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Contexte 

 
Au cours de ces dernières années, L’Ecole se retrouve au banc des accusés : 
échec scolaire, redoublement, troubles de l’apprentissage .... 
Comment peut-elle y remédier ?  
La pédagogie différenciée pourrait – elle apporter des éléments de réponse ? 
Individualiser dans toutes les écoles et toutes les disciplines ? Adapter les moyens 
d’enseignement, les pratiques d’évaluation (qui doivent devenir moins sélectives et plus 
formatives) Aménager des espaces et des horaires scolaires ? Diversifier les appuis 
pédagogiques ? Se soucier de sélectionner les approches ou interventions pédagogiques 
démontrées les plus efficaces pour optimiser l'apprentissage d'un élève, d'un sous-groupe 
d'élèves ou d'un grand groupe d'élèves au regard d'un objet d'apprentissage spécifique ? 
 
Cependant la pédagogie différenciée ne rencontre pas l’unanimité auprès du corps 
professoral ! En effet, sur le plan des valeurs, comment concilier le fait que la différenciation 
pédagogique vise à atteindre avec tous un minimum commun alors que la société actuelle 
prône le respect de l’Autre dans sa différence ! 
 
Telles sont les questions qui nous ont guidés vers la construction de ce dispositif de 
formation. 
 

 
Présentation de l’ensemble du dispositif de formation 

 
Introduction 
 
La mission des enseignants du 1er degré du secondaire est de faire acquérir à tous élèves les 
compétences de base du socle ; au travers de cette formation, nous nous proposons de 
réfléchir et d’expérimenter avec les enseignants si la différenciation pédagogique facilite 
l’acquisition des compétences du premier degré. 
 
 La méthodologie de formation mise  sur la confrontation de témoignages permettant de 
développer  des échanges et des questionnements  par rapport à la différenciation 
pédagogique tant sur le plan théorique que pratique et, ce, dans le but d’arriver à la 
conception d’un dispositif de différenciation pédagogique. 
 
Public visé 

 

La formation est conçue pour un groupe d’enseignants ayant une expérience professionnelle  
dans le premier degré de l’enseignement secondaire et pour de futurs bacheliers AESI en 
troisième année. 
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Caractéristiques générales   

 
Le dispositif de formation   

• se veut être un dispositif original car il permet aux professionnels de terrain 
et aux futurs bacheliers de travailler conjointement ; 

• se base sur les préoccupations des acteurs; 

• s’appuie sur l’analyse  de la situation professionnelle vécue par l’enseignant de 
terrain ;  

• intègre les dispositifs élaborés et/ou expérimentés par les futurs bacheliers ; 

• interroge le concept de différenciation pédagogique en analysant les postures 
adoptées par les enseignants afin de renforcer certaines compétences 
professionnelles 

• s’inscrit dans une politique éducative basée sur les chances de réussite des 
apprenants ; 

 
Organisation de la formation 
 
La formation peut être organisée en inter ou intra –établissements. 
Elle est conçue pour un groupe maximum de 25 participants composé de professionnels de 
terrain et de futurs AESI. 
Le dispositif prévoit 3 journées de formation ; les deux premières journées seront organisées 
au premier quadrimestre et la troisième avant le congé de Printemps. 
Lors des journées  de formation, il s’agit d’amener les participants à concevoir un dispositif 
de différenciation pédagogique, de le tester , de le réguler et d’évaluer la pertinence de ce 
dernier  dans la pratique quotidienne  de l’enseignant comme étant un dispositif permettant 
d’augmenter les chances de réussite des élèves. Les journées de formation sont donc 
organisées de la façon suivante :  

• au cours de la première journée, une alternance entre  la présentation de dispositifs 
de différenciation et les fondements théoriques sera organisée de façon à amener les 
participants à prendre en considération le plus grand nombre de paramètres 
nécessaires à une différenciation pédagogique « authentique ». 

• au cours de la seconde journée, les participants construiront un dispositif de 
différenciation pédagogique. 

• la troisième journée devra permettre aux participants d’échanger leurs pratiques de 
terrain, d’échanger  à propos de la pertinence à utiliser un dispositif de 
différenciation comme moyen d’accrochage scolaire au premier degré du secondaire 
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Objectifs généraux de la formation 

 
Amener les participants à : 
 

• prendre en compte leurs représentations mentales à propos de la différenciation 
pédagogique, 

• prendre du recul et analyser les situations de classe en : 
� identifiant les paramètres de la différenciation sur base d’échanges de 

pratique, 
� déterminant  les  difficultés d’apprentissage rencontrées par leurs élèves dans 

les classes,  
� mobilisant leurs connaissances en sciences humaines pour permettre une  

interprétation des situations vécues en classe et autour de la classe ainsi que 
pour permettre une meilleure adaptation aux publics scolaires ; 

• concevoir un dispositif de différenciation pédagogique dans le but de le tester  dans 
les classes, 

• réguler ce dispositif,  

• porter un regard réflexif sur le concept de différenciation pédagogique en : 
� confrontant leurs représentations mentales à la situation vécue,  
� analysant les postures adoptées par les enseignants afin de renforcer 

certaines compétences professionnelles, 
� en évaluant le dispositif comme étant un outil favorable à la réussite des 

élèves. 
 

Règles déontologiques à mettre en place à l’amorce de la formation 

 
La participation à cette formation devrait idéalement se faire sur une base volontaire. 
L’analyse de situations professionnelles vécues impliquant un questionnement et une remise 
en question n’est appropriée que si la personne est prête à s’y engager volontairement. 
Les participants s’engagent à respecter la confidentialité des propos échangés en cours de 
formation. 
Le formateur rappelle que la dynamique du groupe s’inscrit dans une perspective de 
développement professionnel. 
Le produit de la formation sera disponible sur une plateforme pédagogique à disposition des 
participants moyennant un accord des concepteurs. 
 
 
 
 
 
 
 



La différenciation pédagogique au sein du premier degré commun de l’enseignement secondaire 

Formation d’enseignants et de futurs bacheliers agrégés de l’enseignement secondaire inférieur. 
 

Haute Ecole Paul-Henri SPAAK 
Département pédagogique Nivelles 

5 

 

Avertissement aux formateurs 
 
Ce module  a été pensé en fonction du projet de formation des futurs AESI de la Haute Ecole 
Paul-Henri Spaak, département pédagogique de Nivelles. En effet, au cours des trois années, 
les étudiants sont sensibilisés au travers des différents cours de psychologie, d’ateliers de 
formation pratique, des cours de didactique à certains concepts pédagogiques tels que la 
mise en place d’une pédagogie active, la prise en compte de l’erreur dans le processus 
d’apprentissage et l’importance de varier les  modèles et les méthodes d’enseignement. 
Les concepteurs de ce projet de formation espèrent réunir des professionnels de terrain qui 
seront maîtres de stage des futurs bacheliers AESI ; ce qui permettrait à ces derniers de 
concevoir, de tester et de réguler le dispositif de différenciation au même titre que le 
professionnel de terrain. 
Si la formation réunit une majorité de maîtres de stage et leurs stagiaires AESI de la Haute 
Ecole Paul-Henri Spaak département pédagogique, il serait intéressant que cette dernière se 
déroule sur le site même du département au vu de la proximité des lieux de stage avec  
celui-ci. 
Le mode d’organisation de travail amènera les formateurs à utiliser 2 locaux notamment, 
lors des travaux de groupe. 
Des supports papier grand format, des transparents avec marqueurs, un rétroprojecteur, un 
projecteur data seront nécessaires. 
 

Avertissement aux participants 

 
L’inscription à cette formation implique une participation active des participants à savoir : 

• une mise en projet des enseignants au moyen d’un carnet de bord : les participants 
devront compléter ce journal avant et pendant les journées de formation via la 
plateforme pédagogique. 

• la construction d’un dispositif de différenciation ; 

• une collaboration entre les professionnels de terrain et les futurs AESI au cours des 
trois journées mais aussi dans les classes si le partenariat maître de stage/ stagiaire  
se réalise. 

• l’utilisation d’une plateforme pédagogique comme outil d’échanges entre les 
différents participants. 
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Description des différentes journées de formation 
 
 

JOURNEE I : IDENTIFIER LA DIFFÉRENCIATION 
 
Compétences visées 

 

• Mobiliser des connaissances en sciences humaines pour permettre  une 
interprétation des situations vécues en classe et autour de la classe ainsi que pour 
permettre une meilleure adaptation aux publics scolaires. 

• Porter un regard réflexif sur sa pratique. 
 

Objectifs  

 

Amener les participants à : 

• exprimer leurs représentations à propos du concept de différenciation pédagogique ;  

• dégager les principaux paramètres de la différenciation ; 

• cibler les difficultés d’apprentissage des élèves ; 

• proposer des pistes pour la conception d’un dispositif de différenciation ; 
   
Méthodologie proposée 

 

1. Sur base  d’un débat portant sur la différenciation pédagogique, les étudiants et 
les enseignants mettent en évidence des mots-clés caractérisant ce concept. Ceci 
permet donc de mettre en évidence les représentations mentales en lien avec le 
concept. 

2. Au cours d’un travail de groupe, en se référant à une activité réalisée dans le 
carnet de bord, les participants présentent un dispositif qui, selon eux, relève de 
la différenciation pédagogique.  

3. Au terme d’un échange sur le dispositif, le groupe met en évidence certains 
paramètres de la différenciation. 

4. Le partage des expériences avec l’ensemble des participants va permettre de 
concrétiser la théorie sur la différenciation pédagogique. 

5. Présentation par les formateurs de dispositifs de différenciation et analyse de 
ceux-ci de façon à compléter l’apport théorique sur la différenciation 
pédagogique. 

6. Mise en projet pour l’élaboration d’un dispositif de différenciation 
 

 



La différenciation pédagogique au sein du premier degré commun de l’enseignement secondaire 

Formation d’enseignants et de futurs bacheliers agrégés de l’enseignement secondaire inférieur. 
 

Haute Ecole Paul-Henri SPAAK 
Département pédagogique Nivelles 

7 

 

STRUCTURATION TEMPORELLE DE LA JOURNÉE I 
 

Situation temporelle et 

contextuelle dans la 

formation 

 

Activités 

Introduction 

 

Durée : 20 min 

• Présentation et description de la formation 

• Communication des objectifs de la première journée 

• Distribution et présentation par le formateur du carnet de 
bord de la formation (annexe 2). 

• Présentation et mode d’emploi de la plate-forme 
pédagogique. 

Activité 1 

 

Débat sur la 

différenciation 

pédagogique 

 
Durée : 30 min 

Objectif : mettre en évidence les représentations mentales des 
participants. 
Consignes : 

• en individuel, proposer des mots-clés qui caractérisent 
la différenciation pédagogique ; 

• noter ces mots-clés dans le carnet de bord afin d’en 
garder une trace et pouvoir y revenir en fin de 
formation. 

• partager ce mot-clé et l’expliciter à l’ensemble du 
groupe  

Activité 2 

 
Partage d’expériences 

Durée : 40 min 

Objectif : dégager les paramètres de la différenciation 
pédagogique sur base de la présentation d’un dispositif qui 
selon l’intervenant relève de la différenciation pédagogique.  
Consignes :  

• former 5 groupes de cinq personnes (les professionnels 
de terrain et les futurs AESI sont mélangés au sein des 
groupes) 

• présenter, sur base volontaire par un des membres du 
groupe, un dispositif de différenciation pédagogique. 
Les participants auront déjà réfléchi à ce dispositif via la 
plateforme pédagogique (Rubrique « Travail à 
domicile ») ; en effet, il s’agit d’une préparation à 
domicile  pour le 1er jour de la formation.  

• À l’aide d’une grille d’analyse, le groupe échange sur le 
dispositif, l’analyse et met en évidence les différents 
paramètres qui ont été pris en compte pour construire 
cette activité. 

Activité 3 

 
Synthèse partielle 

 
Durée : 20 min 
 

Objectif : citer les différents paramètres nécessaires à la mise 
en place d’une activité de différenciation  (différenciation des 
contenus, des processus) 
Consignes : 

• en collectif, construire oralement une synthèse 
partielle  avec les apports des différents groupes.  
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• en individuel, rédiger cette synthèse  dans le carnet de 
bord.  

PAUSE  

Activité 4 

 

 

Présentation de quelques 

dispositifs de 

différenciation 

pédagogique  
 
Durée : 45 min 

 

Objectif : compléter l’apport théorique par la présentation de 
quelques dispositifs de différenciation pédagogique  
Consignes :  

• décrire par les formateurs un dispositif de 
différenciation pédagogique  

• en groupe, expliciter et analyser l’activité de façon à 
identifier de nouveaux  paramètres nécessaires à la 
différenciation en se servant de la grille d’analyse de 
l’activité 2. 

Activité 5 

 

Synthèse partielle 

 
Durée : 20 min 

Objectif : compléter les connaissances  en lien avec la 
différenciation pédagogique sur base des outils présentés par 
les formateurs ; 
Consignes :  

• en collectif, citer les nouveaux paramètres de la 
différenciation,  

• en individuel, compléter la synthèse initiale en y 
insérant les nouveaux paramètres mis en évidence au 
cours des présentations (différenciation des structures, 
des productions) 

Activité 6 

Concrétisation théorique 

Durée : 15 min 

Objectif : présenter une synthèse théorique sur la 
différenciation  pédagogique. 

DINER  

Activité 7 

 

Mise en projet pour 

l’élaboration d’un 

dispositif de 

différenciation 

 

Durée : 180 min 

Objectif : analyser les difficultés rencontrées par les élèves 
ainsi que le contexte scolaire dans le but de s’accorder sur le 
type d’outil à construire en fonction des attentes des 
partenaires. 
Consignes :  
1. Reformer les groupes de départ (5 groupes de 5 

personnes) (2 min) 
2. Rédiger en groupe un « poster » reprenant  (45 min) : 

• les difficultés rencontrées par les élèves dans la classe ;  

• le type de différenciation possible en fonction du 
contexte scolaire.  

3. Communiquer sur base du « poster »  à l’ensemble des 
participants par le porte-parole du groupe  les difficultés 
rencontrées par les élèves et  le type de différenciation 
possible en fonction du contexte scolaire.  (30 min) 

4. Sur base des échanges effectués, former 5 groupes qui 
puissent s’accorder sur la réalisation d’un dispositif de 
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différenciation. (20 min) 
5. Se mettre en projet, se mettre d’accord sur le type d’outil 

à construire (60min) 
 

PAUSE  

Activité 8 

 

Bilan de la journée 

 
Durée : 20 min 

Objectif : réfléchir sur les apports de la journée en complétant 
le carnet de bord. 
Consignes :  

• Le formateur présente les différentes parties du journal 
de bord de la formation. 
Ensuite, il invite les participants à compléter 
individuellement  la partie intitulée « A la fin de la 
séance ». 
Il demande de déposer à chaque groupe sur la plate-
forme le projet de conception du dispositif. 
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JOURNEE II : CONCEVOIR LE DISPOSITIF DE DIFFÉRENCIATION 
 
Compétences visées 

• Mobiliser des connaissances en sciences humaines pour une juste interprétation des 
situations vécues en classe et autour de la classe ainsi que pour une meilleure 
adaptation aux publics scolaires. 

• Concevoir des dispositifs d’enseignement, les réguler. 

• Planifier des situations d’apprentissage. 
 

Objectifs  

Amener les participants à : 

• Construire un dispositif de différenciation pédagogique en argumentant leurs choix. 

• Analyser l’outil de façon à élargir le champ de compréhension des autres participants 
en explicitant la démarche de construction de l’outil  de différenciation. 

 
Méthodologie proposée 

 
1. Méthode active : sur base des difficultés d’apprentissage des élèves, en tenant 

compte du contexte institutionnel et en référence aux données théoriques, les 
participants construisent un dispositif de différenciation. 

 
2. Un exposé oral présentant l’outil doit permettre, grâce aux échanges de point de vue, 

des ajustements de celui-ci. 
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STRUCTURATION TEMPORELLE DE LA JOURNÉE II 
 

Situation 

temporelle et 

contextuelle dans 

la formation 

 

Activités 

Introduction 

 

Durée : 30 min 

• Communication des objectifs de la journée 

• Explication du déroulement de la journée 

• Rappel théorique des différents paramètres de la différenciation 
pédagogique. 

Activité 1 

 

Construction de 

l’outil 

 
Durée : 180 min 

Objectif : construire un outil qui répond aux exigences de plusieurs 
partenaires 
Consignes  (par groupe de travail) 

• détailler le contexte dans lequel l’outil va être utilisé ; 

• rappeler les difficultés des élèves, les décrire, les justifier 
théoriquement  si nécessaire ; 

• décrire les types de différenciation auxquels les participants 
se réfèrent ; 

• structurer la démarche de mise en place de l’outil .  
- envisager les résultats attendus 
- proposer des indicateurs de réussite (quelles 

sont les actions observables qui permettent de  
valider la différenciation pédagogique) 

Activité 2 
 

Clarification 
 

Durée : 75 min 

• Objectif : expliciter la démarche de construction de l’outil  de 
différenciation 

Consignes : (par groupe de travail) 

• poser des questions de clarification pour mieux comprendre 
l’outil de différenciation. 

• proposer des pistes de réajustement de l’outil. 

Activité 3 
 

Réappropriation 

par groupe de 

travail des pistes 

de réajustement 
 

Durée : 20 min 

Objectif : réajuster l’outil si cela s’avère nécessaire après l’étape de 
clarification. 
Consignes : 

• identifier les pistes de réajustement pertinentes pour 
l’application de l’outil. 

• retravailler l’outil de façon à le rendre optimum dans les 
classes. 

Activité 4 

 

Bilan de la journée 

 

Durée : 30 min 

Objectif : réfléchir sur les apports de la journée en complétant le 
carnet de bord. 
Consignes :  
Le formateur invite les participants à compléter  la partie intitulée 
« A la fin de la séance ». 
Il demande de déposer à chaque groupe sur la plate-forme le 
dispositif de différenciation. 
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JOURNEE III : PORTER UN REGARD RÉFLEXIF SUR SA PRATIQUE 
 
 
Compétences visées 

 

• Mobiliser des connaissances en sciences humaines pour une juste interprétation des 
situations vécues en classe et autour de la classe ainsi que pour une meilleure 
adaptation aux publics scolaires. 

• Concevoir des dispositifs d’enseignement, les tester, les évaluer, les réguler. 

• Planifier, gérer et évaluer des situations d’apprentissage. 

• Porter un regard réflexif sur sa pratique. 
 
Objectifs  

 

Amener l’enseignant à : 

• Partager son vécu de classe avec l’ensemble du groupe, 

• Confronter ses représentations mentales de départ à l’expérience de terrain vécue en 
exprimant les obstacles surmontés et les difficultés en suspens. 

• Echanger avec un chef d’établissement à propos de la pertinence à utiliser un 
dispositif de différenciation comme moyen d’accrochage scolaire au premier degré 
du secondaire. 

 

Méthodologie proposée 

 

• Sur base du partage des expériences, les participants dégagent les points forts et les 
points à améliorer du dispositif, 

• Sur base d’un débat et en présence d’un intervenant extérieur (un chef 
d’établissement) , les participants réfléchiront à la pertinence de l’utilisation  de 
dispositifs de différenciation dans le cadre la mise en place des compétences du 
premier degré  est abordée. 
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STRUCTURATION TEMPORELLE DE LA JOURNÉE III 
 

Situation 

temporelle et 

contextuelle dans 

la formation 

 

Activités 

Commentaires 

Introduction 

 

Durée : 15 min 

• Communication des objectifs de la dernière 
journée 

• Explication du déroulement de la journée 

 

Activité 1 

 

Partage du vécu 

 

Durée : 90 min 

- Objectif : en groupes de travail et en se 
basant sur les résultats attendus et les 
indicateurs de réussite du groupe,  les 
participants seront capables de :            

-  expliciter l’utilisation de l’outil en tenant 
compte du contexte,  

- identifier les forces et les limites de celui-ci,  
- détailler les remédiations apportées. 

 

 

Activité 2 

Confrontation avec 

les représentations 

mentales de 

départ 

 

Durée : 45 min 

Objectif : enrichir ses représentations mentales 
initiales au vécu actuel. 
 
Consignes :  

- en individuel, reprendre dans le carnet de 
bord la première activité du premier jour de 
formation et apporter par écrit  (dans une 
autre couleur) les modifications  apportées 
au concept de différenciation. 

- en collectif, exprimer les obstacles 
surmontés et les difficultés qui subsistent. 

 

 

Activité 3 

 
Débat 

 

Durée :  60 min 

Objectif : en présence d’un chef d’établissement,  
présenter des arguments qui justifient ou réfutent 
la différenciation pédagogique comme étant un 
outil qui permet de favoriser l’accrochage scolaire 
au premier degré (individuel – groupe – mise en 
commun collective) 
Consignes :  
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- en collectif, sur base des obstacles et difficultés 
rencontrés, présenter des arguments qui 
justifient ou réfutent la différenciation 
pédagogique comme étant un outil qui permet 
de favoriser l’accrochage scolaire au premier 
degré 

- en collectif, échanger avec un chef 
d’établissement à propos de la pertinence d’un 
dispositif de différenciation pour la réussite des 
élèves ? 

 

Activité 4 

 
Méta analyse 

 
Durée : 30 min 

 
- Objectif :  
témoigner des apprentissages réalisés et du vécu 
par rapport : 

- à la  formation proposée (individuel) 
- à la pertinence du partenariat entre 

professionnel de terrain et les futurs AESI 
déposer  sur la plate-forme le dispositif de 
différenciation réajusté . 
 
Consignes : le formateur invite les participants à :   
- compléter  dans le carnet de bord la partie 
intitulée « A la fin de la formation ». 
-  

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



La différenciation pédagogique au sein du premier degré commun de l’enseignement secondaire 

Formation d’enseignants et de futurs bacheliers agrégés de l’enseignement secondaire inférieur. 
 

Haute Ecole Paul-Henri SPAAK 
Département pédagogique Nivelles 

15 

 

 
 

Bibliographie 
 
 
 
CARON, Jacqueline (2003). Apprivoiser les différences. Montréal, Les Editions de la 

Chenelière. 

CARON, Jacqueline (1997). Quand revient septembre, vol 1 et 2, Montréal, 

Chenelière/Mc Graw-Hill. 

JAMAER, Chrisitine et STORDEUR, Joseph (2006). Oser l’apprentissage ...à l’école ! 

Bruxelles, De Boeck (pages 122-133). 

KAHN, Sabine et SEGHETCHIAN, Dominique (2013). « Dossier : Actualité de la pédagogie 

différenciée, Cahiers Pédagogiques, n° 503, février. 

PRZESMYCKI, Halina (1991). Pédagogie différenciée, Paris, Hachette Education. 

TOMLINSON, Carol Ann (2003). La classe différenciée : répondre aux besoins de tous les 

élèves, Montréal, Chenelière/Mc Graw-Hill. 

 
 



La différenciation pédagogique au sein du premier degré commun de l’enseignement secondaire 

Formation d’enseignants et de futurs bacheliers agrégés de l’enseignement secondaire inférieur. 
 

Haute Ecole Paul-Henri SPAAK 
Département pédagogique Nivelles 

16 

 

Annexes 

 
 
Annexe 1 :  support  diaporama 
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La différenciation pédagogique au sein 
du premier degré commun de 

l’enseignement secondaire
Formation d’enseignants et de futurs bacheliers agrégés 

de l’enseignement secondaire inférieur.
Projet initié, soutenu et financé par la Fédération Wallonie Bruxelles



Caractéristiques générales  du dispositif de formation

Le dispositif de formation

•se veut être un dispositif original car il permet aux professionnels de terrain
et aux futurs bacheliers de travailler conjointement ;
•se base sur les préoccupations des acteurs;
•s’appuie sur l’analyse  de la situation professionnelle vécue par l’enseignant 
de terrain ; 
•intègre les dispositifs élaborés et/ou expérimentés par les futurs bacheliers ;
•interroge le concept de différenciation pédagogique en analysant les postures 
adoptées par les enseignants afin de renforcer certaines compétences 
professionnelles
•s’inscrit dans une politique éducative basée sur les chances de réussite des 
apprenants ;



Organisation de la formation

Le dispositif prévoit 3 journées de formation ; les deux premières journées 
seront organisées au premier quadrimestre et la troisième avant le congé de 
Printemps.
Lors des journées  de formation, il s’agit d’amener les participants à concevoir 
un dispositif de différenciation pédagogique, de le tester , de le réguler et 
d’évaluer la pertinence de ce dernier  dans la pratique quotidienne  de 
l’enseignant comme étant un dispositif permettant d’augmenter les chances de 
réussite des élèves. 
Les journées de formation sont donc organisées de la façon suivante : 
•au cours de la première journée , une alternance entre  la présentation de 
dispositifs de différenciation et les fondements théoriques sera organisée de 
façon à amener les participants à prendre en considération le plus grand 
nombre de paramètres nécessaires à une différenciation pédagogique 
« authentique ».
•au cours de la seconde jou rnée, les participants construiront un dispositif de 
différenciation pédagogique.
•la troisième journée devra permettre aux participants d’échanger leurs 
pratiques de terrain, d’échanger  à propos de la pertinence à utiliser un 
dispositif de différenciation comme moyen d’accrochage scolaire au premier 
degré du secondaire.



Règles déontologiques à mettre en place à l’amorce de
la formation
L’analyse de situations professionnelles vécues impliquant un questionnement
et une remise en question n’est appropriée que si la personne est prête à s’y
engager volontairement.
Les participants s’engagent à respecter la confidentialité des propos
échangés en cours de formation.
Le formateur rappelle que la dynamique du groupe s’inscrit dans une
perspective de développement professionne l.
Le produit de la formation sera disponible sur une plateforme pédagogique à
disposition des participants moyennant un accord des concepteurs.



JOURNEE I : IDENTIFIER LA DIFFÉRENCIATION

Compétences visées
• Mobiliser des connaissances en sciences humaines pour permettre  une 

interprétation des situations vécues en classe et autour de la classe ainsi 
que pour permettre une meilleure adaptation aux publics scolaires.

• Porter un regard réflexif sur sa pratique.

Objectifs 
Amener les participants à :

• exprimer leurs représentations à propos du concept de différenciation 
pédagogique ; 

• dégager les principaux paramètres de la différenciation ;

• cibler les difficultés d’apprentissage des élèves ;

• proposer des pistes pour la conception d’un dispositif de différenciation ;



Activité 3
Synthèse partielle

• Quoi différencier?

La différenciation des contenus

La différenciation des processus



La différenciation des contenus.
Il s’agit de différencier les contenus d’apprentissages, les savoirs 

essentiels (connaissances, stratégies et techniques), le matériel 

didactique utilisé, le sujet ou le thème exploité en lien avec les 

intérêts des élèves, le niveau de complexité des ressources proposées, 

…

Les contenus sont choisis dans le noyau commun d’objectifs 

inventoriés par l’équipe pédagogique ou par l’enseignant, et 

considérés comme des étapes nécessaires pour que tous accèdent au 

niveau exigé par l’institution.



.

La différenciation des processus d’apprentissage

Différencier le processus, c’est varier les façons dont va se 

faire l’apprentissage des élèves. Il s’agit donc de mettre en 

œuvre un cadre souple et organisé pour que l’élève 

s’approprient le contenu et y donne du sens selon son propre 

itinéraire de construction de savoir et de savoir-faire. Le 

processus est alors un cheminement de compréhension, de 

contenu. Ce sont ces processus qu’il faudra diversifier. Il 

s’agira alors de varier les approches pédagogiques pour tenir 

compte de la diversité des styles d’apprentissage des élèves.



Activité 5

Synthèse partielle

• Quoi différencier?

La différenciation des structures

La différenciation des productions



La différenciation des structures.

Il s’agit des modalités d’organisation de la classe, des approches 

pédagogiques privilégiées, du temps prévu, des ressources 

humaines impliquées, … Elle commence dès que la classe 

hétérogène éclate afin de donner naissance à un décloisonnement 

et à des groupes d’élèves répartis selon des critères. Un exemple de 

critère pourrait être : les besoins spécifiques à un moment donné, 

les niveaux, l’âge, le sexe, les disciplines, …



La différenciation des productions.

• Différencier les productions, les réalisations, c’est offrir à 

l’élève la possibilité de choisir un mode de communication qui 

lui convient et qui lui permet de démontrer ce qu’il a appris. 

Ce type de différenciation fait écho à la théorie des 

intelligences multiples. Quand la production demandée est 

une évaluation on peut alors varier les modalités 

d’évaluation : seuil de réussite, critère de réussite, 

compétences évaluées, …



Activité 6  Concrétisation théorique

Le modèle de la marguerite de la différenciation pédagogique
CARON, Jacqueline (2003). Apprivoiser les différences. Montréal, Les Editions de la Chenelière. 

Référentiel 41.  Page 575.



Pour qui différencier?

Pour des élèves appartenant à des :

• Sous-groupes de filles ou de garçons

• Sous-groupes de démarches

• Sous-groupes de besoins

• Sous-groupes de projets

• Sous-groupes de niveaux

• Sous-groupes d’intérêts

• Sous-groupes d’approches



Quand différencier?

• Au début de l’apprentissage

• Pendant l ’apprentissage

• Après l’apprentissage

• Après une évaluation circonscrite



Comment différencier?

• La différenciation intuitive et la différenciée planifiée

• La différenciation successive et la différenciation simultanée

• La différenciation mécanique et régulatrice

• La différenciation à l’intérieur et la différenciation à l’extérieur 

de la classe 



JOURNEE II : CONCEVOIR LE DISPOSITIF DE 
DIFFÉRENCIATION

Compétences visées
• Mobiliser des connaissances en sciences humaines pour une juste 

interprétation des situations vécues en classe et autour de la classe ainsi 
que pour une meilleure adaptation aux publics scolaires.

• Concevoir des dispositifs d’enseignement, les réguler.

• Planifier des situations d’apprentissage.

Objectifs 
Amener les participants à :

• Construire un dispositif de différenciation pédagogique en argumentant 
leurs choix.

• Analyser l’outil de façon à élargir le champ de compréhension des autres 
participants en explicitant la démarche de construction de l’outil  de 
différenciation.



Construction d’un outil de différenciation

• En cours d’élaboration



JOURNEE III
PORTER UN REGARD RÉFLEXIF SUR SA PRATIQUE

• Compétences visées

• Mobiliser des connaissances en sciences humaines pour une juste 
interprétation des situations vécues en classe et autour de la classe ainsi que 
pour une meilleure adaptation aux publics scolaires.

• Concevoir des dispositifs d’enseignement, les tester, les évaluer, les réguler.

• Planifier, gérer et évaluer des situations d’apprentissage.

• Porter un regard réflexif sur sa pratique.

• Objectifs 

Amener l’enseignant à :

• Partager son vécu de classe avec l’ensemble du groupe,

• Confronter ses représentations mentales de départ à l’expérience de terrain 
vécue en exprimant les obstacles surmontés et les difficultés en suspens.

• Echanger avec un chef d’établissement à propos de la pertinence à utiliser un 
dispositif de différenciation comme moyen d’accrochage scolaire au premier 
degré du secondaire.
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Au cours de ces dernières années, L’Ecole se retrouve au banc des accusés : 
échec scolaire, redoublement, troubles de l’apprentissage .... 
Comment peut-elle y remédier ?  
La pédagogie différenciée pourrait – elle apporter des éléments de réponse ? 
Individualiser dans toutes les écoles et toutes les disciplines ? Adapter les moyens 
d’enseignement, les pratiques d’évaluation (qui doivent devenir moins sélectives et plus 
formatives) Aménager des espaces et des horaires scolaires ? Diversifier les appuis 
pédagogiques ? Se soucier de sélectionner les approches ou interventions pédagogiques 
démontrées les plus efficaces pour optimiser l'apprentissage d'un élève, d'un sous-groupe 
d'élèves ou d'un grand groupe d'élèves au regard d'un objet d'apprentissage spécifique ? 
 
Cependant la pédagogie différenciée ne rencontre pas l’unanimité auprès du corps 
professoral ! En effet, sur le plan des valeurs, comment concilier le fait que la différenciation 
pédagogique vise à atteindre avec tous un minimum commun alors que la société actuelle 
prône le respect de l’Autre dans sa différence ! 
 
Telles sont les questions qui nous ont guidés vers la construction de ce dispositif de 
formation. 

 
 

 
 
 
La mission des enseignants du 1er degré du secondaire est de faire acquérir à tous élèves les 
compétences de base du socle ; au travers de cette formation, nous nous proposons de 
réfléchir et d’expérimenter avec les enseignants si la différenciation pédagogique facilite 
l’acquisition des compétences du premier degré. 
 
 La méthodologie de formation mise  sur la confrontation de témoignages permettant de 
développer  des échanges et des questionnements  par rapport à la différenciation 
pédagogique tant sur le plan théorique que pratique et, ce, dans le but d’arriver à la 
conception d’un dispositif de différenciation pédagogique. 
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Activité 1 
 
Objectif : mettre en évidence les représentations mentales des participants. 

 
Consignes : 

 en individuel, proposer des mots-clés qui caractérisent la différenciation 
pédagogique ; 

 noter ces mots-clés dans le carnet de bord afin d’en garder une trace et pouvoir y 
revenir en fin de formation. 

 partager ce mot-clé et l’expliciter à l’ensemble du groupe 

 
 

Durée : 30 minutes 
 
La différenciation pédagogique, c’est :  
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  Activité 2 : partage d’expériences 
 
Objectif : dégager les paramètres de la différenciation pédagogique sur base de la 
présentation d’un dispositif qui selon l’intervenant relève de la différenciation pédagogique.  
 

Consignes :  

 former 5 groupes de cinq personnes (les professionnels de terrain et les futurs AESI 
sont mélangés au sein des groupes) 

 présenter, sur base volontaire par un des membres du groupe, un dispositif de 
différenciation pédagogique. 
Les participants auront déjà réfléchi à ce dispositif via la plateforme pédagogique 
(Rubrique « Travail à domicile ») 

 à l’aide de la  grille d’analyse,  le groupe échange sur le dispositif, l’analyse et met en 
évidence les différents paramètres qui ont été pris en compte pour construire cette 
activité . 

 

Durée : 40 minutes 
 
Grille d’analyse : 
 En cours d’élaboration 
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Activité 3 : synthèse partielle  
 

Objectif : citer les différents paramètres nécessaires à la mise en place d’une activité de 
différenciation  (différenciation des contenus, des processus) 
 

Consignes : 

 en collectif, construire oralement une synthèse partielle  avec les apports des 
différents groupes.  

 en individuel, rédiger cette synthèse  dans le carnet de bord.  

 
Durée : 20 minutes 
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Activité 4 : présentation de dispositifs de différenciation pédagogique 

 
Objectif : compléter l’apport théorique par la présentation de quelques dispositifs de 
différenciation pédagogique  
 

Consignes :  

 après la description par les formateurs d’un dispositif de différenciation pédagogique, 
les participants  explicitent et analysent le dispositif  à l’aide de  la grille d’analyse de 
l’activité 2  de façon à identifier de nouveaux  paramètres nécessaires à la 
différenciation . 

 
Durée : 45 minutes 
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Activité 5 : synthèse partielle 
 
Objectif : compléter les connaissances  en lien avec la différenciation pédagogique sur base 
des outils présentés par les formateurs ; 
 

Consignes :  

 en collectif, citer les nouveaux paramètres de la différenciation,  

 en individuel, compléter la synthèse initiale en y insérant les nouveaux paramètres 
mis en évidence au cours des présentations  

 

 
Durée : 20 minutes 
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Activité 6 : concrétisation théorique 
 
Objectif : présenter une synthèse théorique sur la différenciation  pédagogique. 
 
Durée : 15 minutes 

La Marguerite de la différenciation1 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                           
1 CARON, Jacqueline (2003). Apprivoiser les différences. Montréal, Les Editions de la Chenelière. Référentiel 41.  Page 575. 
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Activité 7 : mise en projet pour  l’élaboration d’un dispositif de 
différenciation 
 
Objectif : analyser les difficultés rencontrées par les élèves ainsi que le contexte scolaire 
dans le but de s’accorder sur le type d’outil à construire en fonction des attentes des 
partenaires. 
 

Consignes :  
1. Reformer les groupes de départ (5 groupes de 5 personnes) (2 min) 
2. Rédiger en groupe un « poster » reprenant  (45 min) : 

 les difficultés rencontrées par les élèves dans la classe ;  

 le type de différenciation possible en fonction du contexte scolaire.  
3. Communiquer sur base du « poster »  à l’ensemble des participants par le porte-parole 

du groupe  les difficultés rencontrées par les élèves et  le type de différenciation 
possible en fonction du contexte scolaire.  (30 min) 

4. Sur base des échanges effectués, former 5 groupes qui puissent s’accorder sur la 
réalisation d’un dispositif de différenciation. (20 min) 

5. Se mettre en projet, se mettre d’accord sur le type d’outil à construire (60min) 
 

 
Durée : 180 minutes 
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Activité 8 : bilan de la journée 
 
Objectif : réfléchir sur les apports de la journée en complétant le carnet de bord. 
 
Consignes : 
Au terme de cette première journée : 

1) Quels ont été mes apprentissages ? 
2) Quels sont les apprentissages que je voudrais approfondir ? 
3) Ce qui m’a aidé/freiné et qui provient de moi ? 
4) Ce qui m’a aidé /freiné et qui provient des autres (y compris des 

formateurs)? 

 
Durée : 20 minutes 
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Activité 1 : construction de l’outil 
 
Objectif : construire un outil qui répond aux exigences de plusieurs partenaires 
 

Consignes  (par groupe de travail) 

 détailler le contexte dans lequel l’outil va être utilisé ; 

 rappeler les difficultés des élèves, les décrire, les justifier théoriquement  si nécessaire ; 

 décrire les types de différenciation auxquels les participants se réfèrent ; 

 sur base d’un document fourni par les formateurs et relatif à la construction de l’outil, 
les participants  structureront la démarche de mise en place de l’outil.  

- description des types de différenciation développés, 
- étapes par lesquels il est nécessaire de passer, 
- envisager les résultats attendus 
- proposer des indicateurs de réussite (quelles sont les actions 

observables qui permettent de valider la différenciation pédagogique) 

 
Durée : 180 minutes 
 
Construction d’un outil de différenciation : 
Document en cours d’élaboration 
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Activité 2 : clarification 
 
Objectif : expliciter à l’ensemble du groupe la démarche de construction de l’outil  de 
différenciation 
 

Consignes : (par groupes de travail) 

 poser des questions de clarification pour mieux comprendre l’outil de différenciation. 

 proposer des pistes de réajustement de l’outil. 
 

 
 Durée : 75 minutes 
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Activité 3 : réappropriation par groupe de travail des pistes de 
réajustement 
 
Objectif : réajuster l’outil si cela s’avère nécessaire après l’étape de clarification. 
 

Consignes : (par groupes de travail) 

 identifier les pistes de réajustement pertinentes pour l’application de l’outil. 

 retravailler l’outil de façon à le rendre optimum dans les classes. 

 
Durée : 20 minutes 
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Activité 4 : bilan de la journée 
 
Objectif : réfléchir sur les apports de la journée en complétant le carnet de bord. 
 

 Consignes : 
Au terme de cette deuxième journée : 

1)  La construction du dispositif répond-elle aux objectifs que je me suis fixé(e) ? 
à la réalité de terrain ? 

2) Les différentes activités de la journée ont-elles permis d’évoluer vers un produit fini 
qui répond aux attentes des membres du groupe ? 

3) Ce qui m’a aidé/freiné et qui provient de moi ? 
4) Ce qui m’a aidé /freiné et qui provient des autres (y compris des formateurs)? 

 

 
Durée : 30 minutes 
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Activité 1 : partage du vécu 
 
Consignes : 
 

 En groupes de travail et en se basant sur les résultats attendus et les indicateurs de réussite 
du groupe,  les participants seront capables de :            

 expliciter l’utilisation de l’outil en tenant compte du contexte,  

 identifier les forces et les limites de celui-ci,  

 détailler les remédiations apportées. 
 

 
Durée : 90 min 
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Activité 2 : confrontation avec les représentations mentales de départ 
 
Objectif : enrichir ses représentations mentales initiales au vécu actuel. 
 

Consignes :  

 en individuel, reprendre dans le carnet de bord la première activité du premier jour 
de formation et apporter par écrit  (dans une autre couleur) les modifications  
apportées au concept de différenciation. 

 en groupe de travail, exprimer les obstacles surmontés et les difficultés qui 
subsistent. 

 

 
Durée : 45 min 
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Activité 3 : débat 
 

Objectif : en présence d’un chef d’établissement,  présenter des arguments qui justifient ou 
réfutent la différenciation pédagogique comme étant un outil qui permet de favoriser 
l’accrochage scolaire au premier degré (individuel – groupe – mise en commun collective) 
 

Consignes :  

 en collectif, sur base des obstacles et difficultés rencontrés, présenter des arguments 
qui justifient ou réfutent la différenciation pédagogique comme étant un outil qui 
permet de favoriser l’accrochage scolaire au premier degré 

 en collectif, échanger avec un chef d’établissement à propos de la pertinence d’un 
dispositif de différenciation pour la réussite des élèves ? 

 

 
Durée : 60 min 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

 La différenciation pédagogique au sein du premier degré commun de l’enseignement secondaire 
Formation d’enseignants et de futurs bacheliers agrégés de l’enseignement secondaire inférieur. 

 
Haute Ecole Paul-Henri SPAAK 

Département pédagogique Nivelles 

18 

 

Activité 4 : méta analyse 
 

Objectif : réfléchir sur les apports de la formation en complétant le carnet de bord. 
 

Consignes : au terme de la formation, les participants témoigneront des apprentissages 
réalisés et du vécu par rapport : 

 à la  formation proposée (les objectifs individuels ont-ils été atteints ?) 

 à la pertinence du partenariat entre professionnels de terrain et les futurs AESI ? 
 

 

Durée : 30 minutes 
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CONTEXTE 

L’enseignant du premier degré de l’enseignement secondaire a dans sa classe le public le plus 

hétérogène. Effectivement, les classes sont composées d’élèves issus de différentes écoles non 

regroupés en fonction d’un choix optionnel. Devant cette hétérogénéité, l’enseignant peut se sentir 

démuni. Un premier pas vers la différenciation consiste à être conscient de ces différences et à mettre 

en place des stratégies pour rencontrer les élèves dans leurs modalités d’apprentissage. Cette 

différenciation préventive et/ou immédiate (Descampe et al., 2007) sont des compétences de plus en 

plus requises pour un enseignant. Il doit être capable de désuniformiser le savoir pour le rendre 

accessible dès le départ aux élèves et répondre aux premières difficultés qu’ils peuvent rencontrer.  

Aussi les premiers gestes que l’enseignant peut poser pour rencontrer le public là où il est, sont d’utiliser 

les différents canaux sensoriels pour varier ses approches. Adapter ou construire du matériel didactique, 

le rendre modulable et donc utilisable lors de différents moments clés de l’apprentissage, le spécifier 

pour répondre à un besoin particulier sont autant de possibilité  pour différencier en classe, avec la 

classe, pour la classe.  

Cette formation offre cette première possibilité. La seconde est de répondre aux premiers indices 

rendant l’apprentissage d’un contenu plastique difficile pour les élèves du premier degré lors de 

situations créatives : le manque de confiance en soi, un sentiment de résignation acquise et une perte 

de sécurité. Nous développons ses différents aspects au point suivant. 

CONTEXTE EMPIRIQUE 

Cette formation se situe dans la continuité d’un projet mené en collaboration avec l’Université de 

Namur ayant pour objet la différenciation pédagogique au sein du premier degré commun de 

l’enseignement secondaire (2012-2013). 

Partant d’observations sur le terrain, de l’enseignement des Arts plastiques, différentes situations 

existent (cfr. tableau à la page suivante). La comparaison de la situation 1 et de la situation 3 met en 

avant les écarts de pratique et de posture que l’enseignant peut adopter. 

 La comparaison des situations une et trois montre que la situation une se base sur une tâche qui vise 

une production plastique précise identique pour tous les élèves sans développer la capacité 

d’autonomie de l’apprenant (démarche déductive). Dans la situation trois, l’apprentissage se base sur un 

problème posé qui donne l’occasion aux apprenants de découvrir et d’exploiter des démarches 

artistiques et des productions plastiques  divergentes. La différenciation se construit en participant au 

développement de l’autonomie de chaque élève (démarche inductive).   

La situation deux, la plus souvent rencontrée lors de nos observations, met en balance l’apprentissage 

entre convergence et divergence. C’est une situation insécurisante à la fois pour l’enseignant et  pour 

l’apprenant. Pour l’enseignant, une perte de contrôle sur la classe est nécessaire tandis que pour 

l’apprenant il doit dans ce cas de figure développer  une plus grande autonomie, avoir suffisamment de 

confiance en soi et de motivation pour résoudre des problèmes complexes pour lesquels les réponses 

sont multiples. 
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Le tableau qui suit présente ces trois situations d’enseignement de manière synthétique. 

 
 

Nous observons également un sentiment d’insécurité, un manque d’autonomie et de confiance en soi 

conjugué à peu de motivation à apprendre chez les élèves du premier degré commun de l’enseignement 

secondaire1. Ceux-ci sont renforcés lors de la résolution de problèmes complexes, non linéaires et 

divergents.  

Dès lors travailler autour de l’engagement des élèves dans des tâches de résolution de problèmes 

plastiques s’impose.  

Le tableau suivant présente les propositions émises pour répondre aux besoins identifiés : des outils 

inclusifs pour augmenter le sentiment d’efficacité, la confiance en soi, la motivation et le plaisir dans la 

classe et pour la classe. Il ne s’agit pas de travailler d’autres compétences mais de travailler autrement 

les compétences visées.  

                                                                 
1
 Chez les autres élèves du secondaire aussi. 
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PRÉSENTATION DE L’ENSEMBLE DU DISPOSITIF DE FORMATION 

1. CARACTÉRISTIQUES GÉNÉRALES (MÉTHODO, VOIR DOC) 

La pédagogie différenciée s’oppose au «  mythe identitaire de l’uniformité, faussement 

démocratique » : un même rythme, une même durée, de mêmes itinéraires pour tous les élèves 

(Przesmycki, 2008).  

La formation proposée place les enseignants participant au cœur de l’action par la concrétisation 

d’activités variées, leur analyse et l’exploitation de ces nouveaux concepts dans la construction d’un 

matériel didactique modulable pour les élèves.  

 

Concrètement, le dispositif de formation proposé présente les caractéristiques suivantes : 

- une participation active et une construction collective de savoirs ancrés dans la pratique réelle 

des participants ;  

- apports de nouveaux savoirs : des tests en ligne suivi d’une séance ‘débat’ ; 

- la mise en place d’un processus itératif  : la construction en duo d’un matériel concret, testing 

sur le terrain,  réflexions personnelles puis collectives, reconstruction du matériel, modification 

de celui-ci avec de nouvelles contraintes et diffusion à l’ensemble du groupe ; 
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DU MATERIEL 

DIDACTIQUE pour  

- une appropriation d’un 

contenu matière via des 

modalités sensorielles 

variées 

 

 

Mise en place variée dans 

des classes 

Garder des traces 

DU MATERIEL 

DIDACTIQUE pour 

- répondre à des besoins 

dans l’action : difficulté, 

rythme, facilité 

- varier les parcours 

- une appropriation par 

répétitions diverses et  

un approfondissement du 

contenu matière 

  

 

DIFFÉRENCIATION 

PRÉVENTIVE 

  

DIFFÉRENCIATION 

IMMÉDIATE 

 

- une journée de partage et de co-construction avec des étudiants bacheliers en Arts plastiques 

toujours en formation initiale. 

2. ORGANISATION DE LA FORMATION  

La formation est organisée inter-établissement afin de répondre aux exigences du nombre de 

participant. Elle est conçue pour un groupe entre 8 et 15 participants. Un local cybernétique ainsi 

qu’un local proche disposant de grandes tables pour la construction du matériel didactique. 

Le dispositif prévoit trois journées de formation en présentiel et des moments d’expérimentations. 

Le tout s’étalant sur un semestre.  

 Les journées en présentiel permettent d’accéder à la théorie alimentant la construction du 

matériel didactique, l’analyse des expériences et l’amélioration de celui-ci. 

 Les moments intermédiaires sont l’occasion d’expérimentations. 
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3. RÈGLES DÉONTOLOGIQUES  

La participation à cette formation devrait idéalement se faire sur une base volontaire. La 

construction du savoir sur des pratiques personnelles et l ’analyse d’expériences professionnelles 

vécues impliquent un questionnement et une remise en question qui n’est appropriée que si la 

personne est prête à s’engager volontairement.  

Les participants s’engagent à respecter la confidentialité des propos échangés en cours de 

formation. Les participants s’engagent aussi à ne pas poser de jugement sur les actes décrits dans 

les expériences rapportées. Les matériels didactiques construits par le groupe seront utilisés avec 

bienveillance. Les participants peuvent bien sur se les approprier mais  le droit à la propriété 

intellectuelle appartient aux concepteurs du matériel. La licence ‘creative Commons’ sera attribuée 

à chacun des matériels. (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.0/be/) 

Le formateur, pour sa part, s’engage à faire respecter cette attitude de non jugement et de 

bienveillance au sein du groupe. Il rappelle que la dynamique du groupe s’inscrit dans une 

perspective de développement professionnel. La formation ne peut en aucun cas servir de support 

pour l’évaluation des participants. 

4. PUBLIC VISÉ 

La formation est conçue pour un groupe hétérogène d’enseignant ayant dans leurs attributions des 

cours au premier degré commun. Leurs expériences dans d’autres cours et années est une richesse 

supplémentaire qui pourra être exploitée. L’expérience acquise au sein de la formation pourra être 

elle-même répercutée dans leurs autres cours. Toutefois, nous tâcherons de nous concentrer sur le 

public du premier degré de l’enseignement secondaire commun.  

5. OBJECTIFS GÉNÉRAUX  

Tâches : concevoir, créer et mettre en place du matériel didactique capable de soutenir les 

apprentissages et pallier aux difficultés des élèves du premier degré de l’enseignement secondaire 

et ce, en groupe classe. Tester, évaluer la pertinence de ces derniers de manière à les valider et à les 

diffuser. 

Amener les enseignants à : 

- Développer des approches du contenu matière tenant compte des différentes modalités 

sensorielles (visuel, auditif, kinesthésique, gustatif, olfactif)  pour augmenter chez les élèves le 

sentiment d’efficacité, la confiance en soi, la motivation et le plaisir ; 

- Adapter, modifier ou construire du matériel didactique au service des élèves composant la 

classe, les classes ; 

- Travailler autrement des compétences visées avec le groupe classe, pour la classe, dans la 

classe ; 

- Intervenir à titre préventif pour anticiper les difficultés ; 

- Adapter ou créer des outils pour remédier ‘immédiatement’ aux difficultés rencontrées. 

  

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.0/be/
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6. DESCRIPTION DES JOURNÉES DE FORMATION  

A. JOURNÉE 1  
La première journée de formation a pour visée d’une part de faire découvrir aux enseignants du 

matériel didactique, ses qualités, ses usages et les quelques notions théoriques qui le soutiennent ; 

d’autre part de construire du matériel didactique afin d’intervenir à titre préventif pour anticiper 

les difficultés. 

A.1. Méthodologie 

L’objectif est de prendre conscience et de mettre des mots sur les stratégies employées par tout 

un chacun pour découvrir, comprendre, mémoriser ou analyser un contenu matière  plastique. 

Nous ne chercherons pas à cataloguer ni les participants ni les élèves qui leur sont confiés. Nous 

ne chercherons pas à concevoir du matériel pour des profils déterminés. Tout comme nous 

conduit à le penser Astolfi (1992): l’enseignant n’a pas besoin « de connaître le style 

d’apprentissage des élèves, parce qu’en le connaissant, on peut autant les y enfermer que leur 

permettre d’en sortir ». Toutefois, Philippe Meirieu (1985 : p.187) nous fait remarqué que « l’élève 

a à la fois besoin d’une pédagogie à sa mesure et de se mesurer à d’autres pédagogies ». Donc, 

nous chercherons à élaborer du matériel didactique modulable pour répondre à des besoins 

variés pour que chacun des élèves puisse s’approprier le contenu matière selon sa modalité 

sensorielle préférentielle et l’instant qui l’habite. Il ne s’agira donc pas de classer des personnes, 

car « des recherches approfondies font entrevoir que l’intelligence fonctionne comme ‘une 

constellation éclatée’, qu’elle est difficilement regroupable ‘en portraits robots’  ». 

Afin d’amener les étudiants à mieux comprendre et à mieux mémoriser le contenu, par un travail 

autours du matériel didactique, nous offrons la possibilité de répéter ou redire le contenu matière 

en variant sa forme et les canaux sensoriels pour une meilleure intégration.  Ainsi, nous nous 

plaçons dans une perspective préventive telle qu’elle est définie pas Descampe et al., (2007) pour 

anticiper les difficultés.  

Pour ce faire, nous plaçons les enseignants de terrain dans des situations diverses et concrètes 

que nous analyserons ensemble afin de faire émerger les concepts clés. A partir  de ceux-ci, de 

l’expérience de chacun des participants et des caractéristiques de leurs classes, nous les 

amènerons à concevoir du matériel. Celui-ci sera diffusable dans le groupe afin que chacun puisse 

repartir avec plusieurs matériaux finalisés et adaptables sur le terrain. 

 

A.2. Objectifs 

Amener les enseignants à : 

- Développer des approches du contenu matière tenant compte des différentes modalités 

sensorielles (visuel, auditif, kinesthésique, gustatif, olfactif)  pour augmenter chez les élèves le 

sentiment d’efficacité, la confiance en soi, la motivation et le plaisir ; 

- Adapter, modifier ou construire du matériel didactique au service des élèves composant la 

classe, les classes ; 

- Intervenir à titre préventif pour anticiper les difficultés ; 
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A.3. Compétences qui seront travaillées chez les élèves du 1er degré de l’enseignement secondaire 

 Décoder des langages (composition, couleurs, espaces, matières, sons, gestes…) utilisés 

pour construire des images médiatiques. 

 Créer en combinant des formes,  des couleurs, des valeurs, des matières, des modes 

d’expression, des techniques d’exécution, ... 

A.4. Structuration temporelle de la journée OK mais à compléter avec consigne + temps 

Situation 

temporelle et 

contextuelle dans 

la formation 

Activités Commentaires 

Introduction  

5 min 

Présentation mutuelle 

Spécifier le cadre - le public auquel se destine la formation : 

enseignant en arts plastiques du premier degré de 

l’enseignement secondaire commun donc à des élèves des 

classes de 1ère et 2ème secondaire ayant le cours d’éducation 

plastique dans leur grille horaire ainsi qu’un élève ayant pris 

l’activité complémentaire : activité artistique. 
 

 

Prise de contact, 

mise en confiance 

10 min 

Brainstorming sur « Qu’est ce qui nous différencie ? » 

Consigne :  

- Dites tout ce qui vous vient à l’esprit à propos du thème. 
- Tout mot, toute image, toute pensée mérite d’être dit, 
même si ça paraît farfelu, si cela a déjà été dit 
ou ne semble avoir aucun rapport avec le thème. 
- Ne portez pas de jugement sur les mots émis par les autres 

participants. 

Lister les concepts sur des post-it. 

Organiser en thématiques (différences physiques, 

intellectuelles, culturelles, de rythmes, de besoins, d’âges, 

de motivations, les préférences sensorielles, de modes 

d’expression,…) 

Situer l’action sur les 5 sens.  

Carte 

heuristique 

Post-it, mur ou 

tableau 

30 min 

Outil méta 

 

 

 

 

 
 

Contextualiser 

l’apprentissage 

dans une leçon 

Consignes ‘méta’ 

Lors des activités suivantes, soyez attentifs aux émotions qui 

vous animent et aux questions qui se posent. Le carnet de 

route est l’occasion de les mettre en mots afin de garder des 

traces pour une analyse ultérieure. Remplissez-le dès que 

l’occasion se présente ou que les émotions clés sont 

ressenties. 
 

Consigne  

Des lettres qui font du bruit… 

Écrire des bruits avec le matériel disponible (travail 

 

 

Carnet de route 

 

 

 

 

 

 

Diaporama : dia 

n°22 
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d’Arts plastiques 

qui est une 

réponse à une 

tâche /une 

situation 

problème 

individuel). 

Durée: 15 - 20 minutes. 

Matériel disponible: encres de couleur, feutres noirs et de 

couleur, crayons de couleur, lettres découpées dans des 

magazines, ficelles, papiers divers, petits objets divers 

(allumettes, élastiques, bouchons), colle… 

Choix à effectuer: support, dimensions, couleurs, formes, 

matière, organisation des éléments entre eux, bruits, 

traductions des bruits. 

Au moins deux productions attendues. 

Compétence pour les élèves du secondaire : créer en 

combinant des formes, des couleurs, des valeurs, des 

matières, des modes d’expression, des techniques 

d’exécution… 

 

!! l’activité ne sera pas donnée dans son entièreté ≠ d’une 

leçon complète. L’objectif est de situer les actions à venir 

dans un contexte.  

Observer les participants pour en dégager leurs modalités 

d’actions. (= les stratégies d’appropriation globale)  

Comparer ses observations aux étapes que les participants 

ont notées dans leur carnet de route. La manière dont les 

étapes sont organisées (liste organisée, rigueur, précision, 

schéma heuristique, numérotation, …). 

Observer la diversité. S’interroger.  
 

 

Matériel 

nommé 

Analyse des 

activités  20 min 

Dimension 

affective 

 

 

 

 

Dimension 

cognitive 

Lister les émotions essentielles en regard des actions 

Émotion(s) Quand ? (action(s)) 

Fierté 

Angoisse 

Plaisir 

Lassée 

… 

Je réussis. 

Je me questionne et ne vois pas la solution. 

Je manipule. 

Je n’apprends pas. 

… 

Observer la diversité 

 

Pour l’activité 1, lister les actions en les hiérarchisant 

temporellement. 

Participant 1 Participant 2 Participant 3 … 

1. Je regarde. 

2. Je touche. 

3. Je place. 

4. … 

   

Observer la diversité de l’appropriation de la consigne par 

les participants. 

 

Tomlinson (2003) propose cette analogie de la classe : 
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« Comme un orchestre, qui est formé d’individus, 

d’ensembles, de sections et de solistes, la classe différenciée 

est basée sur des individus, sur de petits groupes variés et 

sur la classe dans son ensemble. Tous apprennent à jouer la 

partition comme un tout, même s’ils le font en jouant des 

instruments, des solos et des 

rôles variés. » (La classe différenciée, p. 20) 

 

Faire référence aux postulats de Burns / L’hétérogénéïté des 

apprenants (Halima Przesmycki)  

Mettre des mots sur les stratégies employées 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Disponible dans 

le carnet de 

route 

Découverte 

matériel 

didactique 45 min 

 Viser les 

différentes 

modalités 

sensorielles  

(au choix :  

visuel,  

auditif, 

kinesthésique, 

gustatif,  

olfactif) 

 

Découvrir les matériels didactiques. 
 

Consigne de l’activité 1 (visuel) 
 

Des lettres qui font du bruit… 

Observer le document visuel pour dégager les 

caractéristiques de l’onomatopée.  

Durée: 15  minutes. 

Matériel didactique disponible: reproduction de l’œuvre de 

Roy Lichtenstein, des flèches et des supports plastifiés 

vierges (niveau de complexité plus important 3), les 

notions à dégager sur supports plastifiés (niveau 2), les 

agrandissements des parties visées par l’analyse (niveau 1) 

 
Des dias sont montrées pour illustrer les notions 

essentielles. 
 

Consigne de l’activité 2 (auditif ) 

• Faire écouter différents bruits  

• Proposer différentes  scènes avec du "bruit". Le 

participant doit  créer ou trouver (cf. un référentiel) 

l'onomatopée qui retranscrira au mieux ce bruit. 

Comparer et justifier les propositions. 

Consigne de l’activité 3 (kinesthésique ) 

• Proposer différents « o ». Traduire les « o » avec son 

 

Dias n°17-32  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dias n°33-55  

+baffles 

 

 

 

 

 

Dias n°56-57 

 



Répondre à la diversité des élèves composant ma classe                                                                                                

ou du matériel didactique de premiers secours 
2012-

2013 

 

11 RIBAUCOURT B. & TRIPNAUX C.  

 

corps et justifier oralement les propositions. 
 

Observer les participants pour en dégager leurs modalités 

d’actions. (= les stratégies d’appropriation globale axées sur 

les modalités sensorielles) 

Pause 

15 min 

  

Diversification 

des utilisations  

15 min 

Jusqu’à présent, l’accent a été mis sur la découverte d’un 

contenu plastique. Ce même matériel offre d’autres 

possibilités, les énumérer et les illustrer. 

- Les bruits pour introduire, mobiliser, inciter. 

- Le matériel visuel pour évaluer, garder comme référentiel. 

- … 

Mettre l’accent sur le moment :  

- pré, per, post ; 

- situation mobilisatrice, incitant, motivation, 

verbalisation, mise en commun, synthèse, 

évaluation.  

Utiliser le vocabulaire employé par les participants.  

Différents 

matériels 

didactiques 

Dias n°58-63 

Découverte de 

notions plus 

‘théoriques’  

Observations du 

terrain 15 min 

Donner sens 

 

 

Notions 

principales 30 

min 

Relater les observations de terrain, identifier les problèmes 

rencontrés, les donner à comprendre. 

Comparaison des 3 situations 

 
Découverte des actions à poser. 

 
Emergence des concepts clés 

Dia n°64 

Arrêt sur les 

tableaux 
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Consigne ‘sentiment d’efficacité’ et ‘plaisir’ 

a. Lancez un maximum de petits objets dans une des boites 

de conserve.  

b. Reproduisez votre action 3X. Vous pouvez changez de 

défis !  

Dispositif 

 
Donner à observer où se dirigent intuitivement les 

participants et où ils se concentrent. Poser la question du 

pourquoi. 

Atkinson  

Consignes ‘tests-débats’ en ligne 

En ligne, passez des tests formateurs en duo, débattez 

autour des idées, prenez en compte les feedback.  

- Sentiment d’efficacité 

- Confiance en soi 

- Plaisir  

Collectivement, faire émerger les concepts principaux.  

Proposer une lecture des documents annexés au carnet de 

route (après la formation, comme support au débat mais 

dans une moindre mesure)  

 

 

 

 

 

 

Dias 68-70 

Prévoir quatre 

‘conserves assez 

grandes et de 

petits objets  

lancer -

5/participant) 

 

 

 

 

 

 

 

Exercices en 

ligne. 

 

 

 

 

Carnet de route  

Pause de midi 

60 min 

  

Synthèse 

intermédiaire 

15 min 

Synthétiser les concepts vus, les garder en mémoire 

Les organiser en réseau (mind mapping) 

Prise de note 

sur une des dias  

Création du 

matériel 

didactique 

120 min 

Tâches : en DUO concevoir, créer et mettre en place des 

outils didactiques capables de soutenir les apprentissages et 

pallier aux difficultés des élèves du premier degré de 

l’enseignement secondaire et ce en groupe classe. 

!! l’outil devra être testé en classe  

MODULARITE 

- répondre à plusieurs modalités sensorielles 

- être utilisable à différents moments d’une activité 

d’enseignement 

Support : se servir de la synthèse 

 

Dia 74 

Ordinateurs, 

imprimantes, 

scanner, logiciel 

de dessin, 

marqueurs, 

crayons, 

papiers, 

plastifieuse, 

connexion 

Internet 
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! au format de 

sortie (lecture 

par tous) 

Synthèse  

15 min 

Lier l’identité enseignante et la notion de plaisir dans sa 

classe. 

Comment appréhender la différenciation à travers le prisme 

de l’identité professionnelle ? Quel plaisir pour 

l’enseignant ? 

Si besoin faire référence à la figure ci-dessous.  
 

 
 

Diaporama dia 

n°76 

 

Référence  

(Piedboeuf R. ; 

UNamur) 

Speed dating 

Consignes 

15 min 

Expliquer le principe de speed dating pédagogique : 

dynamique, ne pas vouloir tout dire, suciter la créativité, 

provoquer l’auto-questionnement (ce que ça me renvoit) et 

la créativité, petit groupe. 

Afin de préparer le speed dating lors de la 2ème journée de 

formation se servir de ces questions pour préparer 5 

éléments à dire.   

Questions-guides  

- Quel est le contenu visé ?  

- Quelles sont les variations en terme d’appropriation via 

les modalité sensorielle ? 

- Quelles sont les variations apportées en regard des 

différents moments de l’apprentissage ? 

- Quel regard portez-vous sur ce matériel en terme de 

plaisir, de confiance et de sentiment d’efficacité après 

l’avoir tester dans votre(vos) classe(s)  ?  
 

Voir méthodo 

de la 2
ème

 

journée de 

formation 
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B. MOMENT(S) INTERMÉDIAIRE(S) 

B.2. Objectifs 

Amener les enseignants à : 

- Travailler autrement des compétences visées avec le groupe classe, pour la classe, dans la 

classe ; 

- Intervenir à titre préventif pour anticiper les difficultés. 

B.3. Organisation temporelle et consignes 

Ces moments sont l’occasion d’expérimenter votre matériel didactique afin de le perfectionner. 

Soyez attentifs à la triple concordance objectif(s)-compétence(s), activité, évaluation (Leclercq, 

2006). 

 

 

 

 

Tester votre outil en classe, une ou plusieurs fois. Notez les réactions des élèves, vos impressions et 

les modifications que vous apporterez. 

Utilisez votre carnet de route comme la mémoire de votre expérimentation. 
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C. JOURNÉE 2  
La seconde journée de formation comporte deux objectifs. L’un a une visée plus réflexive et 

créative. Ce sera l’occasion de partages de pratiques en vue d’un perfectionnement des matériels 

didactiques construits (qualités et usages).  L’autre constituera en l’adaptation du matériel à des 

fins de remédiation immédiate donnant la possibilité à l’élève d’avoir des explications 

complémentaires là où il rencontre des difficultés au moment même où la difficulté se pose.  

C.1. Méthodologie 

Le speed dating pédagogique est utilisé lors de présentations, notamment des innovations 

pédagogiques (https ://si tes .google.com/a/essec.edu/pedagogy-and-techno-tips/speed-dating & 

http://www.dailymotion.com/video/xyaa5f_explorcamp-speed-dating-de-l-innovation-pedagogique-optimisez-vos-

usages -numeriques -pedagogiques_school#.Uc7soflV2M9) et des sciences (http://www.academie-

sciences .fr/speed_science.htm). 

Le speed dating permet de présenter les idées les plus pertinentes en un temps déterminé. 

L’objectif est de susciter la création, de rebondir, de créer des questionnements, d’engager plus 

loin dans un processus réflexif. Il s’agira alors de créer des connexions entre tous les participants, 

entre toutes les idées, entre l’idée des uns et les idées des autres.  

Lors de la préparation de la présentation, l’enseignant devra prendre du recul sur sa démarche, 

identifier et choisir les éléments pertinents de son matériel pédagogique, de préciser les 

objectifs/attentes de son matériel didactique, d’en expliciter un ou deux possibles et les réactions 

des élèves.  

C.2. Objectifs 

Amener les enseignants à : 

- Développer des approches du contenu matière tenant compte des différentes modalités 

sensorielles (visuel, auditif, kinesthésique, gustatif, olfactif)  pour augmenter chez les élèves le 

sentiment d’efficacité, la confiance en soi, la motivation et le plaisir ; 

- Adapter, modifier ou construire du matériel didactique au service des élèves composant la 

classe, les classes ; 

- Travailler autrement des compétences visées avec le groupe classe, pour la classe, dans la 

classe ; 

- Intervenir à titre préventif pour anticiper les difficultés ; 

- Adapter ou créer des outils pour remédier ‘immédiatement’ aux difficultés rencontrées. 

  

https://sites.google.com/a/essec.edu/pedagogy-and-techno-tips/speed-dating
http://www.dailymotion.com/video/xyaa5f_explorcamp-speed-dating-de-l-innovation-pedagogique-optimisez-vos-usages-numeriques-pedagogiques_school#.Uc7soflV2M9
http://www.dailymotion.com/video/xyaa5f_explorcamp-speed-dating-de-l-innovation-pedagogique-optimisez-vos-usages-numeriques-pedagogiques_school#.Uc7soflV2M9
http://www.academie-sciences.fr/speed_science.htm
http://www.academie-sciences.fr/speed_science.htm
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C.4. Structuration temporelle de la journée 

Situation 

temporelle et 

contextuelle dans 

la formation 

Activités Commentaires 

Partages de 

pratiques ou 

speed dating 

pédagogique 

135 min 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Pause 

Rappel des règles de déontologie.  

Mise en place d’un climat sécurisant et bienveillant. 

Inviter les participants à garder des traces écrites. 

Echanges autour du matériel didactique en mettant en 

exergue : 

- la réponse à plusieurs modalités sensorielles, 

- l’utilisation à différents moments d’une activité 

d’enseignement, 

- les apprentissages visés, 

- les réactions des élèves, 

- les conclusions de l’expérimentation du terrain et 

les modifications envisagées. 

 

Organisation  

Les participants sont rassemblés en quatre groupes de 

respectivement 4 personnes. Les personnes ayant travaillés 

ensemble à la création du matériel didactique ne sont pas 

ensemble.  

Durant 7 minutes, une présentation concrète sous forme 

d’un mini-atelier avec observation/manipulation. 7 min 4 ou 

5 éléments mis en exergue. 

Au coup de gong tout le monde change d’atelier ! Soit donc 

4 ateliers pratiques en 40 min chrono maxi.  

20min de pause constructive pour poser des questions et 

approfondir quelques propositions. 

Changement de tables, même procédure (pause comprise).  

Chaque participant expose son matériel sur la table à la 

dernière place occupée. 

Dia 82 

 

Carnet de route 

Ecriture réflexive 

20 min 

Amener les participants à synthétiser leurs découvertes 

dans le carnet de route.  

Les schémas, dessins, photos sont les bienvenus pour 

illustrer les notes rapides, se souvenir.  

Dia 83 

Carnet de route, 

appareil  photo 

personnel, gsm, 

tablette 

Optimisation du 

matériel 

didactique 

25 min 

Reformer les duos 

Inviter après ces instants rapides d’échanges de pratiques, 

les participants à proposer des pistes concrètes 

d’amélioration de leur matériel didactique, l’utilisation qu’ils 

feraient dans leurs classes. 

Commencer les modifications 

Dia 85 

 

Cyber-classe 
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Pause de midi 

60min 

  

Aménagement du  

matériel 

didactique dans 

une perspective 

de remédiation 

100 min 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Optimisation du 

matériel 

didactique 

60 min 

Lire et comprendre. 

Se situer dans la démarche. 

« Pour S. Descampe et al., la pédagogie différenciée intervient en 

amont, à titre préventif, pour anticiper les difficultés, alors que la  

remédiation – comme son nom l’indique – intervient en aval, en 

tentant d ’autres méthodes que celles qui ont entraîné l’échec. Pour 

faire une bonne remédiation, il faudrait respecter les étapes 

suivantes : faire une évaluation diagnostique ; définir des objectifs, 

des supports et des stratégies de réalisation des objectifs ; 

diversifier les activités et chemins d’apprentissage ; faire une 

évaluation formative (corriger les erreurs) (Descampe et al., 2007).  

La remédiation peut prendre la forme d’une remédiation 

immédiate donnant la possibilité à l’élève d’avoir des explications 

complémentaires là où il rencontre des difficultés (des dispositifs 

qui s’en approchent sont l’accompagnement éducatif, le soutien 

scolaire, les modules de vie de classe –pour les compétences 

transversales). » (Annie Feyfant, 2008)   

 

Consigne  

Comment aménager le matériel didactique pour l’utiliser 

dans le cadre d’une remédiation ? Déterminer une 

procédure d’utilisation. 

Questions-guides  

- Quelles sont les difficultés que sont susceptibles de 

rencontrer les élèves ? 

- Quels sont les points de matières et les compétences 

visés ?  

- De quel matériel, je dispose déjà ? 

- Quelles sont les ressources dont je bénéficie (matérielles 

et humaines).   

- Quelles adéquations avec les modalités sensorielles et 

les  moments de l’activité d’enseignement ? 

- Pour quelle matière ? Quelle compétence ?  
 

Continuer les modifications envisagées en fin de matinée 

pour finaliser le matériel didactique.  

Dia 87 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Carnet de route 

 

Ordinateurs, 

imprimantes, 

scanner, logiciel 

de dessin, 

marqueurs, 

crayons, 

papiers, 

connexion 

Internet 

Remise des 

matériaux et 

diffusion au sein 

du groupe.  

20 min 

Rassembler tous les matériels didactiques sur une clé USB.  

Organiser un moyen d’échange (Dropbox, espace sur la 

plateforme, espace de stockage en ligne) si le temps 

disponible de ne le permet pas. 

Rappel des aspects droit d’auteur, propriété intellectuelle.  

Dia 89 

Clé USB, 

ordinateur 

! au format de 

sortie (lecture 

par tous) 
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D. JOURNÉE 3 (FACULTATIF MAIS PORTEUR) 

Cette journée est un moment d’échanges professionnalisant entre des professionnels de terrain et 

des étudiants en formation initiale ayant suivit la même formation autour de la différenciation et 

du matériel didactique.  

La journée commencerait par une intervention collective autour de la verbalisation en Arts 

plastiques : son rôle et ses possibilités.  

Ensuite, le matin, le dispositif mis en place serait de l’ordre d’un speed dating pédagogique  : 

répondre à la diversité des élèves composant ma classe ou du matériel didactique de premiers 

secours ! La durée serait augmentée (15 min par présentation). Une organisation, un regroupement 

efficace et pertinent serait opéré pour associer autour de sujet les professionnels et les étudiants. 

Dans ces groupes, après les présentations, l’après-midi, une co-construction  étudiants-

professionnel autour du matériel didactique et de la verbalisation en tant qu’agent d’évaluation 

formatif/formateur. Les nouveaux matériels* seraient rassemblés pour être partagés via la 

plateforme de ma Haute Ecole Albert Jacquard.  

La journée terminerait par une intervention collective autour d’un sujet observé, lors des 

formations, comme récurrent tant chez les enseignants de terrains que chez les étudiants en 

formation initiale.  

 

* Si besoin, ils peuvent être finalisés et déposés plus tard sur la plateforme.  
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Comment concevoir du matériel didactique répondant aux modalités 
sensorielles de mes élèves et l’adapter pour répondre aux premières 

difficultés qu’ils rencontrent en cours d’apprentissage ? 
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« Projet de différenciation pédagogique au sein 
du premier degré commun de l’enseignement 

secondaire » (2011-2013) 



 

Jour 1  

3 



Introduction  

4 



Planification de la journée 1 

• Introduction  
– Présentation 
– Cadre  

• Activité 1 
– Notion de différence  sens 

• Activité 2 
– Carnet de route 

• Activité 3 
– Consigne 1 
– Stratégies d’appropriation globale 
– Analyse: 

• Dimension affective  émotions 
• Dimension cognitive  actions plastiques 

• Activité 4 
– Découverte du matériel didactique visuel 

• Activité 5 
– Découverte du matériel didactique auditif 

• Activité 6 
– Découverte du matériel didactique kinesthésique 
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• Activité 7 
– Matériel didactique diversification des utilisations pré, per, post 

 introduction 
 verbalisation 
 évaluation 

• Activité 8 
– Contextualiser 

• comparaison des 3 situations 
• découverte des actions à poser 

• Activité 9 
– Sentiment d’efficacité et plaisir 

• Activité 10 
– Synthèse intermédiaire 

• Activité 11 
– Construction de matériel didactique 

• Activité 12 
– Faire des liens avec l’identité enseignante et la notion de plaisir dans 

sa classe 
• Activité 13 

– Speed dating 
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Introduction  

– Présentation 

– Cadre  
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Activité 1 

– Notion de différence  sens 
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Activité 2 

– Carnet de route 
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Activité 3 

– Consigne 1 
– Stratégies d’appropriation globale 
– Analyse: 

• Dimension affective  émotions 
• Dimension cognitive  actions plastiques 
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• La bande dessinée possède une réalité 
matérielle susceptible d’être à la base de 
séquences pédagogiques. Lorsque la bande 
dessinée est abordé d’un point de vue 
artistique; les élèves en découvrent le 
potentiel d’expression à travers son caractère 
concret, matériel et poétique. 
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Consigne 1 
 

 

Des lettres qui font du bruit… 
 

Écrire des bruits avec le matériel disponible (travail 
individuel). 
Durée: 15 - 20 minutes. 
Matériel disponible: encres de couleur, feutres noirs et de 
couleur, crayons de couleur, lettres découpées dans des 
magazines, ficelles, papiers divers, petits objets divers 
(allumettes, élastiques, bouchons), colle… 
Choix à effectuer: support, dimensions, couleurs, formes, 
matière, organisation des éléments entre eux, bruits, 
traductions des bruits. 
Au moins deux productions attendues. 
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Compétence 

 

Créer en combinant des formes, 
des couleurs, des valeurs, des 

matières, des modes d’expression, 
des techniques d’exécution… 

13 



Stratégie d’appropriation globale 

• Lister les émotions  
Observer la diversité des émotions 
 

 
 
 

 
• Lister les actions de manière chronologique 

observer la diversité des stratégies 
 
 
 

 
 
 

• Dans certains cas, mettre les émotions et les actions en relation 
 

Ce que je ressens… Lorsque… 

Fierté 
Angoisse 
Plaisir  

Je réussis 
Je ne trouve pas  de solution 
Je manipule 

Participant 1 Participant 2 Participant 3 Participant 4 

1. J’observe 
2. Je touche 
3. Je place  
4. … 
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Exemples de stratégie d’appropriation 
globale 

• Je découpe des lettres très différentes et les trie 
dans un second temps pour former les 
onomatopées. 

• Je prends un moment pour réfléchir à la tâche 
puis me fixe sur une idée que je réalise. 

• J’observe le matériel mis à disposition et teste un 
maximum de productions, ensuite je choisis 
celles qui me plaisent et répondent le plus à la 
tâche. 

• … 
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Stratégie d’appropriation globale 
 cadre théorique 

 

• « La classe différenciée de  Carol TOMLINSON » 

 

• « Les postulats de Robert BURNS » 

 

• « L’hétérogénéité du cadre de vie des élèves d’ Alina 
PRZESMYCKI», 

16 



 
Activité 4 

 

Découverte du matériel 
didactique 

 visuel 
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Introduction  

• Les objectifs de l’éducation artistique s’intègrent naturellement dans 
les grands objectifs de l’enseignement. 

 
• L’éducation artistique peut et doit y tenir sa place comme toute 

activité éducative, elle est éveil dans son essence : éveil à soi, aux 
autres, au monde. 

 
• En initiant aux différents arts, l’école se doit de : 

- sensibiliser à toutes les formes d’expression, notamment en exerçant les 
perceptions visuelles et auditives ; 

- faire acquérir des techniques permettant d’accéder à la maitrise objective 
des « choses de l’art », de se dépasser pour atteindre la créativité ; 

- traiter et structurer les savoirs pour qu’ils deviennent transférables ; 
- participer à la formation équilibrée pour que chacun découvre et 

construise sa personnalité. 

 
Source: Ministère de la communauté française  administration générale de l'enseignement et de la recherche scientifique - socles de compétences - 
éducation artistique 



Les compétences transversales à 
exercer 

• S’approprier un langage sensoriel   

• Se reconnaitre dans ses sensations, ses émotions 
et reconnaitre les autres  

• Se reconnaitre dans sa culture et celle des autres 

• Collaborer  

• Oser affirmer son plaisir et présenter sa 
production  

• Evaluer - Argumenter 

 



Compétences disciplinaires 

Décoder des 
langages 
(composition, 
couleurs, espaces, 
matières, sons, 
gestes, ...)  utilisés 
pour construire 
des images 
médiatiques. 

Créer en 
combinant des 
formes,  des 
couleurs, des 
valeurs, des 
matières, des 
modes 
d’expression, des 
techniques 
d’exécution, ... 



Evaluer - Argumenter 
• Donner et défendre son avis sur des productions, des 

évènements artistiques et les moyens de diffusion. 
• Expliquer l’identification d’un élément ou d’un 

contexte.  
• Défendre ses gouts.  
• Rendre compte de sa propre démarche.  
• S’exprimer face à la production des autres.  
• Justifier l’émotion, le mode d’expression, les 

techniques d’exécution, le sujet, le contexte, les 
moyens utilisés.  
 



 

Consigne 2 
 

 

Des lettres qui font du bruit… 
 

Observer le document visuel pour dégager les 
caractéristiques de l’onomatopée.  
Durée: 15  minutes. 
Matériel didactique disponible: reproduction de l’œuvre 
de Roy Lichtenstein, des flèches et des supports plastifiés 
vierges (niveau de complexité plus important 3), les 
notions à dégager sur supports plastifiés(niveau 2), les 
agrandissements des parties visées par l’analyse (niveau 
1) 
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Compétence 

 

Décoder des langages 
(composition, couleurs, espaces, 
matières, sons, gestes…) utilisés 

pour construire des images 
médiatiques. 
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L’onomatopée 

Reproduction d’œuvre: Whaam ! Roy Lichtenstein, diptyque, 170x400 cm, 1963, 
Tate Modern, Londres. 
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Définition  
 

Onomatopée: n.f 
Mot dont la sonorité imite ou suggère 

acoustiquement sa signification.  
Mot qui imite un son 

Les onomatopées sont utilisées dans les bandes 
dessinées. 

Exemple: exprimer le vrombissement d’une 
moto par des lettres dans la vignette d’une 

Bande Dessinée  
Source: M-C. Prette et A. De Giorgis Qu’est-ce que l’Art ? P.188, Gründ, Paris(2001) 
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Texte et BD 

Cartouche récitatif Bulle ou phylactère Onomatopée  

Son court Son long 

Son fort Son faible 

26 



Caractéristiques de l’onomatopée 
Matériel didactique 1 

 
 
• Lettres avec des formes simples  
• lettres cernées d’un trait noir 
• lettres très grandes (démesurées) pour le 

bruit de l’explosion 
• Lettres superposées et placées les unes 

derrière les autres différents plans pour 
marquer la profondeur 

• Répétition de certaines lettres  
• aplats de couleurs jaune des lettres et 

rouge et blanc des flammes 
• l’onomatopée est proche de l’élément qui 

fait du bruit (ici, l’avion)  
• la désintégration de l’avion est traduite 

(faite) par des traits et des flammes 
 

• Références: bande dessinée ,Roy 
Lichtenstein 

• Reproduction d’œuvre: Whaam ! Roy 
Lichtenstein, diptyque, 170x400 cm, 1963, 
Tate Modern, Londres. 
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Matériel didactique 2 

 =  
un 

 
un trait autour d’… 

• une lettre  

• une forme  
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Matériel didactique 3  

29 



 
Matériel didactique 4 

 

NOTION: 
superposition
/superposer 

30 



lettres démesurées pour le bruit de l’explosion  
 

 
 
 
 
 
 
 
 

GRAND 
 
 

PETIT 

 
Matériel didactique 5 

 

31 



lettres démesurées pour le bruit de l’explosion  

 
 
 
 
 
 
 
 
 

GRAND 
 
 

PETIT 

Matériel didactique 5 BIS 
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Activité 5 

 

Découverte du matériel 
didactique 

 auditif 
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38 



39 
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Exemple: sonnerie 

 
 

• Tut à Tuuuuut, le son devient plus grave, plus 
creux, plus aigu. 

• Très nombreux dans les BD comme Gaston 
Lagaffe ou les Tintin, Astérix...  
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Exemple d’éléments à mettre en 
évidence 

• PLOF 

• Son : bref relativement étouffé, celui d’un 
objet léger tombant dans l’eau 

• PLOOOOF 

• Son : long et relativement étouffé, celui d’un 
objet lourd et volumineux, déplaçant par 
conséquence une plus grande quantité d’eau. 

• Différencier « plouf » et « plouf plouf » (cf.dia suivante) 
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Plouf  Plouf plouf 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Peyo  Peyo 
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Consigne 3 

• Faire écouter différents bruits (cf.sons 
numérisés sur la clé usb + ordinateur + baffles)  

• Proposer différentes  vignettes avec du 
"bruit". L'élève doit  créer ou associer (cf. un 
référentiel) l'onomatopée qui traduira au 
mieux le bruit diffusé. Comparer et justifier les 
propositions. 
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Sons diffusés 

• Son 1 

• Son 2 

• Son 3 

• Son 4 
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Mézières  

49 



Greg  

50 



Hergé  

51 



Jean Graton 

52 



Franquin  

53 
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Liste non exhaustive 

Atchoum - Boum - Badaboum - Bam - Bim - 
Bang - Baoum - Bip - Blablabla - Blam - 

Blong - Bling - Bzz - Crac - Clac - Clang - Clap 
- Clic - Cric crac - Critch - Cratch - Ding Dong 
- Dong - Dring - Flip flop - Flap flap - Gla gla 
- Glou Glou - Grrr - Hiii - Pan - Patati-Patata 
- Patatras - Pfff - Plif - Plaf - Plouf - Pschit - 
Splatch - Slurp - Snif - Tic Tac - Toc Toc Toc - 

Zip. 
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Activité 6 

 

Découverte du matériel 
didactique 

 kinesthésique 
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Consigne 4 

• Proposer différents « o ». Traduire le « o » 
avec son corps et justifier oralement les 
propositions. 
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« O » 

o o o o 
photo+ 

justification 

O O O O 

photo+ 
justification 

 



 
Activité 7 

 
Diversification des utilisations 

 pré, per, post 
 introduction 
 verbalisation 
 évaluation 
 … 
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Au début de la leçon 
Introduction 

 pour motiver, questionner, étonner…  
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A la fin de la leçon 
 verbalisation 

Verbalisation  Confronter votre production à l’œuvre de Lychtenstein.  
Retrouver pour votre production les caractéristiques utilisées dans l’oeuvre.  
ou 
Expliquer les choix opérés. 
ou 
Classer les travaux qui se ressemblent, dire pourquoi… 

Travail n°1 Travail n°2 Travail n°2 … 
Caractéristiques attendues: 
Lettres  
formes simples  
cernées d’un trait noir 
très grandes pour un bruit 
d’explosion 
superposées 

différents plans 
pour marquer la 
profondeur 

répétées  
aplats de couleurs  
proche de l’élément qui 
fait du bruit 
Nom une onomatopée 

Synthétiser: être attentif à l’attractivité visuelle, à l’expression des lettres en fonction du bruit et des couleurs et des formes utilisées pour les dessins de 
personnages ou d’objets 

61 



 
La verbalisation  

 
• peut être orale ou écrite; 
• mêle réflexion, argumentation, utilisation du 

vocabulaire des notions, des opérations mentales 
et plastiques;  

• est moment de retour pendant et après le travail 
pratique, contribue interaction entre action et 
pensée;  

• sert à donner du sens, à faire prendre conscience 
et connaissance;  

• donne l’occasion à l’élève d’être acteur de la 
construction de ses savoirs. 
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A la fin de la leçon 
 évaluation 

Comme Bernard-André Gaillot (Gaillot, 1997) le propose, les critères de l’évaluation seront à définir avec les élèves selon la 
proposition de travail qui leur a été faite. Les progrès personnels, les réinvestissements, le niveau de complexité, les techniques 

mises en œuvre, la singularité, la pertinence seront pris en compte. Les écarts seront également acceptables , mais devront 
être argumentés. 

 
  

-- - +/- + ++ 
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Activité 8 

 

Contextualiser 
comparaison des 3 situations 

découverte des actions à poser 
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Activité 9 

 

Sentiment d’efficacité et plaisir 
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• Consigne ‘sentiment d’efficacité’ et ‘plaisir’ 

– a. Lancez un maximum de petits objets dans une 
des boites de conserve.  

– b. Reproduisez votre action 3X. Vous pouvez 
changez de défis !  
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• Donner à observer où se dirigent intuitivement les 
participants et où ils se concentrent. Poser la question 
du pourquoi.Atkinson  

• Consignes ‘tests-débats’ en ligne 

• En ligne, passez des tests formateurs en duo, débattez 
autour des idées, prenez en compte les feedback.  
– Sentiment d’efficacité 

– Confiance en soi 

– Plaisir  

• Collectivement, faire émerger les concepts principaux.  

• Proposer une lecture des documents annexés au carnet 
de route (après la formation, comme support au débat 
mais dans une moindre mesure)  
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Activité 10 

 

Synthèse intermédiaire 
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Synthèse intermédiaire 
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Activité 11 

 

Construction de matériel didactique 

72 



 
Construction de matériel didactique 

 
Tâche: en DUO concevoir, créer et mettre en place 
des outils didactiques capables de soutenir les 
apprentissages et de pallier aux difficultés des 
élèves du premier degré de l’enseignement 
secondaire et ce en groupe classe. 
!! L’outil devra être testé en classe  
• MODULARITE 

– répondre à plusieurs modalités sensorielles 
– être utilisable à différents moments d’une activité 

d’enseignement 

• Support : se servir de la synthèse 
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Activité 12 

 

Faire des liens avec l’identité 
enseignante et la notion de plaisir 

dans sa classe 
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Comment appréhender une pédagogie 
différenciée à travers le prisme de 

l’identité professionnelle 
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Activité 13 

 

Speed dating 
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Speed dating 

 
• Questions-guides  

– Quel est le contenu visé ?  

– Quelles sont les variations en terme 
d’appropriation via les modalités sensorielles ? 

– Quelles sont les variations apportées en regard 
des différents moments de l’apprentissage ? 

– Quel regard portez-vous sur ce matériel en terme 
de plaisir, de confiance et de sentiment d’efficacité 
après l’avoir tester dans votre(vos) classe(s) ? 
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Jour 2  
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Planification de la journée 2 

 

• Activité 1 
– Partages de pratiques ou 
– speed dating pédagogique 

• Activité 2 
– synthétiser leurs découvertes dans le carnet de route 

• Activité 3 
– Optimisation du matériel didactique 

• Activité 4 
– Aménagement du  matériel didactique dans une 

perspective de remédiation 
• Activité 5 

– Remise des matériaux et diffusion au sein du groupe 
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Activité 1 

 

Speed dating pédagogique 

82 



Speed dating pédagogique 
 

• Durant 7 minutes, une présentation concrète 
sous forme d’un mini-atelier avec 
observation/manipulation. 7 min 4 ou 5 éléments 
mis en exergue. 

• Au coup de gong tout le monde change d’atelier ! 
Soit donc 4 ateliers pratiques en 40 min chrono 
maxi.  

• 20min de pause constructive pour poser des 
questions et approfondir quelques propositions. 
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Activité 2 

 

Synthétiser les découvertes dans le 
carnet de route  
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Activité 3 

 

Optimisation du matériel didactique 

85 



Optimisation du matériel didactique 

• Reformer les duos 

• Inviter après ces instants rapides d’échanges 

de pratiques, les participants à proposer des 

pistes concrètes d’amélioration de leur 

matériel didactique, l’utilisation qu’ils feraient 

dans leurs classes. 

• Commencer les modifications 
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Activité 4 

 

Aménagement du  matériel 
didactique dans une perspective de 

remédiation 

87 



 
Aménagement du  matériel didactique dans une 

perspective de remédiation 

 
Consigne  
• Comment aménager le matériel didactique pour l’utiliser dans le 

cadre d’une remédiation ? Déterminer une procédure d’utilisation. 
Questions-guides  
• Quelles sont les difficultés que sont susceptibles de rencontrer les 

élèves ? 
• Quels sont les points de matières et les compétences visés ?  
• De quel matériel, je dispose déjà ? 
• Quelles sont les ressources dont je bénéficie (matérielles et 

humaines).   
• Quelles adéquations avec les modalités sensorielles et les  

moments de l’activité d’enseignement ? 
• Pour quelle matière ? Quelle compétence ?  
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Activité 5 

 

Remise des matériaux et diffusion au 
sein du groupe 
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Remise des matériaux et diffusion au 
sein du groupe 

• Rassembler tous les matériels didactiques sur 
une clé USB.  

• Organiser un moyen d’échange (Dropbox, 
espace sur la plateforme, espace de stockage 
en ligne) si le temps disponible de ne le 
permet pas. 
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Carnet de route   
“ Répondre à la diversité des élèves composant 

ma classe ou du matériel didactique de 
premiers secours ” ou l’occasion de mettre en mots 

 

Comme un orchestre, qui est formé d’individus, d’ensembles, de sections et de solistes, la classe 

différenciée est basée sur des individus, sur de petits groupes variés et sur la classe dans son 

ensemble. Tous apprennent à jouer la partition comme un tout, même s’ils le font en jouant des 

instruments, des solos et des rôles variés. (Tomlinson, 2003) 

 

Quelques coordonnées 
 

Lieux de la formation :  
 
Coordonnées du formateur : 
 
Coordonnées de collègues : 
 

 

 

Contenu 
1ère journée ................................................................................................................................................... 2 

Rencontrons-nous ..................................................................................................................................... 2 

Activité1. Des lettres qui font du bruit… ................................................................................................... 2 

Activité 2. Découverte du matériel didactique ......................................................................................... 3 

Activité 3. Diversification des utilisations ................................................................................................. 4 

Activité 4. Sentiment d’efficacité et plaisir ............................................................................................... 4 

Activité 5. Tests-débats ............................................................................................................................. 5 
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3ème journée ................................................................................................................................................ 11 

Notes supplémentaires .............................................................................................................................. 12 
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1ère journée 
Date:  
 
Lors des activités proposées aujourd’hui, soyez attentifs aux émotions qui vous animent et aux 

questions qui se posent. Le carnet de route est l’occasion de les mettre en mots afin de garder des 

traces pour une analyse ultérieure. Remplissez-le dès que l’occasion se présente ou que les émotions 

clés sont ressenties. Ce carnet vous appartient et ne sera pas repris ou analysé par autrui.  

Rencontrons-nous 
 

 

 

 

 

« Qu’est ce qui nous différencie ? » 

  
 
 
 
 

Activité1. Des lettres qui font du bruit… 
Objectif(s) 
 
 

 
 

Lister les émotions essentielles en regard des actions 

Émotion(s) Quand ? (action(s)) 

 

 

 

 

 

 

 

 

Pour l’activité 1, lister les actions en les hiérarchisant temporellement. 
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Activité 2. Découverte du matériel didactique 
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Activité 3. Diversification des utilisations 

Quand ? Pourquoi ? Comment ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Activité 4. Sentiment d’efficacité et plaisir 
 

Schématisation de l’expérience + notes 
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Activité 5. Tests-débats 

En ligne, passez des tests formateurs en duo, débattez autour des idées, prenez en compte les 

feedback.  

- Sentiment d’efficacité 

- Confiance en soi 

- Plaisir  

Quelques lectures vous sont proposées en annexe comme support au débat.  
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Moment(s) intermédiaire(s) 
Ces moments sont l’occasion d’expérimenter votre matériel didactique afin de le perfectionner. 

Soyez attentifs à la triple concordance objectif(s)-compétence(s), activité, évaluation (Leclercq, 

2006). 

 

 

 

 

 

Tester votre outil en classe, une ou plusieurs fois. Notez les réactions des élèves, vos 

impressions et les modifications que vous apporterez. 

Utilisez votre carnet de route comme la mémoire de votre expérimentation. 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 
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………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 
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2ème journée 
Date : 

Activité 1. Speed dating pédagogique 

Echanges autour du matériel didactique en mettant en exergue : 

- la réponse à plusieurs modalités sensorielles, 

- l’utilisation à différents moments d’une activité d’enseignement, 

- les apprentissages visés, 

- les réactions des élèves, 

- les conclusions de l’expérimentation du terrain et les modifications envisagées. 

 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
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………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 
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………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 
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Activité 2. Remédiation immédiate 

« Pour S. Descampe et al., la pédagogie différenciée intervient en amont, à titre préventif, pour 

anticiper les difficultés, alors que la remédiation – comme son nom l’indique – intervient en aval, 

en tentant d’autres méthodes que celles qui ont entraîné l’échec. Pour faire une bonne 

remédiation, il faudrait respecter les étapes suivantes : faire une évaluation diagnostique ; 

définir des objectifs, des supports et des stratégies de réalisation des objectifs ; diversifier les 

activités et chemins d’apprentissage ; faire une évaluation formative (corriger les erreurs) 

(Descampe et al., 2007).  

La remédiation peut prendre la forme d’une remédiation immédiate donnant la possibilité à 

l’élève d’avoir des explications complémentaires là où il rencontre des difficultés (des dispositifs 

qui s’en approchent sont l’accompagnement éducatif, le soutien scolaire, les modules de vie de 

classe –pour les compétences transversales). » (Annie Feyfant, 2008) 
 

 

 

 

 

 

Comment aménager le matériel didactique pour l’utiliser dans le cadre d’une remédiation ? 

Déterminez une procédure d’utilisation. 

Questions-guides  

- Quelles sont les difficultés que sont susceptibles de rencontrer les élèves ? 

- Quels sont les points de matières et les compétences visés ?  

- De quel matériel, je dispose déjà ? 

- Quelles sont les ressources dont je bénéficie (matérielles et humaines).   

- Quelles adéquations avec les modalités sensorielles et les  moments de l’activité 

d’enseignement ? 

Pour quelle matière ? Quelle compétence ? 
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3ème journée 
Date : 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
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………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………… 
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Notes supplémentaires 
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Annexes 
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Lu pour vous… quelques extraits  

Auto-efficacité. Le sentiment d’efficacité personnelle 

 

Maïlys Rondier, « A. Bandura. Auto-efficacité. Le sentiment d’efficacité personnelle », L'orientation 

scolaire et professionnelle [En ligne], 33/3 | 2004, mis en ligne le 28 septembre 2009, Consulté le 08 

octobre 2012. URL : http://osp.revues.org/index741.html 

Albert Bandura est docteur en psychologie et enseigne à l’université de Stanford (Californie).  

Depuis les années 80, Albert Bandura s’intéresse au sentiment d’efficacité personnelle. Ce 

concept s’inscrit dans le cadre de la théorie sociocognitive (théorie issue du béhaviorisme et du 

cognitivisme). Selon cette théorie, le fonctionnement et le développement psychologique 

doivent être compris en considérant trois facteurs en interaction : le comportement, 

l’environnement et la personne. Ces facteurs s’influencent réciproquement mais n’ont pas 

forcément le même impact.  

Le sentiment d’efficacité personnelle désigne les croyances des individus quant à leurs 

capacités à réaliser des performances particulières. Il contribue à déterminer les choix 

d’activité et d’environnement, l’investissement du sujet dans la poursuite des buts qu’il s’est 

fixé, la persistance de son effort et les réactions émotionnelles qu’il éprouve lorsqu’il rencontre 

des obstacles. Il existe des sources du sentiment d’efficacité personnelle qui permettent de le 

construire et de le modifier : 

 L’expérience active de maîtrise est une des sources les plus influentes sur la croyance en 

l’efficacité personnelle car elle est fondée sur la maîtrise personnelle des tâches à 

effectuer. Plus un individu vivra un succès lors de l’expérimentation d’un comportement 

donné, plus il sera amené à croire en ses capacités personnelles pour accomplir le 

comportement demandé. Le succès, lorsqu’il n’est pas trop facile, renforce la croyance 

en l’efficacité personnelle alors que les échecs réduisent ce sentiment. 

 L’expérience vicariante ou l’expérience indirecte consiste en un apprentissage qui 

repose sur le phénomène des comparaisons sociales, c’est-à-dire sur l’observation. Le 

fait d’observer des pairs vivre sans controverse une situation jugée préalablement 

conflictuelle peut influencer et renforcer la propre croyance des observateurs en leurs 

capacités de réussir. Au contraire, l’observation de l’échec d’un pair peut remettre en 

doute sa propre efficacité. 

 La persuasion verbale signifie qu’à travers des suggestions, des avertissements, des 

conseils et des interrogations, les participants peuvent être amenés vers la croyance 

qu’ils possèdent le potentiel pour effectuer avec succès le comportement qui, 

autrefois, les embarrassait. Les croyances générées de cette façon sont d’ampleur 

http://osp.revues.org/index741.html
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plutôt faible lorsqu’elles sont utilisées seules, compte tenu du fait que les participants 

ne sont pas amenés à vivre une expérience.  

 Les états physiologiques et émotionnels jouent un rôle dans le sentiment d’efficacité 

personnelle. Lorsqu’une personne associe un état émotionnel aversif tel que l’anxiété 

avec une faible performance du comportement demandé, cela peut l’amener à douter 

de ses compétences personnelles pour accomplir ce comportement et ainsi conduire à 

l’échec. Par contre, les individus seront plus enclins à croire au succès s’ils ne sont pas 

gênés par un état aversif. 

Ces quatre sources d’information permettent aux individus d’acquérir un certain degré 
d’efficacité personnelle pour un comportement donné. Selon l’individu, le moment et le 
contexte en question, chacune de ces sources pourra être complémentaire des autres. 
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Le plaisir 

Les sources de plaisir sont diverses. On s’accorde généralement à les regrouper en trois 

catégories (Durand, 1987) : 

– Le plaisir hédonique, qui renvoie à la recherche de sensations, liées au vertige, au 

hasard, au jeu. Cette première catégorie sous-tend de nombreuses activités, sportives 

ou autres, où l’on s’attend avant tout à recevoir rapidement (et le plus souvent sans 

apprentissage préliminaire) un bombardement de stimulations diverses. 

– Le plaisir d’affiliation, lié à l’appartenance à un groupe, donnant au sujet sentiments 

d’identité, de reconnaissance et d’intégration. Ce plaisir est typique de l’équipe sportive, 

mais aussi de la bande, du groupe de pairs.  

– Le plaisir d’accomplissement, lié à la réussite de ses projets, à la maîtrise des activités 

pratiquées, les progrès réalisés. 

Quel est le plaisir travaillé à l’école ? 

Dans le cadre scolaire, et parce que l’Ecole doit être avant tout un lieu de travail et 

d’apprentissage, nous pensons politiquement plus judicieux de mettre en avant le plaisir 

d’accomplissement. J’insiste sur le fait qu’il ne s’agit ici que d’un choix politique. Mais 

l’éducation artistique  doit se doter d’une image au sein de l’Ecole, et les motifs hédoniques et 

d’affiliation me paraissent à ce niveau moins favorable. Ce qui ne veut pas dire que l’éducation 

plastique doit les bannir. 

 

Le plaisir d’accomplissement est principalement lié à deux facteurs: le sentiment de 

compétence, et le sentiment d'auto-détermination. L'auto-détermination renvoie au fait que 

les individus pratiquent une activité qu'ils ont librement choisie, et surtout poursuivent dans ce 

cadre des objectifs qu'ils ont au moins contribué à déterminer. Le sentiment de compétence 

renvoie pour sa part au fait d'avoir été capable de mener son projet à son terme. Le plaisir 

d’accomplissement vient de l'aboutissement du projet, un projet que l’on a choisi, et que l’on a 

su mener à bien. 

 

 



Répondre à la diversité des élèves composant 
ma classe ou matériel didactique de premiers 

secours

Comment concevoir du matériel didactique répondant aux 
modalités sensorielles de mes élèves et l’adapter pour 
répondre aux premières difficultés qu’ils rencontrent en 

cours d’apprentissage ?

Matériel 
didactique

(à agrandir - à multiplier - 
à découper - à manipuler - à moduler selon les besoins)

Brigitte Ribaucourt
Céline Tripnaux

30 06 2013



ABCDEF
GHIJKLM

NPQR
STUV
WXYZ

Gill Sans MT, 103 pt matériel didactique A



ABCDEF
GHIJKLM

NPQR
STUV
WXYZ

Chiller, 103 pt matériel didactique B



ABCDEF
GHIJKLM

NPQR
STUV
WXYZ

AR CHRISTY, 103 pt matériel didactique C



ABCDEF
GHIJKLM

NPQR
STUV
WXYZ

Times New Roman, 103 pt matériel didactique D



ABCDEF
GHIJKLM

NPQR
STUV
WXYZ

Gill Sans MT, 103 pt --> contour matériel didactique E



ABCDEF
GHIJKLM

NPQR
STUV
WXYZ

Gill Sans MT, 103 pt --> contour - allonger matériel didactique F



ABCDEF
GHIJKLM
NPQR
STUV
WXYZ

Gill Sans MT, 103 pt --> contour - superposer matériel didactique G



ABCDEF
GHIJKLM

NPQR
STUV
WXYZ

Gill Sans MT, 103 pt --> contour matériel didactique H



WHAAM
WHAAM

WHAAM
WHAAAAAAAAAAM

WHAAM
Gill Sans MT, 103 pt --> contour matériel didactique I



WHAAM
INCLINER

RETRECIR 
REPETER DES LETTRES 

SUPERPOSER   s                                                                                         ssuperposer

Gill Sans MT, 103 pt --> contour matériel didactique J



WHAAM

WHAAM

Gill Sans MT, 103 pt --> avec contour et sans contour matériel didactique K



WHAAM
WHAAM

WHAAM
WHAAM

Gill Sans MT, AR CARTER, Blackadder ITC, Engravers MT103 pt matériel didactique L



WHAAM
WHAAM
WHAAM
WHAAM

WHAAM
Gill Sans MT, 103 pt matériel didactique M



APLAT

DEGRADE  DES 
LETTRES

BLEU 

ROUGE

CONTOUR 
ROUGE

ROUGE SANS 
CONTOUR

Gill Sans MT, 103 pt matériel didactique N



matériel didactique O



matériel didactique P



matériel didactique Q



matériel didactique R



matériel didactique S



matériel didactique   T                       

O O O
O O O
O O O
O O O



+ - /
           >

matériel didactique U
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Proposition	  d’un	  module	  de	  formation	  continuée	  à	  la	  
différenciation	  pédagogique	  

1.	  Titre	  de	  la	  formation	  

Différencier	   dans	   les	   classes	   du	   secondaire	   inférieur	   …	   Des	   pratiques	   de	   différenciation	  
pédagogique,	  au	  service	  d’une	  meilleure	  réussite	  de	  tous	  les	  élèves.	  

2.	  Objectifs	  de	  la	  formation	  

Planifier,	  organiser	  le	  mode	  de	  fonctionnement	  d’un	  groupe-‐classe	  afin	  d’adapter	  ses	  interventions	  
à	  l’hétérogénéité	  des	  élèves	  

Et	  plus	  particulièrement	  :	  

1. Analyser	  les	  paramètres	  organisateurs	  de	  la	  différenciation	  :	  	  

a. Comment	   différencier	  ?	  :	   différenciation	   intuitive,	   différenciation	   planifiée,	  
différenciation	   régulatrice,	   différenciation	   mécanique,	   différenciation	   successive,	  
différenciation	   simultanée,	   différenciation	  mécanique,	   différenciation	   à	   l’intérieur	  
de	  la	  classe,	  différenciation	  à	  l’extérieur	  de	  la	  classe	  ;	  

b. Pourquoi	  différencier	  ?	  :	  à	  cause	  du	  profil	  d’apprentissage,	  à	  cause	  des	   intérêts	  et	  
de	  la	  motivation	  à	  apprendre,	  à	  cause	  des	  acquis	  et	  de	  la	  maturité	  d’apprentissage,	  
à	  cause	  de	  la	  perception	  de	  la	  signifiance	  rattachée	  à	  la	  tâche	  ;	  

c. Quoi	  différencier	  ?	  :	  les	  contenus,	  les	  processus,	  les	  productions,	  les	  structures	  ;	  
d. Quand	  différencier	  ?	  :	  au	  début	  de	  l’apprentissage,	  pendant	  l’apprentissage,	  à	  la	  fin	  

de	  l’apprentissage	  ;	  

2. Observer	  et	  identifier	  les	  différences	  au	  sein	  d’un	  groupe-‐classe	  afin	  de	  mieux	  les	  gérer	  

3. Observer	   et	   analyser	   des	   pratiques	   d’enseignement/apprentissage	   différenciées	   afin	   de	  
diversifier	  et	  d’enrichir	  ses	  propres	  pratiques	  dans	  l’enseignement	  secondaire	  ordinaire	  	  

2.	  Etapes	  de	  la	  formation	  et	  modalités	  de	  fonctionnement	  

En	  plus	  d’une	  introduction	  et	  d’une	  conclusion	  à	  la	  journée	  de	  formation,	  le	  module	  est	  structuré	  en	  
3	  grandes	  étapes	  :	  	  

(1)	  contextualisation	  :	  présentation	  et	  discussion	  des	  pratiques	  de	  différenciation	  mises	  
en	  place	  dans	  des	  classes	  de	  l’enseignement	  secondaire	  ;	  	  

(2)	   décontextualisation	  :	   analyse	   des	   pratiques	   présentées	   et	   identification	   des	  
paramètres	   de	   la	   différenciation	   en	   vue	   d’un	   transfert	   à	   d’autres	   contextes	  
d’enseignement	  

(3)	  recontextualisation	  :	  choix	  de	  pratiques	  pertinentes,	  identification	  des	  conditions	  de	  
transfert	  et	  planification	  

Le	  tableau	  suivant	  présente	  de	  manière	  détaillée	  les	  étapes	  et	  les	  modalités	  de	  fonctionnement	  du	  
module	  de	  formation.	  	  
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Module	  de	  formation	  à	  la	  différenciation	  pédagogique	  

	   QUOI	  ?	   POURQUOI	  ?	   COMMENT	  ?	   QUI	  ?	   QUAND	  ?	  

1.	  Accueil	  des	  participants	   • Qui	  est	  qui	  ?	   • Présentation	   –	   tour	   de	   table	  
–	  badge	  personnalisé	  

2.	   Programme	   de	   la	   journée	   de	  
formation	  

• Présentation	  des	  objectifs	  de	  la	  journée	  
(reprendre	   les	   objectifs	   du	   plan	   du	  
formation)	  

• Présentation	   des	   moyens	   prévus	   pour	  
les	  atteindre	  (points	  4	  à	  8	  ci-dessous)	  

• Présentation	   des	   objectifs	   et	  
du	   programme	   de	   la	   journée	   +	  
trace	   écrite	   dans	   dossier	   à	  
l’attention	   des	   enseignants	  
(Portefeuille	   de	   pratiques	   à	  
analyser/déconstruire	   –	   dossier	  
de	   travail	   distribué	   en	   séance	   –	  
voir	  docs	  ci-joints)	  IN

T
R
O
D
U
CT
IO
N
	  

3.	  Attentes	  des	  participants	   • Identifier	   les	   besoins,	   questions,	   envies	  
des	  participants	  

• Questionnaire	   (dans	   le	  
dossier)	   +	   présentation	  
volontaire	  

BA	   CL	   MS	   –	   à	  
déterminer	  

Matin	  

½	  h	  max.	  

4.	   Exemples	   de	   pratiques	   de	  
différenciation	  dans	  les	  classes	  

5.	   Analyse	   des	   pratiques	   de	  
différenciation	  présentées	  

E
T
A
P
E
S	  
1
	  -2
	  :	  
CO
N
T
E
X
T
U
A
LI
SA
T
IO
N
	  &
	  

D
E
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N
T
E
X
T
U
A
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T
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N
	  

6.	   Conceptualisation	   –	   cadre	  
conceptuel	   –	   mise	   en	   évidence	  
des	   paramètres	   de	   la	  
différenciation	  (en	  2	  parties	  :	  1ère	  
structuration	   en	   ateliers	   +	   2e	   en	  
grand	   groupe,	   tous	   ateliers	  
confondus)	  

• Présentation	   des	   pratiques	  
expérimentées	  en	  stage	  dans	  des	  classes	  de	  
l’enseignement	  secondaire	  

• Analyse	   de	   ces	   pratiques	   (+,	   -,	  
conditions	  minimum	  de	   fonctionnement,…)	  
en	  vue	  d’un	  transfert	  à	  d’autres	  contextes	  

• Travail	   en	   ateliers	   –	   les	  
enseignants	   passent	   dans	   2	  
ateliers	   sur	   l’avant-midi	   (à	  
déterminer	   plus	   précisément	   en	  
fonction	  de	   la	  durée	  des	  ateliers	  
et	  de	  leur	  diversité)	  

• Exposé	  –	  Q/R	  –	  manipulation	  
des	   outils	   élaborés	   (pratiques	   +	  
grille	   (utiliser	   grille	   d’éval	   des	  
travaux)	  

• PPT	   de	   structuration	  
théorique	  

étudiants	   de	   3e	   BAC	  
–	  toutes	  options	  

Enseignants	   du	  
secondaire	   inférieur	  
(Maîtres	   de	   stage	   et	  
autres)	  

Avant-midi	  

1h15	   /atelier	   (	  ?)	  
(1/	  
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E
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T
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A
N
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E
R
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7.	   Ateliers	  :	   appropriation	   –	   par	  
les	   participants	   -‐	   des	   dispositifs	  
présentés	  et	  analysés	  en	  matinée	  

• Identification	  de(s)	  la/les	  pratiques	  qui	  
répond(ent)	  aux	  problèmes	  rencontrés	  par	  
les	  praticiens	  

• Justification	   du	   choix	  :	   pourquoi	   cette	  
pratique	  ?	   En	   quoi	   est-ce	   une	   réponse	   au	  
problème	  ?	  

• Identification	   des	   conditions	   de	  
transfert	  

• Planifier	   la	   mise	   en	   œuvre	   de	   la	  
pratique	  retenue	  

• Travail	   en	   sous-groupe	  
(et/ou	  individuel)	  :	  disciplinaires	  
et	   ou	   interdisciplinaires	  ;	   intra	  
ou	   interétablissements,…)	   (à	  
déterminer	   en	   fonction	   des	  
personnes	   en	   présence,	   de	   leurs	  
besoins	  et	  envies)	  

• Echange	   –	   discussion	   des	  
pratiques	   retenues,	   de	   l’analyse	  
menée	  et	  des	  intentions	  

• Retour	   en	   sous-groupe	   ou	  
indiv,	  pour	  la	  planification	  

Enseignants	   du	  
secondaire	   inférieur	  
(Maîtres	   de	   stage	   et	  
autres)	  

étudiants	   de	   3e	   BAC	  
–	  toutes	  options	  

Après-midi	  

1h	   pour	   1er	   travail	  
en	   sous-
groupe/indiv	  

½	  heure	  d’échange	  

(¼	  h	  PAUSE)	  

1h	  pour	  2e	  travail	  de	  
groupe	  

SY
N
T
H
E
SE
	  &
	  

E
V
A
LU
A
T
IO
N
	   8.	   Synthèse	   des	   travaux	   –	  

évaluation	   de	   la	   journée	   de	  
formation	  

• Avec	   quoi	   les	   enseignants	   retournent-
ils	   dans	   leur	   classe	  ?	   Quelles	   sont	   leurs	  
intentions	  en	  termes	  de	  différenciation	  ?	  

• Dans	   quelle	   mesure	   la	   journée	   a-t-elle	  
répondu	  à	  leurs	  attentes	  ?	  

• Travail	   individuel	  :	   réponses	  
aux	  questions	  	  

• Copie	  de	  ces	  réflexions	  et	  par	  
courriel,	   un	   mois	   plus	   tard,	  
rappel	   des	   intentions	   et	  
évaluation	  de	  la	  mise	  en	  œuvre	  

Enseignants	   du	  
secondaire	   inférieur	  
(Maîtres	   de	   stage	   et	  
autres)	  

	  

Fin	   de	   journée	   –	   ¼	  
heure	  
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3.	  Contenu	  du	  dossier	  de	  travail	  remis	  aux	  participants	  

Un	  dossier	  de	  travail	  est	  constitué,	  à	  l’attention	  du/des	  formateurs	  et	  des	  participants.	  	  

Les	   documents	   sont	   insérés	   dans	   le	   dossier	   dans	   l’ordre	   de	   leur	   utilisation	   lors	   de	   la	   journée	   de	  
formation.	  

1. Objectifs	  de	  la	  formation	  
2. Programme	  de	  la	  journée	  de	  formation	  
3. Questionnaire	  «	  attentes	  par	  rapport	  à	  la	  formation	  »	  
4. Pratiques	  de	  différenciation	  mises	  en	  place	  dans	  les	  classes	  du	  secondaire	  

a. Exemples	  en	  français	  
b. Exemples	  en	  sciences	  
c. Exemples	  en	  sciences	  économiques	  
d. Exemples	  en	  mathématiques	  	  

5. Grille	  d’évaluation	  des	  pratiques	  présentées	  
6. Dias	  du	  PPT	  utilisé	  pour	  la	  phase	  de	  conceptualisation	  
7. Questionnaire	  pour	  le	  choix	  et	  le	  transfert	  d’une	  pratique	  de	  différenciation	  
8. Questionnaire	  de	  satisfaction	  –	  évaluation	  du	  module	  
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Différencier	  dans	  les	  classes	  du	  secondaire	  inférieur	  …	  
Des	  pratiques	  de	  différenciation	  pédagogique,	  au	  service	  d’une	  meilleure	  

réussite	  de	  tous	  les	  élèves	  

Dossier	  de	  travail	  
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Objectifs	  de	  la	  formation	  
Planifier,	   organiser	   le	   mode	   de	   fonctionnement	   d’un	   groupe-‐classe	   afin	   d’adapter	   ses	   interventions	   à	  
l’hétérogénéité	  des	  élèves	  

Et	  plus	  particulièrement	  :	  

1. Analyser	  les	  paramètres	  organisateurs	  de	  la	  différenciation	  :	  	  

a. Comment	  différencier	  ?	  	  
b. Pourquoi	  différencier	  ?	  	  
c. Quoi	  différencier	  ?	  	  
d. Quand	  différencier	  ?	  	  

2. Observer	  et	  identifier	  les	  différences	  au	  sein	  d’un	  groupe-‐classe	  afin	  de	  mieux	  les	  gérer	  

3. Observer	  et	  analyser	  des	  pratiques	  d’enseignement/apprentissage	  différenciées	  afin	  de	  diversifier	  et	  
d’enrichir	  ses	  propres	  pratiques	  dans	  l’enseignement	  secondaire	  ordinaire	  P	  

Programme	  de	  la	  journée	  
9.00	   Introduction	  de	  la	  journée	  

1. 	   Accueil	  des	  participants	  

2. 	   Présentation	  des	  objectifs	  et	  du	  programme	  de	  la	  journée	  

3. 	   Identification	  des	  attentes	  

9.15	   Etape	  1	  –	  Ateliers	  au	  choix	  

1. 	   Présentation	  des	  pratiques	  de	  différenciation	  expérimentées	  

2. 	   Analyse	  des	  pratiques	  présentées	  

	   Etape	  2	  -‐	  Ateliers	  

3. 	   Conceptualisation	  –	  structuration	  (1ère	  partie)	  

10.30-‐10.45	  	  	  PAUSE	  CAFE	  

11.00	   Etape	  1	  –	  Ateliers	  au	  choix	  

1. 	   Présentation	  des	  pratiques	  de	  différenciation	  expérimentées	  

2. 	   Analyse	  des	  pratiques	  présentées	  

	   Etape	  2	  -‐	  Ateliers	  

3. 	   Conceptualisation	  –	  structuration	  (1ère	  partie)	  

12.15	   Etape	  2	  –	  Séance	  plénière	  

4. 	   Synthèse	   des	   paramètres	   de	   la	   différenciation,	   en	   vue	   d’un	   transfert	   à	   d’autres	  
contexte	  

12.30-‐13.30	  PAUSE	  MIDI	  
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13.30	   Etape	  3	  -‐	  Ateliers	  

1. 	   Identification	  de(s)	  la/les	  pratiques	  qui	  répond(ent)	  aux	  problèmes	  rencontrés	  par	  
les	  praticiens	  

2. 	   Justification	   du	   choix	  :	   pourquoi	   cette	   pratique	  ?	   En	   quoi	   est-‐ce	   une	   réponse	   au	  
problème	  ?	  

3. 	   Identification	  des	  conditions	  de	  transfert	  

15.45	   Conclusion	  de	  la	  journée	  

1. 	   Quelles	  sont	  les	  intentions	  de	  différenciation	  ?	  

2. 	   Retour	  sur	  les	  attentes	  
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Quelles	  sont	  vos	  attentes	  ?	  
(Proposition	  de	  questions	  pour	  relever	  les	  attentes	  des	  participants)	  

1. J’attends	  de	  cette	  journée	  qu’elle	  …	  
2. Pendant	  cette	  journée,	  j’aimerais	  apprendre,	  découvrir	  …	  
3. Au	  terme	  de	  cette	  journée,	  je	  serais	  satisfait	  si	  …	  	  
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Exemples	  de	  pratiques	  de	  différenciation	  à	  analyser	  
Dans	  le	  dossier	  «	  papier	  »,	  les	  pratiques	  sont	  insérées	  à	  la	  suite	  de	  cette	  page.	  	  

Pour	   les	  différentes	  pratiques,	  voir	  dossier	  «	  Pratiques	  de	  différenciation	  »	   joint	  dans	  
le	  mail.	  
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Grille	  d’évaluation	  des	  pratiques	  de	  différenciation	  mises	  en	  place	  
L’évaluation porte sur les critères suivants (ceux-ci pourraient encore évoluer): 

1.	  Qualité	  des	  éléments	  de	  différenciation	  

A.	   Les	   éléments	   de	   différenciation	   sont	   clairement	  
identifiés	  et	  concrètement	  présentés	  

Pourquoi	  Quoi	  Comment	  Quand	  

	  

B.	   Les	   éléments	   de	   différenciation	   sont	   clairement	  
justifiés	  à	  la	  lumière	  du	  cours	  :	  	  

√ L’étudiant	  utilise	  des	  éléments	  théoriques	  
précis	   et	   établit	   un	   lien	   pertinent	   avec	   son	  
travail.	  

√ Il	   ne	   se	   contente	   pas	   de	   recopier/réciter	  
son	   cours	   en	   tout	   ou	   en	   partie	  ;	   sans	   établir	   de	  
lien	  explicite	  avec	  son	  travail.	  

	  

C.	   La	   pratique	   va	   au-‐delà	   d’une	   différenciation	   des	  
structures	   et	   de	   «	  simples	  »	   pratiques	   de	  
remédiation.	  	  

	  

D.	   Les	  effets	  de	  la	  pratique	  sont	  analysés	  (impact	  sur	  
l’apprentissage,	   sources	   d’insatisfaction	   /	  
satisfaction,	  …).	  

	  

E.	   Le	  dispositif	  est	  généralisable	   	  

2.	  Qualité	  de	  la	  présentation	  

A.	  	   Le	   matériel	   utilisé	   rend	   compte	   des	   travaux	  
menés	  en	  classe.	  

	  

B.	   La	  présentation	  orale	  répond	  aux	  exigences	  d’une	  
rencontre	  entre	  professionnels.	  
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Power	  point	  –	  Structuration	  théorique	  

Dans	   le	  dossier	  «	  papier	  »,	   les	  dias	  principales	  sont	  reproduites	  en	  3	  dias/page	  pour	  
que	  les	  enseignants	  puissent	  ajouter	  des	  notes.	  

Pour	  le	  PPT,	  voir	  fichier	  joint	  dans	  le	  mail.	  
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Choix	  et	  transfert	  d’une	  pratique	  de	  différenciation	  
Un	   enseignant	   peut	   retenir	   plusieurs	   pratiques	   à	   utiliser	   dans	   ses	   classes.	   Dans	   ce	   cas,	   il	   complète	   un	   document	   par	  
pratique	  retenue.	  

1. Quelle	  pratique	  a	  retenu	  mon	  attention	  ?	  Pourquoi	  ?	  	  
2. D’après	   vous,	   en	   quoi	   cette	   pratique	   peut	   répondre	   aux	   besoins	   de	   vos	  

élèves	  ?	  
3. D’après	  vous,	  en	  quoi	  cette	  pratique	  peut	  être	  une	  réponse	  au(x)	  difficulté(s)	  

rencontrée(s)	  ?	  
4. D’après	   vous,	   à	   quelles	   conditions	   cette	   pratique	   est-‐elle	   transférable	  ?	  

Autrement,	  qu’est-‐ce	  qui	  doit	  être	  modifié,	  adapté	  en	  fonction	  des	  spécificités	  
de	  ma	  classe	  ?	  

5. Planification	  de	   la	  mise	  en	  œuvre	  concrète	  de	   la	  pratique	  de	  différenciation	  
retenue	  	  
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Questionnaire	  de	  satisfaction	  –	  évaluation	  de	  la	  journée	  de	  formation	  

• La	  journée	  a	  répondu	  à	  mes	  attentes	  	   	   OUI	  	   	   	   	  NON	  

	   PQ	  ?	  

• En	  regard	  de	  chaque	  étape	  du	  programme	  de	  la	  journée,	  indiquez	  le	  degré	  d’intérêt	  de	  l’activité	  
vécue	  :	  (voir	  si	  intérêt	  de	  se	  positionner	  sur	  chaque	  point	  précis	  du	  programme)	  

9.00	   Introduction	  de	  la	  journée	   	   	   	   	  

1. 	  Accueil	  des	  participants	   1	   2	   3	   4	  

2. 	  Présentation	  des	  objectifs	  et	  du	  programme	  de	  la	  journée	   1	   2	   3	   4	  

3. 	  Identification	  des	  attentes	   1	   2	   3	   4	  

9.15	   Etape	  1	  –	  Ateliers	  au	  choix	   numéro	  atelier	  :	  

4. 	  Présentation	  des	  pratiques	  de	  différenciation	  expérimentées	   1	   2	   3	   4	  

5. 	  Analyse	  des	  pratiques	  présentées	   1	   2	   3	   4	  

	   Etape	  2	  –	  	   	   	   	   	  

6. 	  Conceptualisation	  –	  structuration	  (1ère	  partie)	   1	   2	   3	   4	  

10.30-‐10.45	  	  	  PAUSE	  CAFE	  

11.00	   Etape	  1	  –	  Ateliers	  au	  choix	   numéro	  atelier	  :	  

7. 	  Présentation	  des	  pratiques	  de	  différenciation	  expérimentées	   1	   2	   3	   4	  

8. 	  Analyse	  des	  pratiques	  présentées	   1	   2	   3	   4	  

	   Etape	  2	  -‐	  Ateliers	   	   	   	   	  

9. 	  Conceptualisation	  –	  structuration	  (1ère	  partie)	   1	   2	   3	   4	  

12.15	   Etape	  2	  –	  Séance	  plénière	   	   	   	   	  

10. 	  Synthèse	   des	   paramètres	   de	   la	   différenciation,	   en	   vue	   d’un	  
transfert	  à	  d’autres	  contextes	  (structuration	  2e	  partie)	  

1	   2	   3	   4	  

12.30-‐13.30	  PAUSE	  MIDI	  

	  

13.30	   Etape	  3	  -‐	  Ateliers	   numéro	  atelier	  :	  

11. 	  Identification	   de(s)	   la/les	   pratiques	   qui	   répond(ent)	   aux	  
problèmes	  rencontrés	  par	  les	  praticiens	  

1	   2	   3	   4	  

12. 	  Justification	  du	  choix	  :	  pourquoi	  cette	  pratique	  ?	  En	  quoi	  est-‐ce	  
une	  réponse	  au	  problème	  ?	  

1	   2	   3	   4	  

13. 	  Identification	  des	  conditions	  de	  transfert	   1	   2	   3	   4	  

15.45	   Conclusion	  de	  la	  journée	   	   	   	   	  

3. 	  Quelles	  sont	  les	  intentions	  de	  différenciation	  ?	   1	   2	   3	   4	  

4. 	  Retour	  sur	  les	  attentes	   1	   2	   3	   4	  



	  
Isabelle	  BASTIN,	  Colette	  LEUNUS	  &	  Marie-‐Hélène	  STRAETEN	  
MA	  –	  Psychopédagogie	  et	  méthodologie	  

• Citez	  2	  éléments	  positifs	  de	  la	  journée	  

• Citez	  2	  éléments	  négatifs	  de	  la	  journée	  

• Formulez	  2	  idées	  pour	  améliorer	  le	  module	  
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1. Test diagnostique 

a) Introduction 
 

Le dictionnaire Larousse 2012 définit le diagnostic comme étant : « Un ensemble de mesures, de 

contrôles faits pour déterminer ou vérifier les caractéristiques techniques d’un système à des fins de 

maintenance ou d’amélioration ». 

 

Dans cette définition, on remarque la nécessité de tester l’ensemble des compétences que l’on 

souhaite approfondir ou améliorer. 

 

D’un point de vue scolaire, l’évaluation diagnostique, qui intervient en début d’apprentissage, est 

censée proposer des repères pédagogiques, didactiques et méthodologiques fondamentaux, mais 

aussi des applications de niveaux plus élevés. Le but de ce test est d’offrir la possibilité à chacun de se 

situer dans son apprentissage tout en laissant le droit à l’erreur. 

 

Dans la construction de ce questionnaire,  il faut veiller à travailler chaque compétence et objectif 

du chapitre au travers de petits exercices de difficultés variées. 

Si ce test est bien conçu, il doit permettre de situer le niveau de maîtrise de chaque élève ainsi que 

l’imprégnation des apprentissages réalisés.  

 

C’est pourquoi, la correction ne doit pas être cotée. En effet, le fait que le test soit formatif 

permet à tous d’oser tenter des approches, mener des recherches et oser des solutions. S’il y a un 

retour, celui-ci sera individuel. Il permettra de communiquer à l’élève ses niveaux d’excellence et/ou 

ses faiblesses afin qu’il puisse comprendre le chemin qu’il lui reste à faire pour une atteindre une 

compréhension globale du chapitre traité. Un parcours individuel ou par petits groupes peut ainsi 

être mis en place. Il s’agirait alors dans ce cas de différenciation pédagogique avec un objectif final 

commun. 

 

Du point de vue de l’enseignant, ce test permet, d’autre part, d’envisager des processus de 

remédiations adaptés à chacun, repartant si nécessaire des savoirs fondamentaux. 

 

Lors de nos différents stages, nous avons mis en place un test diagnostic dès le premier cours. Celui 

se trouve en annexe. 

 

 

Ce travail est partagé en trois parties distinctes : 

 

a) En premier lieu, nous avons analysé les représentations des élèves, afin de voir leur niveau de 

compréhension du chapitre traité. Nous leur avons ainsi demandé de définir une équation et de 

donner un exemple d’équation du premier degré et du second degré. 

 

b) Par la suite, il était demandé aux élèves de compléter des balances en déterminant la valeur de 

l’inconnue. Cette situation de recherche est une manière de donner du sens aux résolutions 

d’équations. L’aspect visuel de l’exercice permet également aux élèves de vérifier leur solution. Cette 

vérification permet de retraduire l’égalité sous forme de calculs chiffrés. 

 

c) Enfin, ils devaient résoudre des équations du premier
 

degré de tous types. 
 



Dans notre création du test diagnostic pré-séquence, nous avons proposé aux élèves d’une part 

des exercices qu’ils auraient été susceptibles de rencontrer dans l’enseignement fondamental et 

d’autre part des exercices dont les objectifs sont ceux du secondaire. Par ce biais, notre volonté était 

de réactiver les connaissances du primaire, en faisant ressurgir différentes méthodes et techniques 

précédemment acquises. Par ailleurs, les étudiants se confrontaient pour la première fois à un 

nouveau statut de la lettre : la lettre devient une inconnue. En effet, ils n’ont jamais auparavant 

entendu parler d’« équation ». Les variations des difficultés, au sein de nos exercices, devaient nous 

permettre de voir ce que maitrisaient les élèves et ce qu’il leur restait encore à acquérir. 

 

A travers ce test, nous souhaitions également vérifier le degré d’abstraction de chacun, en 

proposant certains exercices permettant une résolution visuelle. Ces deniers sont tantôt basés sur des 

situations réelles issues du quotidien, tantôt sans aucune base concrète, avec un raisonnement 

purement algébrique.  

 

Connaître le niveau de chacun nous a également permis d’envisager des différenciations 

pédagogiques, de prévoir des exercices supplémentaires selon les difficultés relevées, ou des activités 

de prolongements pour les plus avancés. 

 

Après avoir informé les vingt-trois élèves du début d’un nouveau chapitre, nous leur avons expliqué 

l'objectif de cette heure de cours. Il s’agissait de tester de manière formative leurs connaissances à 

travers différents exercices. Durant cette heure, nous étions disponibles pour répondre à leurs 

questions, si nécessaire, pour les mettre sur la voie ou les aider. Dans nos réponses, nous veillions à 

ne pas proposer un moyen de résolution, mais à poser des questions pertinentes à l’élève, pour qu’il 

trouve lui-même la voie. En fin de séquence, un test du même type est proposé. Durant celui-ci, le 

professeur ne répond plus aux questions, mais veille à ce que chacun puisse se « tester » 

individuellement. 

 

 

b) Représentations initiales des élèves. 
 

Pour commencer, voici un échantillon de définitions données par les élèves :  
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 
 



Lors de la correction du test diagnostic, nous avons noté que la notion d’inconnue est généralement 

intégrée dans la définition des élèves, tandis que le mot égalité, lui, n’apparait que très rarement. 

Certains étudiants préfèrent utiliser les termes « calcul » ou « opération » pour décrire la famille 

d’appartenance de l’équation. 

 

 

Ensuite, les élèves devaient indiquer des exemples d’équations du premier degré et des équations 

d’un autre degré. Voici quelques-uns de leurs essais : 
 

 

 

 

 
 

 
 

 

Parmi les exemples d’équations du premier degré, les élèves ont parfois repris les exemples 

d’équations des exercices de la question trois. Comme équation d’un autre degré, bon nombre 

d’élèves ont indiqué une équation du premier degré à une inconnue dans laquelle l’inconnue 

apparaissait plusieurs fois. 

 

 Nous pensons que les élèves établissent trop vite des liens entre le degré d’une équation et le 

nombre d’inconnues de celle-ci. C’est sans doute par abus de langage ou par amalgame commun, fait 

lorsque l’on sous-entend une équation du premier degré comme étant une équation du premier 

degré à une inconnue. Seul un élève a indiqué comme exemple : A = π r ². Nous pensons que celui-

ci a clairement identifié le lien entre degré et exposant.  

 

A travers ce premier exercice, on peut donc voir qu’il y a un problème dans la maîtrise du concept 

d’équation pour ces élèves. C’est pourquoi nous travaillons ces représentations via des problèmes, en 

effectuant les liens. 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Pi_(lettre_grecque)


c) Les balances 
 

Pour la seconde question, nous nous attacherons, dans cette analyse, uniquement aux erreurs 

récurrentes des élèves, afin de les identifier et de pouvoir les résorber dans les ateliers de 

différenciation crées. 
 

 

 
 

Le principe de la balance et de la somme des masses de deux objets n’a pas été compris.  

Se référant au calcul littéral et ne voyant pas de signes entre le x et le 4, l’étudiante multiplie. 
 

 

 

 
Dans ce cas-ci, les élèves ont en fait retiré le 4 du plateau de gauche, pour le mettre sur le plateau de 

droite. 
 

 

 

 
 

Cette erreur fut largement répandue. Ces élèves n’ont pas compris l’opération qui liait le 6 au x et se 

sont donc trouvés dans une structure additive. 
 

 

 

 
Cet étudiant n’a pas correctement lu la consigne de départ, à savoir déterminer x. A travers cette 

consigne, le sens donné à la recherche de x au lieu de 6x n’apparaît pas clairement.   
 

 

 



 
 

Ici, nous remarquons que les erreurs sont semblables aux deux premières balances. Les élèves 

perçoivent peu de sens entre la représentation semi-concrète et les opérations liant les différentes 

quantités. 
 

 

 

 
 

Dans ces deux démarches, les élèves additionnent les quantités indépendamment de l’inconnue. La 

lettre est dans ce cas ignorée. 
 

 

 
 

Dans la justification de cet étudiant, on perçoit clairement que celui-ci a compris les principes 

d’équivalences. Les difficultés de cette dernière balance étaient multiples : La solution n’est pas un 

nombre naturel et l’équation contient des inconnues de part et d’autre de l’égalité. 
 

 

d) Conclusion 
 

Dans cette situation de recherche, certains étudiants ont des difficultés à évaluer la lettre. Lorsque les 

élèves ne disposent pas de vraies balances devant eux, ils oublient les principes physiques d’équilibre 

et fonctionnent par essais-erreurs, ce qui engendre des confusions au niveau des signes opératoires.  

 

Avoir réellement devant soi une balance aurait sans doute permis à ces étudiants d’éviter certaines 

erreurs. En effet, grâce à la manipulation, les élèves auraient pensé à maintenir la balance en 

équilibre. 

 
 

  



2. Pédagogie du contrat  

[Inspiré de PRZESMYCKI, H. (1991),  Pédagogie différenciée, Paris : Hachette Education.  ] 

 

a) Définition et fonctionnement du contrat.  
 

« Le contrat est un accord négocié lors d’un dialogue entre des partenaires qui se reconnaissent 
comme tels, afin de réaliser un objectif. » 

 

 Dans notre cas, les partenaires reconnus sont le professeur et un élève donné. L’objectif à 

réaliser est une maîtrise de compétences non-acquises lors du cours traditionnel de l’enseignant. Le 

contrat n’est possible que par l’acceptation de trois principes fondateurs : 

 

 Principe de liberté (de proposer, d’accepter ou de refuser le contrat). 

 Principe de la négociation des éléments du contrat. 

 Principe d’engagement au bon déroulement du contrat. 

A) Etat des lieux. 

Il convient, pour débuter une mise en exergue d’objectifs à atteindre, d’effectuer l’état des lieux 

des savoirs et savoir-faire acquis ou non. Dans notre dispositif, cet état des lieux est réalisé à l’aide du 

test diagnostic.  

B) Proposition. 

Une fois le paysage éclairci, le but du contrat est de définir des besoins (et donc des objectifs) 

qu’ils soient d’ordre : 

 Cognitif : relatif généralement au savoir. 

 Méthodologique : relatif généralement au savoir-faire. 

 Comportemental : modification du comportement visant une amélioration 

des résultats. 

 

C) Choisir et décider. 

 

Il est fondamental que ce présent contrat puisse être ou non accepter. C’est cette liberté de 

choix qui est à la base de la motivation et donc de l’implication de l’élève sous contrat. 

 

D) Dispositifs mis en place. 

La dernière phase du contrat est la clarification dans l’action des moyens mis en place pour 

combler aux lacunes de l’élève. Dans notre processus de différenciation, cette étape est la description 

des ateliers que devra suivre l’élève s’il l’accepte. 

 

 

 



b) Contrat – Outil pédagogique.  
 

1. Pour l’élève. 

Le contrat est l’élément qui permet de mobiliser l’élève dans son apprentissage tout en restant 

autonome. En effet, il propose un cadre sécurisant fixant les limites de son action tout en le 

rendant libre de choisir ses propres stratégies d’apprentissage. 

De plus, il est vecteur de motivation. Sa démarche de négociation entre le professeur et 

l’étudiant rend possible l’expression des envies de ce dernier, de ses idées et des projets qu’il veut 

mettre en œuvre pour atteindre l’ensemble de ses objectifs. 

Ainsi, les élèves de plus faible niveau succombant généralement au phénomène 

d’impuissance acquise, sont des sujets favorables au contrat. En effet, leur avis est pris en compte 

et le parcours d’apprentissage est, en partie, défini par eux. 

Remarquons également que les processus de différenciation classiques ne suffisent 

généralement pas à combler un retard ou une lacune quelconque chez ce type d’élèves. Il se peut 

également qu’ils refusent catégoriquement le travail proposé par autrui. C’est là que le contrat 

peut jouer un rôle primordial dans la différenciation. Le sentiment d’obligation étant moins 

présent, la motivation augmente de par la croissance du sentiment de contrôle. 

 

2. Pour l’enseignant 

Le contrat permet au professeur de différencier à la fois les contenus et les processus. Si la 

différenciation des contenus semble évidente (le contrat étant personnel, les objectifs-matière le 

sont tout autant), celle des processus peut surprendre. Pourtant, c’est l’élève qui pourra, à terme, 

choisir les moyens mis en place pour atteindre ses objectifs. En effet, il décide de quand, 

comment et avec qui les lacunes seront comblées. 

 

3. Exemple de contrat (Inspiré du modèle de Philippe Meirieu,  

tiré des Cahiers Pédagogiques n°202, mars 1982) 

 

Contrat entre nom de l’étudiant  et nom du professeur : 
 
En date du : 

 

Échéance du contrat : 

 

Constat des erreurs rencontrées au test diagnostic : 

 

Ateliers suivis pour remédier aux difficultés : 

 

Evaluation du contrat : 

 

Je m’engage à mener à bien ce contrat : 
 
Signature de l’élève :                                      Signature du professeur partenaire : 

 

 

 

 

 



3. Ateliers proposés en fonction des erreurs des élèves. 

a) ATELIER 1 :  
Reconnaissance des équations du premier degré ou d’un autre degré  : 

 

Repartons des points 1b et 1c. Beaucoup d’élèves ont fait ces erreurs. Certains 

confondaient le nombre d’inconnues dans l’équation avec son degré. D’autres pensaient que le 

coefficient de l’inconnue déterminait le degré de l’équation. Or, il semble important qu’avant de 

résoudre une équation du premier degré, il faut être sûr d’être effectivement face à une équation 

du premier degré. Sans quoi, les méthodes seront faussées ! A l’inverse, il ne faut pas se bloquer 

devant une équation, en se disant qu’on n’a pas appris à la résoudre, simplement parce qu’on ne 

la reconnaît pas comme une équation du premier degré. Voici donc l’atelier que nous imaginons 

pour vaincre cette difficulté, pointée dans le contrat… 

 

Equation … 

… du premier degré … … du deuxième degré ou plus … 

… à une inconnue : 
… à plusieurs 

inconnues : 
… à une inconnue : 

… à plusieurs 

inconnues : 

3x + 2 = 6 7a + 2b = 9 2x² + 3x = 2 x² + y² = 0 

2a + 2 = 3a + 4 12x + 3y = 2y + 7 3a³ - 7 = 0 2x + y + a² = 0 

2x + x = x + 4 3a + 2b = 4c + 8 2b² + 6 = b² - 4b 3a³ + 2b² + c = 3 + 4c² 

    

    

    

    

    

    

    

 

 L’élève se trouvera devant ce tableau, et aura également à sa disposition 20 morceaux de 

papier (de la taille des cases constituant le tableau). Il devra dans un premier temps bien 

observer, afin de comprendre quelle équation va dans quelle colonne. Une fois que l’observation 

est réalisée, il essayera de replacer les morceaux de papier dans les bonnes colonnes et appellera 

le professeur une fois que cela est fait. Ainsi, le professeur pourra aisément retirer les morceaux 

de papier mal placés. Il restera alors 8 cases vides. Ces cases devront être remplies par l’élève. 

L’invention d’équations correspondant au nom de la colonne sera l’ultime étape de cet atelier, 

puisqu’en plus de reconnaître les bonnes équations, il devra maintenant en inventer en tenant 

compte de toutes les caractéristiques qu’elles doivent posséder ! 



b) ATELIER 2 :  
Confusion entre les opérations addition-soustraction et multiplication-division : 

 

Plusieurs élèves, lorsqu’ils doivent isoler l’inconnue, ne savent pas s’ils doivent 

additionner-soustraire ou multiplier-diviser. Ils confondent parfois les deux. Voici deux 

erreurs récurrentes : 

 

3x = 6  x = 6 - 3  x = 3  ou encore  x + 2 = 8  x = 8/2  x = 4 

 

 Ces deux étapes sont pourtant inévitables lors de la résolution d’équation. Pouvoir 

aisément les mettre en œuvre est essentiel ! Pour cela, un atelier très simple sera mis en place : il 

consistera à remarquer quelle opération est appliquée sur l’inconnue, pour ensuite effectuer 

l’opération contraire. Cette activité s’apparentant quelque peu à du drill, permettra à l’élève 

d’acquérir des automatismes. De plus, cette méthode sera largement réinvestie dans d’autres 

chapitres, dès que l’on devra calculer la valeur d’inconnues. 

 

Equation de 

départ 

Quelle opération 

sur l’inconnue ? 

Quelle opération 

est contraire ? 

Quel calcul 

effectuer ? 
Réponse 

3x = 6 Multiplication Division 
  

 
 = 

 

 
 x = 2 

x – 4 = 2 Soustraction Addition x – 4 + 4 = 2 + 4 x = 6 

2 + a = 3 Addition Soustraction 2 + a – 2 = 3 – 2  a = 1 

6n = 18     

x + 7 = 1     

-3 + x = 4     

2b = 6     

 

 
 = 4     

2 = c + 3     

4 = x – 2     

8 = 4n     

7x = 21     

 

 
 = 2     

m – 2 = 6     

7 = p + 3     

18 = 
 

 
     

14 = 2a     

42 + x = 12     

c – 14 = 30     

17 = 
 

 
     

 



Grâce aux exemples qu’il aura observés dans le dessus du tableau, l’élève pourra décortiquer 

la méthode de calcul et assimiler la technique qui s’y rapporte. Les colonnes successives 

permettent un meilleur fractionnement des étapes du calcul, facilitant ainsi la mémorisation des 

procédés. Quand l’élève sera capable de faire ces exercices, il pourra plus aisément réaliser les 

ateliers futurs. En effet, les équations plus compliquées ne sont en fait que des équations de ce 

même type, à la différence près qu’elles présentent plus d’étapes. 

  

Remarque importante : il est préférable de varier la lettre utilisée pour représenter 

l’inconnue. Nombreux sont les élèves qui, arrivés plus loin dans leur cursus, ne comprennent pas 

que les lettres « a » ou « c » peuvent également avoir le statut d’inconnue, et pas uniquement de 

paramètre. 

 
c) ATELIER 3 : 

Résolutions d’équations à plusieurs étapes…  
 

 Les équations sont rarement aussi simples que celles que l’on retrouve dans le deuxième 

atelier. Si l’élève a déjà acquis ces bases (qui s’apparentent aux deux premières balances du test 

diagnostic), alors il peut directement tenter cet atelier-ci, qui va les confronter à des équations 

nécessitant plusieurs étapes successives pour isoler l’inconnue ! 

  

 1er temps : 
Pour le début de cet atelier, nous allons illustrer, grâce à des manipulations, l’ordre dans 

lequel nous allons effectuer les étapes. Pour cela, imaginons que nous sortons d’un magasin… :  

 

« Nous avons 4 paquets de pâtes et encore 4 euros dans notre poche. Nous sommes 

pourtant entrés avec 20 euros dans le magasin. Combien coûte un paquet de pâtes ? »  

 

Quelle étape allons-nous faire en premier ? (Cet atelier est encore plus fort s’il est réalisé 

à plusieurs, puisqu’on demande du sens logique) 

 

1) L’élève va certainement dire, à raison, que nous ne devons pas compter le reste. 

Ainsi, si, avec 20€, nous avons les pâtes et un reste de 4€, alors pour 16€, nous avons 

les 4 paquets de pâtes. 

 

2) Une fois que l’on sait, après ce calcul, que 4 paquets de pâtes coûtent 16€, l’élève 

devinera presqu’automatiquement qu’il divisera le prix par 4 pour obtenir le prix d’un 

paquet (qui s’élève donc à 4€). 

 

Une fois ces deux étapes réalisées, avec de vrais sachets de pâtes et de l’argent, nous 

allons traduire ces calculs sous forme d’équation. Pour cela, il faut que l’élève comprenne que 

l’inconnue est le prix du sachet de pâtes. Ce prix est multiplié par 4, puisqu’il y a 4 sachets de 

pâtes. Nous ajoutons ensuite la valeur 4, puisqu’il nous reste 4 euros après nos achats. Et cela doit 

être égal à 20, autrement dit le billet avec lequel nous sommes entrés dans le magasin. 

 

4.x + 4 = 20 

 

 

 

 

 



Avec cette équation, nous illustrons ensuite les deux actions que nous avons 

succinctement faites ci-dessous. 

 

4.x + 4 = 20 

 4.x + 4 – 4 = 20 – 4  

 4.x = 16 

 

 
   

 
 = 

  

 
 

 

 x = 4  

 

L’élève voit donc clairement que les additions-soustractions sont les premières opérations 

dont on doit se débarrasser dans une équation. Les multiplications-divisions ne sont enlevées 

qu’après. 

 

2ème temps : 
Pour continuer cet atelier, nous soumettons à l’élève deux autres exemples. Ainsi, 3 pots 

de sauce bolognaise nous laissent un reste de 2€ à partir de notre billet de 20€. Et 5 sachets de 

gruyère nous laissent un reste de 35€ sur notre billet de 50€. Ils doivent le résoudre d’abord 

intuitivement, comme réalisé par manipulation ci-dessus. Ensuite le noter sous forme d’équation. 

Voilà ce sur quoi ils doivent tomber : 

 

 3x + 2 = 20      5x + 35 = 50 

 

    3x + 2 – 2 = 20 – 2      5x + 35 – 35 = 50 – 35  

 

    3x = 18       5x = 15 

 

    
  

 
 = 

  

 
       

  

 
 = 

  

 
 

 

          x = 6       x = 3 

 

 3ème temps : 
Une fois cela fait, on suppose que le cheminement pour résoudre ces équations où l’on 

ne retrouve qu’une seule fois l’inconnue commence à prendre forme. Pour le vérifier, 

maintenant, nous devons, dans un troisième temps, résoudre une série de 6 équations. Les étapes 

sont laissées à l’appréciation de l’élève. 

 

7x – 4 = 24 

 

 

 

 

 

 

 

4x + 3 = 31 

 

 

 

 

 

 

 

2x – 8 = 14 

 

 

 

 

 

 

 

6x + 3 = 24 

 

 

 

 

 

 

 

8x + 7 = 55 

 

 

 

 

 

 

 

11x – 7 = 114 

 

 

 

 

 

 

 



d) ATELIER 4 : 
Résolution d’équations complexes du premier degré à une inconnue…  

 

 Ce quatrième atelier est le dernier auquel on va s’intéresser, c’est aussi le plus complexe. En 

effet, bien que les équations ne possèdent qu’une seule inconnue, du premier degré, celle-ci peut 

se répéter plusieurs fois, avec des coefficients, de part et d’autre de l’égalité. Si l’élève parvient à 

réaliser cet atelier, alors il a toutes les cartes en main pour réussir ce chapitre. 

 

 Pour un élève assez faible, il n’arrive à ce quatrième atelier que s’il a réussi le deuxième et le 

troisième. Si par contre, l’élève est assez doué, il pourra venir directement ici. 

 Ce quatrième atelier se déroule en grande partie comme le troisième. Ceci permet aux élèves 

qui y viennent d’accélérer le rythme. Ils auront même peut-être l’impression que cet atelier 

n’apporte aucune difficulté nouvelle. 

 

 1er temps : 
 

 Nous revoilà dans un magasin, avec de nouvelles marchandises ! Ces manipulations 

permettent à l’élève d’avoir des idées qu’il n’aurait pas forcément en regardant simplement une 

équation qui illustre la situation. Réaliser l’atelier à plusieurs est toujours préférable ! 

 Deux choix s’offrent à nous : 

 

 « Je suis dans le magasin, mais je dois garder de l’argent pour ce soir. Je suis donc tiraillé entre 

deux solutions… Soit j’achète 3 paquets de chips identiques, et il me restera 11 €, soit j’en achète 

5 et il me restera 5€. Quel est le prix d’un paquet de chips ? »  

 

Comment illustrer ces choix sur la table ? 

 Je vais placer, d’un côté, 3 paquets de chips et 11€. De l’autre, 5 paquets et 5€. Ces solutions 

viennent assez facilement des élèves. Il faut ensuite obligatoirement demander quel est le lien 

entre ces deux situations. L’égalité entre les deux situations ne tombe pas forcément sous le sens 

pour les élèves ! Cependant, si l’on précise que l’on vient dans le magasin avec la même somme 

d’argent et que c’est cette même somme qui nous permet d’avoir chacune deux solutions, alors 

sans doute comprendront-ils que ces deux achats sont égaux. Mais alors, comment trouver le prix 

d’un paquet de chips ?  

 

 Les élèves vont alors se concerter, et deux pistes de solution peuvent être envisagées. Soit 

l’élève comprend dès le début que 2 paquets de chips coûtent 6€. Soit il est beaucoup plus 

exhaustif dans son raisonnement (sans forcément qu’il ne soit meilleur). Dans ce deuxième cas, il 

pense donc que l’on peut retirer 3 paquets de chips des deux côtés (puisqu’ils ont le même prix), 

et 5€ également.  

 

Il restera donc, à gauche, 6€, et à droite, 2 paquets de chips. La solution est alors évidente, pour 

un élève venant du troisième atelier, ou un élève qui ne ressentait pas de difficulté particulière. 

 Illustrons ce calcul sous la forme d’une résolution d’équation : 

 

3x + 11 = 5x + 5 

 

 3x + 11 – 3x – 5 = 5x + 5 – 3x – 5  

 

 6 = 2x 

 

 3 = x 



 2ème temps : 
 

 Nous allons maintenant réfléchir sur l’équation que l’on vient d’écrire. Quelle est la 

différence entre la première et la troisième égalité ? Hormis le fait qu’elle a l’air « plus simple », il 

y a maintenant les inconnues d’un côté, et le reste de l’autre ! Et c’est cette configuration qui nous 

permet de résoudre l’équation. En effet, tant que les inconnues et les valeurs fixes se mêlent, il est 

très difficile de résoudre l’équation. Isoler l’inconnue est presqu’essentiel (presque, car l’élève 

peut quand même le résoudre intuitivement si le calcul est assez simple, et l’élève, assez doué). 

Ainsi, voilà la clé de la résolution des équations les plus complexes : Il faut isoler l’inconnue ! 

Cette étape intellectuelle est essentielle. 

 

 Nous pouvons également nous faire la réflexion suivante : Dans l’atelier 2, nous étions très 

proches de la solution de l’équation. Dans le 3, un peu plus loin. Ici, encore plus loin. Nous 

faisons donc un enchaînement de raisonnements ! Pour résoudre une équation complexe du 

premier degré à une inconnue, il faut donc enchaîner les étapes apprises dans l’atelier 4, puis 

dans l’atelier 3, puis dans l’atelier 2…  

 

Voici donc l’ordre que l’élève doit suivre : 

 

1) Simplifier les deux membres au maximum. 

2) Isoler l’inconnue d’un côté de l’égalité. 

3) Isoler les valeurs fixes de l’autre côté de l’égalité. 

4) Diviser les deux membres par le coefficient de l’inconnue. 

 

En suivant ces quatre étapes, les élèves pourront aisément résoudre tous les types d’équation du 

premier degré à une inconnue. Le deuxième temps s’achève par l’écriture de ces 4 étapes, qui les 

suivront tout au long du chapitre. 

 

 3ème temps : 
 

 Une suite de calcul est donnée à l’élève, où ils doivent scrupuleusement respecter les quatre 

étapes ci-précitées. Cela leur permettra de développer plus amplement les automatismes 

précédemment acquis au fil des ateliers déjà visités. 

 

 Etape 1 Etape 2 Etape 3 Etape 4 

3x + 7 = 2.(2x – 1) 3x + 7 = 4x – 2 
 7 = 4x – 2 – 3x 

 7 = x - 2 

 7 + 2 = x 

 9 = x 
 9 = x 

8b + 12 = 6b + 8 8x + 12 = 6x + 8 

 8x – 6x + 12 = 

8  

 2x + 12 = 8 

 2x = 8 – 12  

 2x = -4 
 x = -2 

4x + 10 = 2x + 15     

3.(2 + a) = 4a + 6     

12x + 9 = 3.(x + 2) + 4     

6x + 2.(2x + 4) = 8.(2x + 5)     



6x = 4x + 3     

7 = 21 – 3x     

 

 
 + 9 = x – 7     

7.(x + 3) + 6 = 7.(2x + 2) + 

6x 
    

 

 Après le test diagnostique, l’élève sera envoyé dans un des quatre ateliers. Il suivra ensuite 

l’ordre. Au terme de ce dernier atelier, l’élève sera en principe capable de résoudre sans 

encombre toutes les équations du premier degré à une inconnue. 

 

 

 

 

 

4. Astolfi et transfert 

Cette dernière partie présente les liens entre les difficultés rencontrées dans la pratique et la 

typologie des erreurs d’Astolfi. Dans le cadre de notre travail de différenciation, nous désirons 

prouver que les moyens mis en place lors de nos expérimentations ne sont pas strictement liés à 

la matière enseignée. Nous verrons qu’il est possible d’étendre les pratiques de différenciation à 

d’autres chapitres de la même discipline voire même à de nouvelles disciplines. Notre objectif est 

donc de créer un lien entre l’expérience vécue et une expérience que l’on pourrait vivre par la 

suite.  

 

Pour ce faire, nous allons mettre nos résultats en relation avec la typologie des erreurs telle 

que Jean-Pierre Astolfi l’a décrite. Dans notre procédé, l’élève est confronté à ses propres 

problèmes et, en fonction de ces derniers, une méthode de différenciation spécifique est mise en 

place pour pallier le manque ressenti au niveau matière. Un lien entre notre travail et l’étude 

d’Astolfi permettra de faire le parallèle avec d’autres matières.  

 

Selon Astolfi, « l’erreur est plurielle » 

 

Il en distingue de plusieurs sortes et de plusieurs natures :  

 

1. Des erreurs relevant de la compréhension des consignes  

2. Des erreurs résultant d’habitudes scolaires  

3. Des erreurs témoignant de conceptions ou représentations  

4. Des erreurs liées aux opérations intellectuelles impliquées  

5. Des erreurs portant sur les démarches adoptées  

6. Des erreurs liées à une charge cognitive trop importante  

7. Des erreurs ayant leur origine dans une autre discipline  

8. Des erreurs causées par la complexité du contenu 

 

Nous classifierons les erreurs des élèves dans ces 8 différentes classes, en essayant de créer des 

liens entre les catégories et les procédés de différenciation. 



Lors de notre expérimentation, une des erreurs rencontrées est la mauvaise interprétation de 

la notion d’équation par les élèves. Celle-ci se rapporte à une mauvaise représentation de l’élève 

due à un manque de connaissances théoriques (point numéro 3) mais également à des habitudes 

scolaires au niveau du vocabulaire (point numéro 2). En effet, le  vocabulaire est un des objectifs 

principaux de la première année. On insiste auprès des élèves pour qu’ils apprennent à 

s’exprimer avec les termes exacts. La méthode que nous utilisons pour permettre à l’élève de 

s’améliorer dans le cas  où il utilise un terme à mauvais escient est un atelier permettant de 

reconnaitre une équation en se basant sur la définition de celle-ci. Pour pallier au manque de 

vocabulaire, on va créer des exercices permettant de s’exercer par rapport à la théorie et servant à 

la mettre en application. 

 

Nous avons aussi été confrontés à des difficultés causées par la complexité du contenu (point 

numéro 8). Dans les équations, le statut de la lettre est un rempart difficile à abattre. Pour aider 

l’élève dans cette démarche, nous utilisons un nouvel atelier dont le but est de positionner la 

lettre dans différentes situations et de donner de cette manière des exemples de son utilisation. 

Notre test diagnostique ne donnera bien évidemment pas une liste exhaustive de tous les types 

d’erreurs, mais par curiosité et pour prouver l’efficacité de la méthode, nous allons tenter 

d’appréhender celles qui n’ont pas été évoquées, afin d’y trouver également des solutions. 

 

Dans les équations, le vocabulaire employé dans la consigne est primordial (point numéro 1). 

Des consignes peu claires ont tendance à semer le flou chez l’élève et entravent sa capacité à 

produire un résultat correct, comme en témoigne l’exemple suivant : 

 
Au même titre, une mauvaise interprétation de la part de l’élève peut induire celui-ci en 

erreur. Ainsi, si un élève lit mal la consigne suivante : « Détermine les valeurs de x satisfaisant 

l’équation suivante » et qu’il interprète celle-ci en ne cherchant à chaque fois qu’une seule 

solution (alors qu’il pourrait, comme le sous-entend la consigne, y en avoir plusieurs), il risque de 

passer à côté des solutions attendues. Une technique permettant d’éviter les erreurs 

d’interprétation de la consigne, serait la relecture attentive. Ce travail, bien que devant être 

effectué par l’élève, nécessite l’insistance du professeur. 

 

Quant aux erreurs liées aux opérations intellectuelles impliquées (point numéro 4), la plus 

fréquente est relative au mécanisme de compensation. Les élèves doivent mettre en place un tout 

nouveau cheminement intellectuel et faire appel à de nouvelles notions. Le cheminement n’est ni 

instinctif, ni logique sans avoir été expliqué (particulièrement lors de l’acquisition de notions liées 

aux opérations inverses). L’élève doit faire un effort d’abstraction. Dans l’apprentissage des 

équations, nous utilisons un procédé visuel pour illustrer le contenu. Dans la cas qui nous 

occupe, il s’agit des célèbres balances à plateaux dont l’équilibre garantit l’égalité. 

 

Pour conclure, nous pensons qu’il est possible de rattacher notre pratique de différenciation,  

au sujet des équations dans notre cas, aux théories d’Astolfi. Il nous est même possible de les 

relier à d’autres disciplines. Ceci illustre parfaitement la transférabilité de notre méthode, d’une 

matière à l’autre, ainsi que les pistes de remédiations proposées lors des ateliers de différents 

types. 



Annexe 

Test diagnostique : 
 

 



Groupe 2 

Fiche de travail 1 

Lequel des deux bonhommes a l’équilibre le plus stable ? Justifie. 

 

 



Groupe 2 

Fiche de travail n°2 

Le véhicule schématisé dans chacun des deux cas ci-dessous va-t-il basculer ? Justifie. 
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1. Eléments de différenciation 

1.1 POURQUOI ? 

 

L’article 15 du « Décret Missions » de la Communauté Française de Belgique s’adresse aux 

établissements d’enseignement et donc aux enseignants : « Chaque établissement d’enseignement 

permet à chaque élève de progresser à son rythme en pratiquant l’évaluation formative et la 

pédagogie différenciée ».  

Le but de ce décret est de lutter contre l’échec scolaire grâce à la pédagogie différenciée. 

Cependant peu d’enseignants mettent ce type de dispositif en place parce que beaucoup d’idées 

préconçues sont véhiculées : cela demande trop de temps (en général, le professeur a déjà du mal à 

boucler la matière à voir dans le programme), il est trop compliqué de gérer les difficultés de tous les 

élèves au sein de la classe, on ne sait pas comment s’y prendre ou encore, le temps de conception 

d’un tel dispositif est énorme. Ce fut d’ailleurs une réflexion apportée par divers membres du groupe 

lors de la construction de la pratique de différenciation : ils pensaient que cela ne serait pas 

réalisable. 

Suite à nos différentes expérimentations en stage, nous avons relevétrois raisons principales 

d’exercer la différenciation : 

• Chaque élève évolue à son propre rythme. Le professeur se doit de respecter la vitesse et les 

besoins de chacun pour permettre de progresser aisément en donnant le meilleur de lui-

même. 

 

• Les différences (socioculturelles, financières et de styles d’apprentissage) entre les élèves ne 

doivent pas devenir des sources d’inégalités. Par exemple, le manque de variation de 

stratégie d’enseignement valorise toujours les mêmes élèves : un enseignant donnant son 

cours de façon très auditive ne va capter que l’attention des élèves ayant le même style 

d’apprentissage dominant. Les jeunes qui sont plus visuels ou kinesthésiques auront 

beaucoup plus de difficultés à comprendre les notions vues en classe et risquent de 

décrocher assez rapidement. 

 

• Afin de mettre en place une pédagogie de la réussite, c'est-à-dire permettre à chaque élève 

de rencontrer des situations dans lesquelles il pourra réussir et prendre confiance à un 

moment précis de son apprentissage. 

Nous pensons également que différencier permet d’aider l’élève en le rendant acteur de son 

apprentissage et  aussi d’éveiller sondésir d’apprendre en acquérant des compétences. De même, la 

différenciation permet d’apporter une aide et une remédiation plus ou moins personnalisée (dans la 

mesure des possibilités). 
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1.2 QUOI ? 

 

Jacqueline  Caron nous explique dans « Apprivoiser les différences » qu’il existe quatre types 

de différenciations (sur les contenus, les processus, les structures et les productions)  et qu’il est 

important de cibler la plus pertinente, celle qui sera mise en place dans la situation 

d’apprentissage car "on ne peut pas différencier tout le temps". 

Grâce à la mise en place de la pédagogie du contrat et l’utilisation de groupes de besoins, 

nous différencions les processus et les structures. En effet, nous faisons varier les modes 

d’apprentissage des élèves grâce à des cheminements différents. Ceux-ci sont mis en place en 

fonction des difficultés des élèves. Par ce type de différenciation, nous souhaitons atteindre les 

objectifs fixés par les programmes tout en laissant aux élèves le choix de l’itinéraire à suivre pour y 

parvenir. 

 

1.3 COMMENT ? 

 

Nous avons mis en place une différenciation planifiée. En effet, la première étape de cette 

pratique de différenciation est d’identifier les difficultés des élèves grâce à un test diagnostique. Le 

professeur intervient ensuite en adaptant l’apprentissage en fonction de l’hétérogénéité de la 

classe : 

- Formation de groupes de besoins ; 

- Etablissement des contrats ; 

- Travail en groupe ; 

- Test d’évolution : évaluation formative globale. 

 

Afin de rendre la pratique optimale, nous estimons qu’il est préférable de remplir plusieurs 

des conditions suivantes : 

• Différencier ne se fait pas seul, il serait bénéfique de travailler au sein d’une équipe 

pédagogique dans le but d’améliorer la productivité : il faut un minimum d’outils et  

n’oublions pas que « plusieurs têtes valent mieux qu’une ». Cela permet également de 

surmonter les difficultés plus facilement. 

• Prévoir un emploi du temps souple, pourquoi ne pas accorder une partie de chaque heure de 

cours à de la différenciation ? Nous aurions en effet aimé avoir cette opportunité lors de nos 

expérimentations. 

• S’assurer de ne pas surcharger l’élève de travail car il n’est pas toujours évident pour lui de 

combiner l’ensemble de ses cours. 

• Sensibiliser les parents à ce type de pratique afin qu’ils puissent suivre l’évolution directe de 

leur enfant. 
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1.4 QUAND ? 

 

Il est possible de différencier à trois moments d’un apprentissage :  

- Avant l’apprentissage ; 

- En cours d’apprentissage ; 

- Après l’apprentissage. 

C’est d’ailleurs cette dernière que nous avons mise en place. Le moment le plus aisé pour 

faire de la différenciation se situe après l’évaluation formative qui permet de diagnostiquer les 

difficultés des élèves. Ce type de différenciation permet soit de consolider les apprentissages soit de 

les enrichir. En effet, cette démarche est centrée sur l’évaluation et le développement des 

compétences : c’est l’identification des difficultés liées aux savoirs, savoir-faire et aux familles de 

tâches. 

Il faut cependant être vigilant à ne pas simplement ajouter des explications ou des fiches 

d’exercices, ce qui équivaut juste à une augmentation de la quantité de pratiques et non pas à la 

qualité et à l’adaptation des moyens et des interventions. Il est également important de miser sur la 

variété des aides offertes à l’élève. 

2. Les principes de la pratique de différenciation mise en œuvre 
 

2.1 Les trois principes fondamentaux de la pédagogie du contrat 

 

Un contrat est un accord négocié entre des partenaires qui se reconnaissent comme tels, 

dont le but est de réaliser un objectif. Cette pédagogie se fonde sur trois principes : 

a. La liberté de dire « non » 

 

La première étape de cette pratique est l’instauration d’un dialogue entre le professeur et 

l’élève qui négocient les modalités du contrat au point de vue des objectifs à atteindre et des moyens 

mis en œuvre pour y parvenir. 

C’est une étape importante car cette pédagogie se base sur la volonté des deux groupes 

d’intervenants de travailler ensemble vers une même concrétisation finale. Il est important de laisser 

le choix aux apprenants de s’impliquer ou non dans cette démarche. 

Néanmoins, cette étape est faussée car en général, le professeur présente les objectifs de 

façon à convaincre. Il s’agit ici plus d’une « manipulation » pour que l’élève ait  cette sensation de  

liberté, de décision, mais en réduisant malgré tout sa marge de manœuvre. En effet, la démarche est 

présentée de façon à convaincre l’élève qu’il est préférable pour lui d’accepter cette marche à suivre 

pour remédier à ses difficultés. Le but est de convenir d’un contrat qui suit les attentes du professeur 

tout en  provoquant  la motivation des élèves et donc leur implication.  
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b. Le principe de négociation 

 

Le deuxième temps fort dans la pédagogie du contrat est la rencontre entre le groupe (ou 

l’élève) et professeur pour la  négociation des différentes parties du contrat : 

− Échéance 

− Moyens prévus 

− Type de production finale 

− Aides 

− Contraintes à respecter 

Cette négociation, si elle est prise au sérieux par le professeur, provoque chez l’élève un 

sentiment d’écoute et d’attention car cela lui donne une emprise sur son apprentissage, il s’en sent 

preneur. Il faut une réelle collaboration entre l’enseignant et l’élève. 

Cette étape est d’autant plus importante dans le cadre scolaire car elle compense la fausse 

liberté de pouvoir dire « non » aux termes dudit contrat. Le professeur doit laisser la place  aux 

élèves, pour leur montrer qu’il les respecte et qu’ils sont les propres architectes des plans de leur 

réussite. 

c. Le principe de l’engagement 

 

Il s’agit de l’étape de formalisation par la signature du contrat. Cette  volonté de l’honorer 

permet à l’élève de se rendre compte qu’il est l’acteur principal de son apprentissage et qu’il doit en 

prendre le contrôle. Cela entraine chez l’élève le développement  de son autonomie et sa 

responsabilisation. 

 

2.2 Les groupes de besoins 

 

Les groupes de besoins sont créés en fonction des difficultés rencontrées lors de l’évaluation  

diagnostique. Imposer ces équipes de travail peut être compliqué s’il existe des inimitiés entre les 

élèves mais pourrait éventuellement  permettre d’apaiser les tensions et de favoriser les travaux de 

groupe en incluant une clause dans le contrat stipulant qu’il s’agit d’un objectif à atteindre. Si malgré 

tout, ce n’est toujours pas possible de mettre en place le travail de groupe, le contrat pourra toujours 

être rédigé afin de former des duos et/ou de se concentrer sur les difficultés d’un seul élève. 
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3. Planning et analyse de la pratique 
 

Voici la planification de notre pratique de différenciation, elle est généralisée sous forme de 

tableau. Elle sera ensuite explicitée: 

Etape Tâche 

1 
Définition des conditions des pratiques pour 

l’élaboration du projet de différenciation. 

2 
Présentation du projet et des conditions d’action aux 

élèves. 

3 Diagnostic et élaboration des groupes de besoins. 

4 Entretien entre le professeur et chaque groupe. 

5 
Séances de travail en groupe à l’aide des fiches  de 

travail. 

6 Evaluation globale formative. 

 

a. Etape 1 : Définition des conditions des pratiques pour l’élaboration 

du projet de différenciation  

 

Il faut ici définir les conditions dans lesquelles sera mise en place la pratique de différenciation. Il 

est important d’identifier : 

 

- La classe où aura lieu la pratique de différenciation ; 

- Les objectifs généraux à travailler – en termes de savoirs, savoir-faire, famille de tâches 

ou (macro)compétences – pour ce faire, il est important de se référencer au programme 

de l’année d’étude. 

- La matière à travailler (sujet posant problème pour la majorité des élèves).  

 

Nous avons par exemple décidé de travailler dans une classe de 3TSA (transition sciences 

appliquées) à l’institut Sainte-Thérése d’Avila sur le chapitre de la statique. Pour ce faire, nous nous 

sommes basés sur les savoir-faire du programme et les différentes familles de tâches qu’il est 

possible d’exercer à travers ce chapitre. 

 

Savoir-faire identifiés Familles de tâches visées 

A partir d’une situation concrète 

(objet sur un plan horizontal ou 

incliné, objet suspendu), 

identifier les forces qui agissent 

sur l’objet et rechercher s’il est 

en équilibre statique ou non. 

FT 1 : Décrire, expliquer/interpréter le fonctionnement 

d’un objet – prévoir l’évolution d’un phénomène. 

 

FT4 : Présenter sous une autre forme une information, 

un concept, un processus ou un phénomène naturel. 
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Il est donc nécessaire de définir à chaque fois le Quoi, le Quand, le Comment et Le Pourquoi 

du dispositif de différenciation. En ce qui concerne notre pratique de différenciation, voici un résumé 

schématique de ces différents éléments : 
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L’organisation temporelle et spatiale sont également des points non négligeables demandant 

un minimum de réflexion afin  d’assurer la bonne réussite de la pratique. 

 

Nous pensons qu’il serait porteur de consacrer une heure par semaine au travail des 

situations d’apprentissages centrées sur le dispositif de différenciation.  

 

Il s’agit d’une étape fondamentale car elle permet de définir le cadre de mise en place du 

dispositif de différenciation. De plus, Davy Eïto précise également dans un essai pédagogique intitulé 

La pédagogie du contrat que : « Une séance de pédagogie différenciée ne peut être mise en place 

que si l’enseignant possède une batterie d’informations complète et précise sur les différences de 

réussite des élèves dans l’acquisition d’un savoir ou d’un savoir-faire, ainsi que sur les différences 

d’appropriation des compétences ». 

 

b. Etape 2 : Présentation du projet et des conditions d’action aux élèves  

 

Il est important de consacrer du temps pour faire part du projet aux élèves. 

 

Pour ce faire, il est nécessaire de leur présenter le principe de la pédagogie par contrat et 

d’expliciter les différentes étapes du processus de différenciation :  

 

- Test diagnostique ; 

- Formation des groupes de besoins ; 

- Travail par groupe ; 

- Evaluation de l’évolution ; 

 

L’élève doit être prévenu de l’organisation spatiale et temporelle (temps prévu à l’horaire, 

local de réunion,…) et des moyens mis à sa disposition (fiche de travail, personnes ressources) ainsi 

que du sujet sur lequel portera la pratique (sujet-matière). 

 

Afin de motiver les élèves, il est important de faire en sorte qu’ils se sentent concernés en 

leur demandant par exemple « Qui parmi vous, a envie de réussir son examen ? ». Il est ensuite 

important de mettre l’accent sur les bénéfices de la pratique et leur « liberté » de choix. 

 

Cependant, il faut également rappeler à l’élève les contraintes de ce type de  dispositif : 

l’élève doit prendre conscience que son implication doit être complète et donc qu’il y aura sanction 

s’il ne respecte pas ses engagements. 

 

Ces sanctions en cas de non-respect du contrat sont à prévoir pour responsabiliser l’étudiant 

dans sa route vers la réussite. Il est par exemple possible de doubler le nombre de fiches de travail à 

réaliser au terme de chaque séance. 
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Il faut également rappeler aux élèves n’ayant pas de difficultés particulières face à la matière 

sélectionnée que des activités de dépassement seront prévues pour eux. 

 

A la suite de la présentation et de l’acceptation du dispositif par l’ensemble des élèves, il est 

important de noter au journal de classe les dates correspondant aux différentes étapes du processus. 

Après réflexion, il nous semble judicieux d’ajouter une remarque à faire signer par les parents. Cette 

remarque expliciterait la pratique mise en place et solliciterait l’attention particulière des parents 

concernant la prise en charge des difficultés personnelles de leur enfant. 

 

c. Etape 3 : Diagnostic et élaboration des groupes de besoin  

 

Les élèves ont souvent beaucoup de difficultés à identifier et/ou expliquer les raisons de 

leurs lacunes. Le premier devoir du professeur est donc de les y aider. C’est pour cette raison que 

l’enseignant met en place un test individuel et formatif qui sera appelé test diagnostique.  

 

Celui-ci sera basé sur les objectifs communs à acquérir par l’élève (référence au programme – 

savoirs/savoir-faire et familles de tâches). Si le programme fait l’inventaire de beaucoup de savoir-

faire, il est pertinent de ne s’attarder que sur deux ou trois d’entre eux. Nous déconseillons 

cependant d’interroger les élèves sur les savoirs à acquérir car ils ne sont pas préparés à l’évaluation. 

 

De plus, une réflexion est à mener autour du nombre de questions qui seront intégrées dans 

le test ainsi qu’au mode de correction utilisé. En effet, un test comprenant un grand nombre de 

questions pourrait ne pas laisser le temps à l’élève d'y répondre correctement. Celui-ci pourrait alors 

décider de le « bâcler » et ainsi fausser les résultats. Concernant la correction de ces tests, nous 

pensons peu judicieux d’utiliser un système de cotation mais plus intéressant d’utiliser une grille 

d’ « évaluation » qui mettrait en évidence les difficultés rencontrées par l’élève en terme d'acquis, en 

voie d’acquisition ou non-acquis. Vous trouverez en annexe n°1 des exemples de tests diagnostiques. 

 

Suite au test diagnostique, le professeur va analyser les difficultés des élèves. Pour ce faire, 

nous avons complété le tableau suivant. Il s‘agit toujours ici de l’exemple mis en place dans une 

classe de 3TSA de l’Institut Sainte-Thérése d’Avila à Chênée. 

 Difficultés rencontrées par les élèves 

Elèves Savoir-faire FT1 FT4 

Stéphanie D.  X X 
Maxime D. X X X 

Hugo D.  X X 
Leila E.    

Arnaud F.  X  

Kimberly G. X X X 
Célia G.    

Rémi J.    
Manon R.  X X 
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Grâce à ce tableau d’analyse, nous avons pu mettre en place 3 types de groupes de besoins :  

- Le groupe 1 : Elèves n’ayant aucune difficulté et pour qui il est possible de proposer des 

exercices de dépassement. 

- Le groupe 2 : Elèves éprouvant des difficultés concernant 1 ou 2 famille(s) de tâches. 

- Le groupe 3 : Elèves en grandes difficultés tant au niveau de la matière que de la maitrise 

des familles de tâches. 

Groupe Difficultés Elèves 

1 Aucune 
Leila E. 
Célia G. 
Rémi J. 

2 FT1 et / ou FT4 
Stéphanie D. 

Arnaud F. 
Manon R 

3 (S-F) / FT1 / FT4 
Maxime D. 
Kimberly G 
Hugo D. * 

* Hugo D est placé dans le groupe ayant le plus de difficultés car il est atteint de dyscalculie, 

dysphasie et dyslexie. 

 

Placer les élèves dans des groupes de besoins permet de rendre ces groupes temporairement 

homogènes et facilite ainsi la gestion des difficultés des élèves pour le professeur. Cependant il est 

tout à fait possible de rédiger ces contrats de façon individuelle. 

 

d. Etape 4 : Entretien entre le professeur et chaque groupe 

 

Lors de cette étape, les deux partenaires (élèves du groupe et professeur) discutent des 

modalités du contrat pédagogique et définissent les différents engagements à prendre en fonction 

des besoins du groupe. 

 

Par ailleurs, il s’agit du moment où le professeur rappelle aux élèves que le contrat entraine 

un engagement réciproque des 2 parties concernées. Il est aussi question de réaliser avec les élèves 

un retour sur le test formatif qu’ils ont réalisé.  

 

Nous demandons donc à l’élève d’analyser les résultats de son test afin de faire émerger les 

difficultés qu’il a rencontrées et de proposer des pistes de remédiation à ses difficultés. Le groupe 

fixe ensuite les modalités et les objectifs à atteindre. 

 

Les différents points à négocier sont les suivants : 

- L’échéance ; 

- Les moyens prévus ; 

- Le type de production finale ; 

- Les aides à disposition de l’élève ; 

- Les contraintes à respecter. 
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Il est important de définir et délimiter clairement l’aide apportée par le professeur au cours 

du travail mené pendant les activités d’apprentissage du dispositif de différenciation. En effet, il faut 

s’assurer que l’élève ne se repose pas sur cette aide qui lui est offerte mais qu’il soit réellement 

acteur de son apprentissage. Vous trouverez en annexe n°2 : des exemples de contrats établis. 

Grâce à cette étape, l’élève prend conscience du travail qu’il lui faut fournir pour atteindre 

les objectifs fixés et respecter son engagement. Par ailleurs, le principe d’engagement bilatéral et de  

négociation entraine chez l’élève un sentiment d’écoute et d’attention mais lui donne également la 

possibilité d’avoir une emprise sur son apprentissage. 

e. Etape 5 : Séances de travail en groupe à l’aide des fiches de travail  

 

La fiche de travail est l’outil qui permettra à l’élève d’atteindre ses objectifs. Il est donc très 

important qu’elle soit construite avec la plus grande attention par le professeur afin de rendre la 

pratique de différenciation la plus porteuse de sens et efficace possible.  

 

En plus des fiches de travail, nous avons mis en place des fiches d’auto-évaluation afin que 

l’élève puisse identifier ses propres erreurs et tenter d’y apporter lui-même une remédiation. Le but 

de ce type de fiche est de développer l’autonomie de l’élève. 

 

Par ailleurs, sur chaque fiche d’auto-évaluation, il est demandé à l’élève d’évaluer son niveau 

de satisfaction face au travail fourni. Cela lui permet de prendre conscience du chemin qu’il a encore 

à parcourir. Vous trouverez en annexe n°3 des exemples de fiches de travail et de fiches 

d’autoévaluation. 

 

Afin de favoriser le travail en groupe, il est important d’organiser la classe en espaces de 

travail différents pour chaque groupe. Nommer un responsable par groupe à chaque séance peut 

être intéressant afin qu’il gère la « discipline » du groupe en s’assurant que le niveau sonore ne 

grimpe pas trop ou que des déplacements inutiles n’aient pas lieu afin de ne pas gêner le travail des 

autres groupes. 

 

f. Etape 6 : Evaluation globale formative  

 
Suite aux séances de travail en groupe, la dernière heure de la planification est réservée à 

l’évaluation formative individuelle qui permettra d’émettre une appréciation de l’évolution et de la 

réussite de la pratique de différenciation. Vous trouverez en annexe n°4 des exemples de test 

d’évaluation globale ainsi que les grilles de correction. 

Cette évaluation sera accompagnée d’une grille de correction afin que l’élève puisse 

identifier les lacunes qui pourraient persister. Dans cette situation, il serait intéressant d’établir un 

nouveau contrat avec de nouveaux objectifs et éventuellement former de nouveaux groupes de 

besoins. 
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Ce moment peut être choisi pour évaluer avec les élèves au cours d’une discussion, la portée 

du dispositif établi. Cela pourrait consister en un temps de partage et d’écoute en vue de 

l’amélioration du dispositif grâce au feedback des élèves. Il est essentiel que le professeur soit ouvert 

à la critique et mette en place un climat de confiance et de respect mutuel. 

Suite à cette analyse, nous avons pu constater une évolution positive des résultats des 

élèves. Certes, tous n’ont pas acquis une maîtrise parfaite des éléments travaillés mais nous avons 

constaté une amélioration des résultats chez chacun des élèves qui s’étaient impliqués dans ce 

projet. Nous pouvons donc émettre la possibilité que notre pratique de différenciation a porté ses 

fruits. 

4. Conclusion 
 

Suite aux différentes exploitations que nous avons réalisées ainsi qu’aux réflexions que nous 

avons menées, nous pouvons dire que  le contrat de réussite et la création de groupes de besoins 

permet le développement de compétences chez l’apprenant. Cela nous a permis de mettre 

également en avant que la pratique enrichit également l’interaction sociocognitive au sein du 

groupe, améliore la relation entre le professeur et les élèves, permet de développer l’autonomie et 

offre aux jeunes un cadre rassurant ainsi qu’un certain champ de liberté. 

Le professeur peut également grâce à ce type de fonctionnement réaliser une analyse 

réflexive lui permettant d’identifier précisément les difficultés des élève et ainsi de modifier sa 

pratique future et au besoin de prévoir des remédiations. 

Le contrat permet la liaison entre le professeur et les parents. Par le biais de l’engagement 

pris par l’élève, les parents savent exactement ce que leur enfant doit fournir comme travail pour 

assurer sa réussite à la prochaine évaluation. Cela favorise donc la communication avec les parents et 

leur permet de mieux appréhender les difficultés de leur enfant. 

Un des avantages de ce processus de différenciation est qu’il arrive à toucher les élèves 

découragés car il instaure un climat d’écoute. L’élève se sent compris par l’enseignant car on 

s’intéresse à lui, à ses propres difficultés.  Cela peut entrainer le retour de la motivation et la remise 

de l’apprenant sur les rails de la scolarité. 

Nous ajoutons en conclusion de ce travail que malgré nos appréhensions sur la faisabilité et 

l’efficacité de ce genre de pratique dans les classes lors de nos stages, nous avons tous été 

agréablement surpris de l’efficacité de ce dispositif, malgré un temps d’exploitation trop court. A 

l’avenir, en tant que professeur nous avons tous le désir de transférer et d’exploiter cette expérience 

dans nos futures classes. 
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Nom : 
 
Prénom : 
 
Classe : 

 
Test : L’équilibre. 

Date : 
 
Savoir-faire : 
FT 1 : 
FT 4 :  
 
TOTAL :  

 

 

1) Donne un exemple pour chaque type d’équilibre :    ���� S-F 

Equilibre stable Equilibre instable Equilibre indifférent 

 
 
 
 
 
 
 

  

 

 

 

2) Explique et argumente ces différents cas du quotidien :      ���� S-F 

 

a) Dans le bus, pourquoi écarte-t-on les pieds à chaque coup de frein du chauffeur ? 

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________ 

 

 

b) Quelle voiture choisirais-tu entre une Porsche et une camionnette pour faire une course  

sur un circuit si leur moteurs étaient les mêmes ? 

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________

________________________________________________________________________ 
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3) Analyse l’image suivante et réponds à la question suivante et argumente au maximum ta 

décision.       ���� FT 4 

 

 
 

 

4) Robinson Crusoé décide un jour de quitter son île sur un radeau qu’il a construit. 

Pour tout bagage, il a trois caisses. Comment doit-il placer ses caisses pour obtenir le 

meilleur équilibre et affronter les typhons qui font rage sous les tropiques. Où doit se 

placer Robinson et quelles seraient les dimensions minimales du radeau?���� FT1 

Informations : 

• La première caisse fait 3kg et mesure 2m sur 0,5m. 

• La deuxième caisse fait 6kg et mesure 1m sur 1m. 

• La dernière caisse fait 5kg et mesure 1,5m sur 0,5m. 

 

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________

____________________________________________________________________________ 

Quel type d’équilibre retrouvons-nous sur cette image ? Que 

permet la disposition des racines ci-présentes ? 

____________________________________________________

____________________________________________________

____________________________________________________

____________________________________________________

____________________________________________________

____________________________________________________

____________________________________________________

____________________________________________________ 
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Nom : ……………………………………………………    Classe : ……………………………………………….. 

Prénom : ………………………………………………    Date : ………………………………………………….. 

 

Tâche : le système digestif 

 

Ces derniers temps, je me rends compte que je vais de plus en plus aux toilettes, mes selles sont plus molles 

que d’habitude et cela m’inquiète. J’ai fait une petite recherche sur internet pour essayer de comprendre ce 

qui m’arrive. J’ai trouvé ces textes : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Explique en 3-4 lignes maximum le phénomène dont parlent les textes en faisant référence à ce que tu as 

appris en cours à ce sujet. N’hésite pas à faire des liens entre les deux types d’intestins et à t’aider des 

documents ci-dessus !           

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

La diarrhée est une quantité de selles émises dans un volume plus important que la normale,  

(> 300g/j) et avec une plus grande fréquence (>3 selles / jour). Les selles sont généralement liquides, mais 

parfois simplement molles et accompagnées d'un cortège de symptômes variables dépendant de la cause de la 

diarrhée. 

Le côlon (portion du gros intestin) est le 

dernier segment du tube digestif. Il fait suite 

à l’intestin grêle et s’étend jusqu’à l’anus. Son 

rôle est d’absorber l’eau contenue dans le bol 

alimentaire avant de l’éliminer sous forme de 

selles. 

La diarrhée est un phénomène dérangeant qui nous 

arrive à tous. Elle s’explique par une présence 

excessive d’eau dans les selles. Ce n’est donc pas plus  

« sale » ou même « dégoûtant » que des selles 

normales ! 
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Sciences de base                                                                      Grille d’évaluation de tâche 

 

Nom de l’élève : ……………………………………………………….    Classe : 3GT2-3TT2          Date : Professeur : M. Collette 

 

Sujet : Absorption d’eau dans le gros intestin 

Critères Indicateurs Acquis 

 

 

En voie 

d’acquisition 

 

Non acquis 

 

 

►Appropriation 

- Formulation de questions et d'hypothèses 
pertinentes  

- Interprétation correcte du problème 

 

- Hypothèse : diarrhée = mauvais fonctionnement du gros intestin 

-  Problème : trop d’eau dans les selles 

   

►Investigation 

- Recueil pertinent des informations 

 

- les informations présentées dans la réponse sont en rapport avec 

l’hypothèse et le problème 

   

► Traitement de l’information 

- Utilisation de concepts, modèles, principes 
pour élaborer des explications 

 

- Utilisation du concept d’absorption des nutriments dans l’intestin 

grêle pour établir un lien 

   

►Structuration/validation  

- Mise en ordre des informations recueillies  

 

- L’explication est présentée de façon structurée, les informations 

sont dans un ordre logique 

   

► Communication 

- Communication écrite dans une langue 
correcte et précise 

- Forme de présentation adaptée, dans le 
respect des consignes 

 

- Les fautes d’orthographe ne sont pas trop nombreuses (moins de 

5), le langage est correct et l’écriture est lisible 

- la réponse tient sur 3-4 lignes 

   

►Implication 
- Curiosité/autonomie/initiative 

 

- L’élève a reformulé les informations avec ses mots. 
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Annexe n° 2Annexe n° 2Annexe n° 2Annexe n° 2    : Exemples de contrat: Exemples de contrat: Exemples de contrat: Exemples de contrat    
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Contrat pédagogiqueContrat pédagogiqueContrat pédagogiqueContrat pédagogique    

    

Partenaires  
Elèves :                                                                                 Professeur : 
 
 
 
 
 

Engagement : 
 
 
 
 

Échéance : 
 
 

Réalisation : 
 
Production finale : 
 
 
Les moyens : 
 
 
Les aides : 
 

Contraintes à respecter : 
 
 
 

Signatures : 
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Contrat pédagogiqueContrat pédagogiqueContrat pédagogiqueContrat pédagogique    

 

Partenaires  
Elèves :                                                                                 Professeur : 
 
 
 
 
 

Engagement : 
 
 
 
 

Échéance : 
 
 

Réalisation : 
 
Production finale : 
 
 
Les moyens : 
 
 
Les aides : 
 

Contraintes à respecter : 
 
 
 

Signatures : 
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CONTRAT DE RÉUSSITECONTRAT DE RÉUSSITECONTRAT DE RÉUSSITECONTRAT DE RÉUSSITE    

 Partie de l’élève:  L.S. Partie du professeur : M. Habaru 

 

Indicateurs non-acquis : 

- Utilisation du concept d’absorption des nutriments dans l’intestin 

grêle pour établir un lien. 

- La réponse tient sur 3-4 lignes 

� Ce que je peux faire pour réussir : 

Je dois apprendre à expliquer avec des plus petites phrases et écrire tout ce 

qui me rappelle ce qu’on a vu en classe. 

Indicateurs partiellement acquis : 

La réponse tient sur 3-4 lignes 

 

� Ce que je peux faire pour m’améliorer : 
Je dois bien m’entrainer à faire des synthèses avec des phrases simples. 

 

Pistes de remédiations : 

 

- A réaliser par toi-même à domicile : 

S’exercer à réexpliquer les concepts vus en classe sous forme de 

liste d’idées et les transformer en texte continu. 

- A réaliser en classe avec le professeur : 
- Créer une « table des matières » au début de chaque chapitre et 

faire les liens entre les différentes parties. 

- Essayer de reformuler avec tes propres mots ce qu’on voit comme 

concepts et me demander si tu es assez synthétique et complète. 

Signatures : 

Respect du contrat : Faire des liens avec la théorie : parfait ! continue !  

Être synthétique : ce n’est pas encore parfait, travaille encore sous forme de listes et évite de te répéter dans tes explications. 

    



23 
 

CONTRAT DE RÉUSSITECONTRAT DE RÉUSSITECONTRAT DE RÉUSSITECONTRAT DE RÉUSSITE    

 Partie de l’élève : L.P. Partie du professeur : M. Habaru 

 

Indicateurs non-acquis : 

- Identifier le problème 

- Faire des liens 

� Ce que je peux faire pour réussir : 

Je dois apprendre à trouver le problème en plus de l’explication et faire des 

liens avec ce qu’on a vu en classe. 

Indicateurs partiellement acquis : 

Présenter la réponse 

� Ce que je peux faire pour m’améliorer : 
Faire avec mes mots et ne pas recopier les textes. 

 

Pistes de remédiations : 

 

- A réaliser par toi-même à domicile : 

S’exercer à réexpliquer les concepts vus en classe sous forme de 

liste d’idées et les transformer en texte continu. 

- A réaliser en classe avec le professeur : 
- On apprendra ensemble à identifier des problèmes dans des 

situations concrètes (textes, graphiques, schémas, ...) 

- Essayer de reformuler avec tes propres mots ce qu’on voit comme 

concepts. 

Signatures : 

Respect du contrat :Identifier le problème : parfait ! continue ! 

Faire des liens : de nouveau, tu ne fais pas de référence à la théorie vue en classe. 

Présenter la réponse : tu dois avoir plus confiance en toi, tu restes encore trop attaché aux phrases du texte. Explique-toi avec tes propres mots. 
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Annexe n° 3Annexe n° 3Annexe n° 3Annexe n° 3    : Exemples de fiches de travail: Exemples de fiches de travail: Exemples de fiches de travail: Exemples de fiches de travail    
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Groupe 1 

Fiche de travail n°3 

Une cuisine de rêve  

Tes voisins veulent réaménager leur maison et rêvent d’une cuisine 

ouverte comme celle-ci : 

 

 

Pour construire ce type de cuisine, il faut abattre un mur. 

Mais lorsqu’ils tombent sur les plans de l’architecte de la 

maison, ceux-ci révèlent un problème de taille ! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Le mur foncé entre la 

cuisine et le salon est le 

mur à abattre pour créer la 

nouvelle cuisine. 

 

 

A ton avis, que peut-il se passer si tes voisins détruisent ce mur ? Peuvent-ils construire la nouvelle 

cuisine ?

Un mur portant est un mur ayant une fonction de stabilité de la structure globale d’une 
construction, il soutient un plancher, un plafond, un étage,… 
 

Légende 

1. Salon 

2. Cuisine 

3. Salle de bains 

4. Chambre 

5. Couloir  

 

Mur porteur 
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Groupe 1 

Fiche de travail n°3 

Une cuisine de rêve  

Tes voisins veulent réaménager leur maison et rêvent d’une cuisine 

ouverte comme celle-ci : 

 

 

Pour construire ce type de cuisine, il faut abattre un mur. Mais 

lorsqu’ils tombent sur les plans de l’architecte de la maison, ceux-ci 

révèlent un problème de taille ! 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Le mur foncé entre la cuisine et le 

salon est le mur à abattre pour créer la nouvelle cuisine. 

 

A ton avis, que peut-il se passer si tes voisins détruisent ce mur ? Peuvent-ils construire la nouvelle 

cuisine ? 

Non, ils ne peuvent pas la construire car la destruction du mur porteur pourrait 

compromettre l’équilibre de la maison et celle-ci pourrait s’affaisser, voir s’écrouler.  

Suis-je satisfait de ma prestation ? OUI/NON ? Pourquoi ?

Un mur portant est un mur ayant une fonction de stabilité de la structure globale d’une 
construction, il soutient un plancher, un plafond, un étage,… 
 

Légende 

6. Salon 

7. Cuisine 

8. Salle de bains 

9. Chambre 

10. Couloir  

 

Mur porteur 

 

 



27 

Groupe 2 

Fiche de travail n°2 

Le véhicule schématisé dans chacun des deux cas ci-dessous va-t-il basculer ? Justifie. 
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Groupe 2 

Fiche de travail n°2 

Le véhicule schématisé dans chacun des deux cas ci-dessous va-t-il basculer ? Justifie en 

représentant pour les deux véhicules les éléments te permettant d’appuyer ta réponse. 

 

- Le véhicule de gauche ne va pas tomber car la verticale passant par le centre de 

gravité passe aussi par la base de sustentation. Ce véhicule va donc retomber sur ces 

4 roues et retrouver ainsi un équilibre stable. 

- Le deuxième véhicule va tomber car la verticale passant par le centre de gravité ne 

passe pas par la base de sustentation. Il va donc basculer sur le côté. 

 

Suis-je satisfait de ma prestation ? OUI/NON ? Pourquoi ?
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Groupe 3 

Fiche de travail n°1 

 
Le fait que le toit soit lourdement chargé a-t-il une  influence sur l’équilibre ? Pourquoi ?  

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    

    



30 

Groupe 3 

Fiche de travail n°1 

 
Le fait que le toit soit lourdement chargé a-t-il une  influence sur l’équilibre ? Pourquoi ? 
Schématise la situation avec une voiture chargée et une voiture non-chargée afin d’appuyer 
ton explication. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Étant donné que la voiture est chargée, la masse totale de notre corps a augmenté. La position du 

centre de gravité d’un corps dépends de la masse du corps, plus la masse sera importante, plus le 

centre de gravité sera proche du sol. Étant donné que la base de sustentation n’a pas changé, 

l’augmentation de la masse totale de notre corps va augmenter et notre voiture aura un meilleur 

équilibre. 

 

 

 

 

 

 

Suis-je satisfait de ma prestation ? OUI/NON ? Pourquoi ? 
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Annexe n°4Annexe n°4Annexe n°4Annexe n°4    : Test d’évaluation global: Test d’évaluation global: Test d’évaluation global: Test d’évaluation global    
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Nom : 
 
Prénom : 
 
Classe : 

 
Test d’évaluation globale: 

L’équilibre. 
Groupe 1 

Date : 
 
 
TOTAL :  

 

 

Explique pourquoi les femmes enceintes ont souvent le dos courbé. Réalise un 

schéma pour appuyer tes explications
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Nom : 
 
Prénom : 
 
Classe : 

 
Test d’évaluation globale: 

L’équilibre. 
Groupe 2 

Date : 
 
 
TOTAL :  

 

 

Quand on regarde la tour de Pise, on remarque qu’elle 

bascule légèrement. Et pourtant, elle est toujours 

debout, en équilibre.  

 

Détermine son type d’équilibre et explique pourquoi elle 

tient toujours debout. Aide-toi d’un schéma dans ton 

explication. 
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Nom : 
 
Prénom : 
 
Classe : 

 
Test d’évaluation globale: 

L’équilibre. 
Groupe 3 

Date : 
 
 
TOTAL :  

 

 

Analyse la statue de la liberté de New-York. 

 Que remarques-tu ?  

Que peux-tu conclure quant à l’équilibre de la 

statue ?  
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Nom : ……………………………………………………    Classe : ……………………………………………….. 

Prénom : ………………………………………………    Date : ………………………………………………….. 

 

Tâche : l’alimentation 

Si vous avez vu le film « Super Size Me », vous savez que de nombreux jeunes américains sont obèses. Mais le 

surpoids gagne du terrain en Europe. Il s’agit d’une épidémie planétaire puisque la plupart des pays, même 

parmi les pays les plus pauvres, sont touchés (voir le graphique ci-dessous). En effet, ces pays changent peu à 

peu leur hygiène de vie et leurs habitudes alimentaires (trop de sucres et trop de graisses). Ils connaissent à leur 

tour le fast-food, le grignotage d’aliments salés, gras, sucrés, et un manque d’activité physique croissant. Ces 

comportements favorisent un déséquilibre des apports énergétiques par rapport aux besoins. Tout cela 

débouche inévitablement sur l’obésité. 

 
Le souci, c’est que les risques de maladies cardio-vasculaires augmentent avec la masse ; de la graisse se dépose 

dans les artères qui finissent par se boucher. D’autres risques peuvent être reliés avec l’obésité : diabète, 

maladies gastro-intestinales, apnées du sommeil, arthrose, etc. De même, certains cancers sont plus fréquents 

chez les personnes en surpoids.  

Aujourd’hui, pour définir l’obésité, on utilise l’indice de masse corporelle (ou IMC). Il permet de comparer des 

personnes qui n’ont pas la même masse et la même taille. Cet indice met en relation la taille et le poids de la 

personne concernée : 

IMC = Masse (en kg) / Taille
2
 (en m) 

On considère qu’une personne est obèse si son IMC dépasse une certaine valeur (environ 27 pour les jeunes de 

12 à 18 ans et environ 30 pour les adultes). 

Sources :  

http://www.lemonde.fr/sante/article/2012/10/16/obesite-un-facteur-social-de-plus-en-plus-

marque_1775992_1651302.html 

http://leblogalupus.com/2012/01/01/europe-taux-dobesite-par-pays-chez-les-adultes/ 

 

 
En te servant du texte, explique en quoi les mauvais comportements alimentaires et le manque d’activité 
physique sont un risque pour la santé : 
 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………
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Sciences de base                                                                      Grille d’évaluation de tâche 

 

Nom de l’élève : ……………………………………………………….    Classe : 3GT2-3TT2          Date : Professeur : M. Collette 

 

Sujet :Obésité et mauvais comportements alimentaires 

Critères Indicateurs Acquis 

 

 

En voie 

d’acquisition 

 

Non acquis 

 

 

►Appropriation 

- Formulation de questions et d'hypothèses 
pertinentes  
 

- Interprétation correcte du problème 

 

- Hypothèse : obésité et manque d’activité physique = maladies 

cardio-vasculaires, gastro-intestinales, diabète, arthrose, apnées du 

sommeil,… 

- Problème : alimentation trop riche en lipides et en glucides, 

manque d’activité physique 

   

►Investigation 

- Recueil pertinent des informations 

 

- les informations présentées dans la réponse sont en rapport avec 

l’hypothèse et le problème 

   

► Traitement de l’information 

- Utilisation de concepts, modèles, principes 
pour élaborer des explications 

 

- Utilisation du concept de pyramide alimentaire pour établir un lien 

   

►Structuration/validation  

- Mise en ordre des informations recueillies  

 

- L’explication est présentée de façon structurée, les informations 

sont dans un ordre logique 

   

► Communication 

- Communication écrite dans une langue 
correcte et précise 

- Forme de présentation adaptée, dans le 
respect des consignes 

 

- Les fautes d’orthographe ne sont pas trop nombreuses (moins de 

5), le langage est correct et l’écriture est lisible 

- la réponse tient sur 3-4 lignes 

   

►Implication 
- Curiosité/autonomie/initiative 

 

- L’élève a reformulé les informations avec ses mots. 
   

 

 

 



Différenciation 

 

Ateliers tournants de 

travail avec fiches 

d’autocorrection et 

d’autoévaluation 

 

Bouts Christopher 

Vincent Alison 

Bourguignon Rémy 

Spiritus Camille 

Simons Claudel 

 

Mme Leunus 

2012-2013 



� Présentation générale de l’insertion des ateliers au sein d’une séquence 

 Les ateliers tournants peuvent s’intégrer au sein d’une séquence portant sur un 
genre de textes, les compétences incluant la maitrise de la langue seront exercées et 
améliorées grâce aux différents ateliers de travail.  

 Après avoir étudié différentes caractéristiques propres au genre, à son contenu et à 
ses fonctions, les différents ateliers permettront aux élèves de travailler des compétences 
langagières transposables à d’autres genres de textes.  

� Organisation générale et évolution dans les ateliers 

Avant de commencer, l’écriture d’un premier jet suivie de sa correction par le 
professeur permettra de répartir les élèves dans différents ateliers de travail suivant les 
erreurs commises et donc les faiblesses de chacun. Le premier atelier fréquenté par chaque 
élève concernera, autant que possible, la difficulté éprouvée la plus récurrente et/ou la plus 
handicapante ; ce fonctionnement par groupe de besoins permet de résoudre en priorité les 
obstacles posant le plus de problèmes.  

Ainsi, l’ordre des ateliers est personnel et déterminé par l’évaluation diagnostique de 
l’élève, celui-ci débutera les ateliers tournants par la compétence langagière qui lui pose le 
plus de difficultés. Par la suite, les élèves tourneront dans le sens des aiguilles d’une montre. 

 Au sein de chaque atelier, un premier exercice basique permettra une seconde 
évaluation diagnostique. En effet, selon le temps nécessaire à la réalisation de l’exercice et la 
correction de celui-ci, les élèves devront effectuer soit un exercice de dépassement leur 
permettant de mieux maitriser une matière déjà acquise, soit un exercice de remédiation 
leur permettant de mieux cerner leurs difficultés et d’y remédier. Le choix de l’exercice à 
réaliser ensuite n’est pas laissé au libre-arbitre de l’élève : en effet, les possibilités 
d’évolution sont déterminées par une grille d’autoévaluation qui, selon le nombre d’erreurs, 
donnera à l’élève la consigne adéquate.  

 Après cet exercice, en fonction des besoins de chacun, les élèves n’éprouvant pas ou 
peu de difficultés auront l’occasion de réexpliquer la théorie aux plus faibles ; la mise en 
place de ce tutorat est une nouvelle manière pour l’élève en question de progresser. Les 
élèves en difficultés, en plus de cette reformulation bienvenue, obtiendront des exercices 
complémentaires. Les « tuteurs » ont ensuite l’occasion d’effectuer des exercices de 
dépassement, leur permettant de maitriser encore mieux le point de matière en question 
dans le temps imparti. 

 Par la suite, les élèves ayant comblé leurs lacunes et réalisé tous les exercices 
disponibles passeront au groupe de travail suivant. Les élèves plus faibles ayant réussi les 
exercices basiques et complémentaires feront de même. Tous les élèves devront participer à 
tous les ateliers et la méthodologie se répètera au sein  de chacun de ceux-ci. Ainsi, chaque 
élève aura l’occasion de développer au maximum ses compétences langagières, tout en 
acquérant un niveau minimum commun. 

 

 



� Rôle du professeur 

Le rôle de l’enseignant est d’installer le matériel (disposition des bancs, documents à 
utiliser, répartition des élèves dans les groupes,…). De plus, le professeur veille au bon 
déroulement des ateliers, il fait respecter les conditions de travail (exercices réalisés seul, 
silence dans la classe lorsque le dialogue n’est pas nécessaire, respect des consignes pour 
chaque exercice, stimuler le rythme de travail…), il vérifie que les élèves ont bien réalisé les 
exercices avant de leur donner les correctifs et il explique les consignes qui ne sont pas bien 
comprises par certains élèves.  

 Il doit par ailleurs être disponible pour répondre aux différentes difficultés 
particulières et ponctuelles au sein de chaque groupe. Cette aide est disponible sur 
demande de l’élève. L’élève est responsabilisé au maximum ; néanmoins le professeur 
conserve son rôle de vérificateur. En effet, il supervise la table de correction afin d’éviter 
toute tricherie et tout « embouteillage ». De plus, il fournit son aval quant au passage à 
l’atelier de travail suivant ou, au contraire, conseille à l’élève de réaliser des exercices 
supplémentaires nécessaires. Il organise aussi le tutorat en donnant des consignes claires à 
chacun des élèves. 

� Explication de la mise en place concrète dans une classe  

 Pour des raisons de facilité et de clarté, nous avons choisi d’attribuer une couleur à 
chaque atelier et donc à chaque compétence langagière travaillée. 

*L’atelier orange = la concordance des temps 
*L’atelier bleu = le passé simple 
*L’atelier rouge = l’imparfait 
* L’atelier vert = l’accord sujet/verbe 
*L’atelier jaune = les verbes « passe-partout »1 
 
*Timing : Les 5 ateliers se dérouleront sur trois séances de 50 minutes. 
 
*Groupes : Les élèves seront répartis par 4 ou 5 par atelier. 
 
*Organisation : Les élèves vont passer par tous les ateliers et ils changeront d’atelier chaque 
fois qu’ils auront terminé les exercices, ils tourneront dans le sens des aiguilles d’une montre 
(voir plan de la classe et des ateliers). Tous les exercices seront réalisés individuellement, en 
silence et par écrit sauf lors des activités de tutorat. Le professeur place chaque élève dans 
le premier atelier en fonction de la difficulté la plus marquée de celui-ci dans son 1er jet 
d’écriture. 
 
 
 
 
 

                                                           
1
 Le  verbe « passe-partout » est un verbe imprécis utilisé à tort lorsqu’il existe un verbe plus adéquat et ciblé. 



*Déroulement : le professeur indique aux élèves qu’ils trouveront sur chaque table d’atelier 
les feuilles nécessaires. Il explique aux élèves que chaque atelier se déroulera de la même 
façon, tous les élèves doivent faire, en premier lieu, les exercices basiques. Ensuite, ils 
corrigent seuls ces exercices à l’aide du correctif  qu’ils demandent au professeur lorsqu’ils 
ont terminé les exercices basiques. Après la correction, ils complètent leur fiche 
d’autoévaluation et en fonction du nombre d’erreurs commises, ils passent soit à la feuille 
de théorie où ils vont réviser les règles propres au point de grammaire qui est travaillé dans 
cet atelier et ils sont aidés par un tuteur, soit ils passent aux exercices de dépassement et ils 
aident les élèves qui doivent repasser par la feuille de théorie. Les élèves qui repassent par la 
théorie, font les exercices complémentaires. Chaque feuille d’exercices  est accompagnée 
d’un correctif et ce sont les élèves qui se corrigent eux-mêmes et qui comptabilisent le 
nombre d’erreurs commises. L’enseignant explique aux élèves que le déroulement de 
l’atelier ainsi que les exercices qu’ils doivent faire ou non sont réexpliqués dans la fiche 
d’auto-évaluation.  De plus, les élèves qui le désirent peuvent compléter la feuille d’exercices 
qu’ils n’ont pas réalisée lors de l’atelier en devoir à domicile et le professeur leur fournira le 
correctif. 
 
Remarque : Dans les annexes, vous trouverez un exemple complet de cette pratique de 
différenciation réalisée au sein d’une classe. 
 

� Plan de la classe : 

Voici un plan de la classe représentant schématiquement la répartition des groupes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

             Le professeur conserve tous les correctifs sur son bureau et il les donne aux élèves 

après avoir vérifié qu’ils ont bien réalisé la totalité des exercices. En ce qui concerne les 

feuilles nécessaires à la réalisation de chaque atelier, elles sont nominatives (ce qui permet 

au professeur ainsi qu’aux élèves de connaitre les ateliers par lesquels les élèves sont déjà 

passés) et elles sont posées sur chaque table de travail. 

 

Bureau du 

professeur 

Tableau 

Atelier 1 Atelier 2 Atelier 3 

Atelier 4 Atelier 5 



� Matériel nécessaire à la pratique de différenciation 

 Pour réaliser les différents ateliers, le professeur doit préparer à l’avance les 
documents qu’il doit distribuer aux élèves. Ainsi, nous avons choisi de scinder chaque atelier 
en quatre parties : les exercices basiques, la théorie, les exercices complémentaires et les 
exercices de dépassement. Afin de toucher un maximum les élèves et de  diversifier les 
apprentissages, il y a quatre types d’exercices : appréciation (QCM,…), manipulation (trouver 
les fins de mots, choisir le bon terme,…), repérage (souligner des formes correctes,…) et 
emploi (écrire un petit texte,…). 

 En ce qui concerne la fiche d’autoévaluation, en voici deux exemples : le premier est 
sous la forme écrite et le deuxième est sous la forme d’un schéma. 

1) Fiche d’autoévaluation 

Pour chaque exercice, vous indiquez sur les pointillés le nombre d’erreurs et le nombre de 

bonnes réponses. En fonction de ce chiffre, vous suivez les consignes. 

 

*Exercices basiques : 

Exercice1 : ………………..bonnes réponses/ ……………………erreurs 
Exercice 2 :………………..bonnes réponses/…………………….erreurs 
Exercice 3 :………………..bonnes réponses/…………………….erreurs 

� Si vous avez plus de X erreurs au total, vous passez à la feuille intitulée « Théorie » et 
vous essayez de compléter la théorie. 

� Si vous avez X erreurs ou moins au total, vous aidez un élève qui doit compléter la 
feuille de théorie. Attention, vous ne devez pas lui donner les réponses !!! Vous êtes 
là pour lui réexpliquer la théorie. 

 

*Théorie : 

=>Ceux qui ont eu plus de X erreurs au total sur la feuille intitulée « Exercices basiques », 
vous complétez la feuille intitulée «Théorie » et vous pouvez vous faire aider par vos 
condisciples qui ont obtenu moins de X erreurs. Ensuite, vous corrigez cette feuille et vous 
passez à la feuille intitulée « Exercices  complémentaires ». 
 
=>Ceux qui ont eu X erreurs ou moins au total sur la feuille intitulée « Exercices basiques », 
vous aidez vos condisciples qui doivent compléter la feuille intitulée « Théorie ». Ensuite, 
vous faites les exercices sur la feuille  intitulée « Exercices de dépassement » et vous les 
corrigez. 
 
*Exercices complémentaires : 

Exercice1 : ………………..bonnes réponses/ ……………………erreurs 
Exercice 2 :………………..bonnes réponses/…………………….erreurs 
Exercice 3 :………………..bonnes réponses/…………………….erreurs 
Exercice 4 : ………………..bonnes réponses/ ……………………erreurs 

� Si vous avez moins de X erreurs au total, vous pouvez passer à l’atelier suivant et si 
vous avez plus de X erreurs au total, vous recommencez les exercices jusqu’à ce que 
vous obteniez moins de 4 erreurs au total avant de passer à l’atelier suivant. 



*Exercices de dépassement : 

Exercice1 : ………………..bonnes réponses/ ……………………erreurs 
Exercice 2 :………………..bonnes réponses/…………………….erreurs 
Exercice 3 :………………..bonnes réponses/…………………….erreurs 

� Si vous avez moins de X erreurs au total, vous pouvez passer à l’atelier suivant et si 
vous avez plus de X erreurs au total, vous recommencez les exercices jusqu’à ce que 
vous obteniez moins de X erreurs au total avant de passer à l’atelier suivant. NB : 

Ceux qui le désirent peuvent réaliser la feuille d’exercices qu’ils n’ont pas faite lors 

de l’atelier en devoir à domicile. 
 

2) Fiche d’autoévaluation 

 

                                                    X erreurs = « Théorie »          Exercices complémentaires 

« Exercices basiques » 

- ou =de X erreurs = Tutorat + « Exercices de dépassement » 

 

 

� Les bénéfices des ateliers pour chaque élève : 

            Les élèves doivent se responsabiliser car ils sont maitres de leur apprentissage, ils 
doivent corriger honnêtement les exercices car s’ils trichent, ils s’autopénalisent. De plus, 
cette activité permet de développer l’autonomie des élèves car ils avancent à leur propre 
rythme  et ne sont jamais occupés à ne rien faire puisque s’ils ont fini tous les exercices qu’ils 
devaient accomplir, ils peuvent compléter  des exercices supplémentaires afin de s’améliorer 
davantage et de rester actifs.  

             Par ailleurs, ils réalisent seuls les exercices, ils les corrigent seuls aussi et ils peuvent 
s’autoévaluer sans l’aide du professeur. Par conséquent, le professeur peut accorder du 
temps à chaque élève sans que les autres soient laissés pour compte. 

             En ce qui concerne la valorisation des travaux, les élèves s’autoévaluent, donc ils 
s’autovalorisent et ils cherchent constamment à se dépasser afin de ne plus commettre 
aucune erreur. De plus, le professeur peut passer auprès de chaque élève afin de 
l’encourager dans sa progression et de le valoriser, ce qui, dans la plupart des cas, stimule 
l’apprenant. 

 

 

 

 

 



� Application du dispositif dans la durée 

            Nous pourrions mettre en place ce dispositif des ateliers tournants de travail sur toute 
une année scolaire où nous consacrerions 50 minutes par semaine à cette activité. Ainsi, 
chaque couleur pourrait, par exemple, représenter un temps verbal et les élèves réviseraient 
la conjugaison tout au long de l’année. Le professeur établirait une grille telle que celle-ci : 

      Ateliers  
 
Élève 

Vert  Bleu  Rouge  Orange  Jaune  … 

A       

B       

X       

Y       

Z       

 

            Par conséquent, l’enseignant pourrait suivre la progression de chaque élève tout en 
sachant par quel atelier celui-ci serait déjà passé. 

            Néanmoins, pour éviter une forme de lassitude de la part des élèves, il faudrait 
prévoir des exercices très variés et modifier les aides qui leur seraient apportées, 
notamment en intégrant les compétences « écouter » et « parler ». 

� Analyse de la pratique avec les éléments de différenciation  

 

*POURQUOI : 

             A cause des acquis et de la maturité d'apprentissage. Les élèves n'ayant pas tous les 
mêmes acquis, les ateliers visent à leur permettre de maitriser au mieux les bases et à se 
dépasser dans leur apprentissage.  Dans cette pratique, nous avons voulu mettre en 
évidence la perception de la compétence de l’élève grâce à des exercices basiques qui vont 
lui permettre d’avancer soit à l’aide d’exercices complémentaires, soit à l’aide d’exercices de 
dépassement.  

             De plus, nous suivons les conseils de B. Charlot qui explique qu’il ne faut pas résoudre 
les problèmes en baissant le niveau pour que tous les élèves réussissent, mais bien en 
stimulant les élèves de différentes manières afin qu’ils parviennent à atteindre le niveau 
d’exigence demandé par l’enseignant et imposé par les programmes. 

             Nous pensons aussi qu’il est important de faire percevoir l’importance de ces 
apprentissages aux élèves, car ils ne se rendent pas toujours compte de l’impact de la 
grammaire sur leur vie. En effet, dans leur vie future, ils seront amenés à produire différents 
textes oraux et écrits et ils seront jugés sur ceux-ci. 

 



*COMMENT : 

-Par une différenciation planifiée : suite à un diagnostic (par une activité fonctionnelle 
d'écriture) des difficultés rencontrées  par les élèves et que le professeur aura classées en 
différentes catégories. Les élèves seront répartis dans des ateliers divers répondant aux 
problèmes les plus fréquents. 

-Par une différenciation simultanée : les exercices à effectuer varieront selon le niveau de 
base des élèves. Ceux-ci, après une autocorrection, passent à des exercices complémentaires 
ou alors à des activités de dépassement après avoir aidé les autres élèves. Ainsi, les élèves 
sont répartis en différentes activités qui correspondent tant à leurs besoins qu’à leurs 
capacités. 

-Par une différenciation interne (à l’intérieur de la classe) : toute la pratique se fait au sein 
de la classe avec les élèves qui composent le groupe classe. Ainsi, le professeur peut suivre 
l’avancée de l’apprentissage de chacun des élèves et ils peuvent directement faire appel à 
lui, car il est la personne ressource. Ils peuvent également solliciter l’aide d’un camarade qui 
sera leur « tuteur ». 

-Par une différenciation successive car  la progression est collective autour du même 
objectif : chacun pallie ses difficultés personnelles, mais au final, les élèves atteignent le 
même objectif qui concerne la maitrise de différentes compétences langagières afin de 
produire un écrit. Il y a donc différents outils, différentes situations, différentes méthodes 
pour le même objectif. 

*QUOI : 

-Différenciation des processus : les ateliers requièrent différentes formes de guidance par 
des élèves plus en avant dans l'acquisition de la matière et chaque atelier possède des 
vocations différentes (formation de base, remédiation, dépassement). De plus, le travail 
demandé est assigné par étapes  et demande, pour certaines parties, un tutorat (exercices 
basiques => correction puis théorie et exercices complémentaires => correction  ou tutorat 
et exercices de dépassement => correction), ainsi, on peut constater que l’on varie les 
manières dont va se dérouler l’apprentissage des élèves. 

- Différenciation des structures : ces ateliers nécessitent une structure d'entraide et de 
coopération (entre élèves). Par ailleurs, la pratique diffère des formules de correction 
habituelles car chaque élève dispose de sa fiche d'autocorrection avec une évaluation 
personnelle. De plus, cette méthode varie les regroupements des élèves en fonction des 
besoins  et des niveaux de chacun sans trop se préoccuper des affinités. 

-Différenciation des contenus : le professeur propose différents exercices aux élèves en 
fonction de leurs erreurs définies auparavant. Ceux-ci visent à l’apprentissage d’une même 
compétence langagière. De plus, les élèves sont amenés à travailler en autonomie et à 
avancer à leur propre rythme. 

-Différenciation des productions : au terme de chaque atelier, les contenus sont variés car 
tous les élèves ne réalisent pas les mêmes exercices, certains réalisent les exercices 
complémentaires tandis que d’autres effectuent des exercices de dépassement. 



*QUAND : 

- Avant l'apprentissage: à partir de l'AF de départ, l’enseignant détermine les lacunes les plus 
récurrentes des élèves qui composent le groupe classe. Cela lui permet de construire des 
exercices qui seront adaptés aux élèves et qui les feront avancer dans leur apprentissage. 
 
- Pendant l'apprentissage : en fonction des difficultés de chaque élève, l’enseignant le 
redirige vers des exercices variés qui vont soit combler ses lacunes, soit lui permettre de se 
dépasser. 
 

� Analyse des effets de notre pratique : 

-Constatations et retours suite à la pratique de différenciation menée sur le terrain 

            Tout d’abord, nous avons tous pu constater l’efficacité du dispositif. En effet, suite à 
différentes évaluations portant soit sur le genre, soit sur la maitrise de la conjugaison et en 
comparaison avec les résultats antérieurs des élèves dans ces domaines, les résultats se sont 
avérés probants. Si l’échelle des progrès s’est révélée variable selon le niveau initial des 
élèves et leur milieu socioculturel, force est de constater la présence d’améliorations 
significatives. 

             Néanmoins, nous n’avons pas eu l’occasion de permettre aux élèves d’évaluer le 
processus de manière formelle et par écrit. Cependant, Camille suggère aux professeurs 
tentés d’adopter cette pratique d’utiliser le sondage suivant afin d’obtenir un retour précis 
et constructif. 

Classe : .... 
« Je pense que je maitrise mieux la conjugaison grâce à cette activité. » 

Cette affirmation est : 
�  Complètement 

fausse 
�Plutôt fausse     �Plutôt vraie 

�Complètement 

vraie 
« Je pense que cette activité a été intéressante. » 

Cette affirmation est : 
�  Complètement 

fausse 
�Plutôt fausse     �Plutôt vraie 

�Complètement 

vraie 
« Je pense que cette activité a été motivante. » 

Cette affirmation est : 
�  Complètement 

fausse 
�Plutôt fausse     �Plutôt vraie 

�Complètement 

vraie 
             Enfin, pour des raisons organisationnelles, Alison a eu la possibilité de modifier la 
pratique. Ainsi, chaque groupe était responsable d’un seul atelier et au terme de celui-ci, il 
devait le présenter au groupe classe qui, ensuite, effectuait les exercices de l’atelier en 
question en guise de vérification de leur compréhension. Cette socialisation s’est avérée 
bénéfique mais nécessite un encadrement important, notamment au niveau de la 
présentation orale de la matière (par exemple : disposer d’un support écrit) et de la mise en 
place d’échéances au point de vue du timing. 



-Variations envisageables 

             Il est tout à fait possible de proposer aux élèves un travail coopératif plutôt qu’un 
travail globalement individuel.  Cette méthodologie permettrait de mettre en application les 
principes socioconstructivistes et pourrait s’avérer plus adaptée à certains cas particuliers 
tout en variant le rythme des dites activités. Notons néanmoins qu’il est important de veiller 
à la participation de chacun au sein de la réalisation des activités et de ne pas laisser le 
groupe se reposer sur le travail d’un seul élève qui fournirait les réponses aux autres. 

              Par ailleurs, comme mentionné précédemment, cette pratique de différenciation est 
transposable à différents genres de textes, à chaque compétence générale (lire, écrire, 
écouter et parler) ainsi qu’à la majorité des compétences langagières spécifiques ; il est 
également possible de varier l’organisation temporelle en mettant en place cette pratique 
tout au long de l’année scolaire à raison d’une heure hebdomadaire. 

-Réflexions organisationnelles  

             Pour commencer, nous précisons que cette pratique demande une organisation très 
conséquente. En effet, la mise en place de ce dispositif demande une énorme préparation de 
la part de l’enseignant (choix méticuleux des multiples exercices, consignes claires et 
univoques, disposition de la classe, évaluation diagnostique et répartition des élèves dans les 
différents ateliers…). Par ailleurs, le professeur favorisera l’accès aux référentiels nécessaires 
au bon déroulement de ces activités (dictionnaire, grammaire…). 

             De plus, Claudel souligne que ce procédé nécessite un certain nombre prérequis liés 
au sujet abordé et qu’il importe de placer ces activités dans un contexte d’entrainement 
sous forme d’exercices récapitulatifs et non de découverte de la matière. Afin de mener à 
bien cette pratique, il est nécessaire de prévoir un timing très souple tout en fixant certaines 
échéances aux élèves. 

               Enfin, il est obligatoire de prévoir au préalable les différents mouvements des élèves 
au sein de la classe afin d’éviter tout désagréments et tout dérapages durant le cours. Les 
déplacements permettent de casser les routines scolaires, de pallier la lassitude et de 
maintenir l’attention et la motivation des élèves, mais ils impliquent une excellente gestion 
de la classe par l’enseignant. 



Faire face aux difficultés des élèves à comprendre la langue scolaire : 

Construction et mise en œuvre de dispositifs adaptés 

 

 

Promoteur de la formation 

Henallux : Aphrodite Maravelaki – France Dantinne  

 

Contexte  
 

Les enseignants repèrent souvent les difficultés des élèves à comprendre et appliquer 

une consigne et par exemple à lire un texte pour en extraire les informations principales. 

Derrière ces observations quotidiennes se cache bien souvent un problème de lecture. 

Ces élèves réputés « faibles lecteurs »ont des difficultés avec toutes les matières 

enseignées à l’école. Une des causes de ces difficultés est que la langue utilisée à l’école 

(français de scolarisation) ne présente pas les mêmes caractéristiques que la langue de 

communication interpersonnelle que les élèves francophones maîtrisent bien et que les 

élèves allophones développent assez rapidement. Or, toutes les tâches demandées à 

l’école ont une étroite relation avec cette langue scolaire que certains élèves maîtrisent 

peu. 

 

Présentation de la formation 

 

Dans cette formation, les enseignants seront formés à analyser les problèmes rencontrés 

par leurs élèves en matière de français de scolarisation et à intervenir auprès de ceux-ci 

en construisant des dispositifs adaptés aux élèves et aux spécificités de la matière 

enseignée.  

 

Cette formation comportera plusieurs étapes. Nous identifierons les caractéristiques de la 

langue scolaire qui constituent des obstacles à la réussite scolaire pour différents types 

d’élèves tout en analysant les implications pédagogiques de ces réflexions. Chaque 

professeur construira ensuite des fiches outils permettant de travailler le français scolaire 

dans le cadre de son cours. 

 

Planning général 

 

Pour ce faire, la matinée du jour 1 permettra de découvrir la problématique et la 

littérature consacrée à ce sujet.  L’après-midi sera axé sur les problèmes spécifiques 

rencontrés par les élèves (compréhension et mise en œuvre d’une consigne, 

compréhension des liens logiques dans un texte, implicites dans un texte, …) et les 

solutions possibles ancrées dans l’action. Au terme de cette journée, un premier outil de 

synthèse à destination de l’enseignant sera construit en fonction de la thématique 

spécifique choisie.  

 

Au cours de la matinée du jour 2, des fiches-outils à destination des élèves seront 

construites par chaque enseignant afin de permettre à l’élève de s’exercer et de 

développer des compétences en littératie et des compétences métacognitives dans le 

cadre par exemple de la lecture de consignes, de l’appréhension d’un texte informatif ou 

d’un manuel scolaire.  

Un laps de temps sera prévu après cette demi-journée de formation afin que les 

enseignants mettent en œuvre les dispositifs qu’ils auront conçus.  

 



la matinée du jour 3 sera consacrée au partage des expériences menées en classe par 

chaque enseignant. Ce partage débouchera sur des réflexions concernant les 

améliorations et suites possibles à ces dispositifs. 

 

Public cible 

 

Les enseignants du secondaire tant de français que d’autres matières. En effet, le thème 

du français de scolarisation sera abordé de manière à ce que chaque professeur puisse 

mettre en place des stratégies spécifiques en fonction du public auquel il est confronté et 

de la matière qu’il enseigne.  

 

Nombre de participants maximum  

12 participants 

 

Objectifs visées par l’ensemble de la formation  

 

Au terme de la formation, les participants seront capables de :  

• diagnostiquer les difficultés des élèves dues à l’emploi de la littératie pour les 

matières scolaires 

• identifier et développer leurs propres compétences en littératie scolaire  ainsi que 

celles de leurs élèves  

• mettre en place des stratégies afin d’aider les élèves en difficulté à développer des 

compétences en littératie  et à utiliser ces dernières pour améliorer leurs 

performances scolaires 

• mettre en place des stratégies afin d’être capable de développer chez l’élève des 

stratégies de métacognition. 

 

 

Planning détaillé  

 

 

 

  



 Matinée du jour 1 
Objectifs  
Identification des compétences en littératie scolaire mobilisées 

- lors de la lecture et de l’exécution d’une consigne (thème 1) 
- lors de la lecture d’un texte informatif (thème 2) 

- lors de l’utilisation d’un manuel scolaire ou de fiches élèves (thème3) 
 
 

Moment Activité Ressources et 
supports 

 

Durée Rôle du formateur 

9h00 
 

Présentation de chaque participant au cours 
d’un tour de table et récolte des attentes 
spécifiques en lien avec la formation 

 30 min Le formateur organise un tour de table et 
prend note des attentes et besoins 
spécifiques de chaque participant 

9 h 30 
 

Présentation de la formation et objectifs de 
la première journée 

Annexe 1 : Objectifs 
de la formation et 
planning des 
journées de 
formation 

15 min Le formateur présente au groupe les 
objectifs de la formation et le planning des 
journées de formation 

9h45 Présentation de la problématique relative au 
français de scolarisation à l’école et des 

compétences en littératie 

Annexe 2 : 
powerpoint 

1h Le formateur présente la problématique 
relative au français de scolarisation, tout en 
donnant des exemples et en récoltant des 
exemples de situations vécues par les 
participants  

10h45 Pause 
11h00 Suite de la présentation de la problématique 

du français de scolarisation à l’école et des 
compétences en littératie 

présentation du projet Henallux 

Annexe 2 : 
powerpoint 

30 min Le formateur présente la problématique 
relative au français de scolarisation, tout en 
donnant des exemples et en récoltant des 
exemples de situations vécues par les 
participants 



 
11h30 

 
 
 
 
 

 

Choix d’un thème parmi 3 :  
- Lecture et exécution d’une consigne 
(thème 1) 
- Lecture d’un texte informatif (thème 2) 
- Utilisation d’un manuel scolaire ou de 
fiches élèves (thème3) 
 
Répartition des participants par sous-groupe 
en fonction des thèmes. 
 
Première lecture des textes relatifs au 
thème choisi (répartition du travail au sein 
du groupe)  
 
Deuxième lecture des textes :  
Identification dans chaque texte des 
informations relatives  
- aux difficultés rencontrées par les 
élèves  

- aux compétences en littératie 
scolaire nécessaires/mobilisées par 
les élèves 

Partage des informations au sein du sous-
groupe 
 

Annexe 3 : 
Portefeuille de 

lectures classées par 
thème 

1h  
Présentation des trois thèmes 
 
Répartition des participants par sous-
groupe en fonction des thèmes 
 
Remise du portefeuille de lectures en lien 
avec le thème choisi 
 
Aide à la répartition du travail de lecture au 
sein du groupe en fonction des intérêts de 
chacun  

13h00 Pause-déjeuner 



Après-midi du jour 1 
 

Moment Activité Ressources et 
supports 

Durée Rôle du formateur 

14h00 

Rédaction d’une synthèse par sous-groupe 
des problèmes rencontrés par les élèves et 
des compétences de littératie mobilisées par 

ceux-ci 
 

 

Poster et marqueurs 30 min Distribution du matériel et 
accompagnement à la formalisation  

 
Présentation des synthèses par thème et 
interaction avec le groupe à ce sujet  

  

Papier collant 1h 

Synthèse des apports de chaque groupe  

15h30 Pause 

15h45 

A partir des compétences identifiées et des 
informations utiles pour la compréhension, 
rédaction d’une fiche de synthèse à 

destination de l’enseignant. 

Exemple de fiche de 
synthèse à 
destination de 
l’enseignant  

 
 
45 min Accompagnement dans la rédaction de la 

fiche de synthèse à destination de 
l’enseignant 

16h30 clôture de la journée 

 
Pour le deuxième jour : Les participants prennent avec eux des extraits des cours qu’ils dispensent (fiches d’exercices, synthèse,…)  

 

  



Matinée du jour 2 
 

Moment Activités Ressources et 
supports 

 

Durée Rôle du formateur 

9 :00 
 

Rédaction d’une fiche de synthèse à 
destination de l’élève.  

A partir des textes 
lus lors de la journée 
1, de la « fiche 

professeur » rédigée 
lors de la journée 1 

1h45 
 

Le formateur donne la consigne suivante :  
- Cette fiche sera utilisée par l’élève au 
cours de ses divers exercices et sera 
expliquée par le professeur au 
départ. Elle sera rédigée  sous forme 
de texte injonctif simple, efficace et 
pratique afin de constituer pour 
l’élève un rappel de la marche à 
suivre. N’hésitez pas à encourager la 
métacognition 

Le formateur accompagne la rédaction de la 
fiche élève.  

10h45 Pause 

11h00 Construction d’exercices permettant aux 
élèves de développer leurs compétences en 
littératie scolaire à partir d’extraits de cours.  

A partir des textes 
lus lors de la journée 
1, de la « fiche 

professeur » rédigée 
lors de la journée 1 
Et de feuilles 

d’exercices extraits 
de votre cours 

2 h Le formateur donne la consigne suivante : 
- Construire à partir d’extraits de vos 
cours (exercices, synthèses, textes, 
…), des exercices permettant aux 
élèves de développer leurs 
compétences en littératie scolaire 

Le formateur accompagne la rédaction des 
exercices à destination des élèves 

13h00 clôture de la matinée 

 

Entre le jour 2 et le jour 3, les participants expérimentent le dispositif qu’ils ont créé. Ils le font vivre à (certains) de leurs élèves. Ils 

prévoient de partager leur expérience lors de la matinée du jour trois et préparent par exemple un compte rendu de leur expérience et 

mettent à disposition de tous les participants les différents outils crées et utilisés.  



 

Matinée du jour 3 
 

Moment Activités Ressources et supports 
 

 Rôle du formateur 

9h00 
 

Préparation et installation 
de chaque participant en 
vue de présenter aux 

autres les actions réalisées 
avec les élèves 

 15min Le formateur dispose le local en vue de la 
présentation 

9h15 Présentation par les 
participants des actions 
réalisées avec les élèves. 
La moitié des participants 
se placent à divers endroit 
du local pour présenter 
pendant que les autres 

circulent et s’informent. Au 
bout de 45 minutes, 

changement d’exposant. 
  

Présentation du matériel 
créé, questionnement 

1h30  
le formateur veille au bon déroulement des 
exposés et gère le temps de présentation 

10h45 Pause 

11h00 Réflexion autour des 
bénéfices/apprentissages 
des élèves suite à cette 

action.  

Tour de table 20min Le formateur organise un tour de table et 
synthétise les bénéfices et apprentissages des 

participants  

11h20 Exploration et réflexion 
autour de la manière de 
poursuivre/améliorer les 
dispositifs mis en place 

avec les élèves 

Tour de table 1h10 Le formateur organise une réflexion individuelle 
ou en duo suivi d’un tour de table 

12h30 Clôture de la matinée et évaluation de la formation 
 

  



Budget 

 

Annexes  

  

Annexe 1 : Objectifs de la formation et planning des journées de formation 

Annexe 2 : PowerPoint Enseigner/Apprendre la langue scolaire 

Annexe 3 : portefeuille de lecture classé par thèmes 
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Enseigner/apprendrela langue 
scolaire
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Aphrodite Maravelaki

Le réussite scolaire

• L’importance de l’écrit (lecture/écriture = 
littératie) pour la réussite scolaire

• Les études  PISA (2003-2009)
– Les performances en lecture

• Elèves du TQ/professionnel

• Elèves issus de l’immigration



PISA 2009 - Disparités des résultats en Communauté 
française 

SeGEC, 2011

Aphrodite Maravelaki
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Dispersion des résultats



Aphrodite Maravelaki

Performances selon la forme 
d’enseignement



Aphrodite Maravelaki

Performances selon le lieu de 
naissance



Aphrodite Maravelaki

Répartition selon la forme 
d’enseignement



Aphrodite Maravelaki

Les jeunes de milieu populaire et 
les jeunes issus de l’immigration

• Le type de socialisation et l’approche à l’écrit dans 
certaines cultures ne préparent pas à la littératie 
scolaire

• Les dissonances cognitives  
- la conception du temps, les représentations sur l’utilité de la 

langue écrite, (ou même) de l’école…



Aphrodite Maravelaki

Culture scolaire/culture populaire

• Conditions culturelles qui entrent en dissonance avec 
la culture populaire (Collès, 2008)
�Prédominance de l’écrit sur tous les autres médias 

�Transmission orale de contenus théoriques structurés

�Prédominance du rationnel sur l’affectif, de l’abstrait 
sur le concret

�Formalisme largement majoritaire

���� Pour l’élève de milieu populaire souvent 
l’école ne constitue pas un référent significatif 
(il se retrouve en terre étrangère)



Aphrodite Maravelaki

Définitions de la littératie

• La littératie
�Usage de l’écrit dans toutes ses dimensions 

�Sociale
�Individuelle (du déchiffrage aux processus de haut 

niveau)
�Spatio-temporelle: en fonction de la culture

�Connaissances et habiletés qui permettent de s’engager 
dans toutes les activités de lecture – écriture

�Rehaussement des normes de littératie dans les sociétés 
à haute technologie



Les niveaux de littératie dans l’étude PISA 
(Lafontaine, 2003, p.77)

Niveau 1 (de 335 à 407 points)

Les élèves sont capables de repérer un élément simple, d’identifier le thème principal d’un texte ou de faire une connexion 
simple entre le texte et des connaissances de tous les jours.

Niveau 2 (de 408 à 480 points)

Les élèves sont capables d’effectuer des tâches de base en lecture, telles que retrouver des informations linéaires, faire 
des inférences de niveau élémentaire dans des textes variés, dégager le sens d’une partie du texte et le relier à des 
connaissances familières et quotidiennes.

Niveau 3 (de 481 à 552 points)

Les élèves de ce niveau sont capables d’effectuer des tâches de lecture de complexité modérée telles que repérer 
plusieurs éléments d’information, établir des liens entre différentes parties du texte et les relier à des connaissances 
familières et quotidiennes.

Niveau 4 (de 553 à 626 points)

Les élèves de ce niveau sont capables de réussir des tâches de lecture complexes comme retrouver des informations 
enchevêtrées, interpréter le sens à partir de nuances de la langue et évaluer un texte de manière critique.

Niveau 5 (plus de 626 points)

Les élèves sont capables d’accomplir des tâches de lecture élaborées, telles que gérer de l’information difficile à retrouver
dans des textes non familiers, faire preuve d’une compréhension fine et déduire quelle information du texte est pertinente 
par rapport à la tâche, être capable d’évaluer de manière critique et d’élaborer des hypothèses, faire appel à des 
connaissances spécifiques et développer des concepts contraires aux attentes.Aphrodite Maravelaki



Niveaux fonctionnels de littératie 
selon Pierre, 1994

L’alphabétisation : acquisition des concepts de l’écrit et maitrise des 
mécanismes de décodage ;

La littératie fonctionnelle : capacité de reconstruire et de reproduire la structure
sémantique du texte en respectant la perspective adoptée par l’auteur ;

La littératie académique : capacité de construire des connaissances nouvelles
à partir d’un texte et des informations contextuelles en s’appuyant
sur ses connaissances antérieures ;

La littératie critique : capacité de transférer les connaissances et les processus
appris dans des situations nouvelles (analyse, évaluation, mise en
relation de connaissances) ;

La littératie créatrice : capacité d’inventer des solutions nouvelles à des
problèmes complexes en s’appuyant sur des connaissances acquises 
antérieurement (intégration et structuration de connaissances acquises –
élaboration et création de connaissances nouvelles).

Aphrodite Maravelaki



Aphrodite Maravelaki

Définitions de la langue scolaire
• Caractéristiques de la langue scolaire: une grande 

décontextualisation et une grande densité d’informations

�Disparition des interlocutaires et de la situation de 
communication

�Recours à un vocabulaire spécifique, polysémique, 
d’acception particulière

�Usage de déterminants à valeur générale
�Usage abondant de relations anaphoriques
�Nominalisation

• Maîtrise métalinguistique et utilisation métacognitive du 
langage



Aphrodite Maravelaki

L’acte de lecture

• Lire n’est pas le décodage d’une suite de 
mots mais la perception des relations qui 
existent entre ces termes;
– Compétences langagières
– Processus de lecture
– L’importance des connaissances antérieures
– La motivation et les structures affectives
– Les stratégies de lecture
– Les tâches de lecture



Le modèle de compétence 
communicative selon le CECR (2000)

Compétence de communication

Composante linguistique

(grammaire, syntaxe, 
lexique, phonétique, 

morphologie, …)

Composante 
sociolinguistique (ou 

socioculturelle)

Connaissances
socioculturelles et 

référentielles

Composante pragmatique 
(ou discursive ou 

énonciative)

types de discours/intentions 
de l’auteur/cohérence et 

cohésion du 
document/compréhension 

de l’implicite



Aphrodite Maravelaki

Enseigner l’écrit
• Travailler le français de scolarisation

� Identifier les opérations
� Décrire, comparer, mesurer
� Situer dans le temps et dans l’espace
� Hiérarchiser, quantifier, généraliser
� Tirer une conclusion, formuler une objection

�Partir de documents authentiques

�Envisager l’écrit sous son triple aspect
� Communication
� Texte
� Langue écrite

�Diviser le processus en plusieurs étapes
� Planifier, rédiger et réécrire (revoir)



Aphrodite Maravelaki

Le texte didactique

• Une leçon : un type d’écrit particulier

• Le texte didactique

�Hétérogénéité des types de discours

�Structures complexes

�Hétérogénéité des consignes



Aphrodite Maravelaki

Une pratique interdisciplinaire

• Activités proposées en histoire, géographie et 
sciences sociales

�S’approprier l’objet « manuel »
�Comprendre l’organisation d’une leçon
� Identifier et s’approprier des consignes
�Comprendre un texte didactique

� Nature (type et genre)
� Cohérence et cohésion
� Structures linguistiques
� Etude du lexique

�Produire un texte didactique



Le projet Henallux

• Etudiants de 2èmeannée, en français/religion 
et français/FLE

• 15 heures de cours interdisciplinaire

• But: aider les futurs enseignants à travailler 
dans des classes hétérogènes ou de grande 
mixité sociale et ethnique

Aphrodite Maravelaki



Objectifs du projet

• Objectifs:
• Sensibiliser les étudiants aux difficultés des élèves dues à 

l’emploi de la littératie pour les matières scolaires

• Réfléchir sur les pratiques et les stratégies à mettre en 
place pour aider les élèves à appréhender

• Etudier des différents cas pour donner des solutions 
adéquates (résolution de problèmes nouveaux)

• Développer les compétences en littératie scolaire aussi bien 
des étudiants que des élèves pour promouvoir leur réussite

Aphrodite Maravelaki



Méthodologie

• Mise en contexte : brainstorming sur les 
notions essentielles

• Observations: 
– recueil des pratiques de littératie en classe de 

matière 

– Recueil de documents ( photocopies, manuels, 
notes du prof)

• Etudes de cas 

Aphrodite Maravelaki



Méthodologie (suite)

• Donner des solutions aux problèmes 
rencontrés: retravailler les documents et les 
méthodologies en vue du développement 
des compétences

• Tester des séquences

Aphrodite Maravelaki



Résultats

• Que les étudiants soient capables de 
diagnostiquer les éventuels problèmes dus à 
un manque de compétences en littératie

• Que les étudiants puissent construire des 
solutions en adaptant leur méthode aux 
besoins diversifiés des élèves

Aphrodite Maravelaki

AM1
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Objectifs de la formation et planning 

des journées de formation



Objectifs de la formation
Au terme de la formation, les participants seront capables 
de 

� Diagnostiquer les difficultés des élèves dues à l’emploi 
de la littératie pour les matières scolaires

� Identifier et développer leurs compétences en littératie
scolaire  ainsi que celles de leurs élèves 

� Mettre en place des stratégies afin d’aider les élèves en 
difficulté à développer des compétences en litteracie et 
à utiliser ces dernières pour améliorer leurs 
performances scolaire

� Mettre en place des stratégies afin d’être capable de 
développer chez l’élève des stratégies de métacognition.



Matinée du jour 1
Moment Activité Ressources et supports Durée

9h00 Présentation de chaque participant au cours d’un tour de 

table et récolte des attentes spécifiques en lien avec la 

formation

30 min

9 h 30 Présentation de la formation et objectifs de la première 

journée

Annexe 1 : Objectifs de la 

formation et planning des 

journées de formation

15 min

9h45 Présentation de la problématique relative au français de 

scolarisation à l’école et des compétences en littératie

Annexe 2 : powerpoint 1h

10h45 Pause

11h00 Suite de la présentation de la problématique du français 

de scolarisation à l’école et des compétences en littératie

présentation du projet Henallux

Annexe 2 : powerpoint 30 min

11h30

Choix d’un thème parmi 3 : 

- Lecture et exécution d’une consigne (thème 1)

- Lecture d’un texte informatif (thème 2)

- Utilisation d’un manuel scolaire ou de fiches élèves 

(thème3)

Répartition des participants par sous-groupe en fonction 

des thèmes.

Première lecture des textes relatifs au thème choisi 

(répartition du travail au sein du groupe) 

Deuxième lecture des textes : 

Identification dans chaque texte des informations 

relatives 

- aux difficultés rencontrées par les élèves 

- aux compétences en littératie scolaire 

nécessaires/mobilisées par les élèves

Partage des informations au sein du sous-groupe

Annexe 3 : Portefeuille de 

lectures classées par thème

1h



Après-midi du jour 1
Moment Activité Ressources et supports Durée

14h00

Rédaction d’une synthèse par sous-groupe des 

problèmes rencontrés par les élèves et des 

compétences de littératie mobilisées par ceux-ci Poster et marqueurs

30 min

Présentation des synthèses par thème et 

interaction avec le groupe à ce sujet 
Papier collant

1h

15h30 Pause

15h45

A partir des compétences identifiées et des 

informations utiles pour la compréhension, 

rédaction d’une fiche de synthèse à destination de 

l’enseignant.

Exemple de fiche de 

synthèse à destination de 

l’enseignant

45 min

16h30 clôture de la journée

Pour le deuxième jour : Les participants prennent avec eux des extraits des cours 
qu’ils dispensent (fiches d’exercices, synthèse,…) 



Matinée du jour 2
Moment Activités Ressources et supports Durée

9 :00 Rédaction d’une fiche de synthèse 

à destination de l’élève. 

A partir des textes lus lors de la 

journée 1, de la « fiche professeur » 

rédigée lors de la journée 1

1h45

10h45 Pause

11h00 Construction d’exercices 

permettant aux élèves de 

développer leurs compétences en 

littératie scolaire à partir d’extraits 

de cours. 

A partir des textes lus lors de la 

journée 1, de la « fiche professeur » 

rédigée lors de la journée 1

Et de feuilles d’exercices extraits de 

votre cours

2 h

13h00 clôture de la matinée

Entre le jour 2 et le jour 3, les participants expérimentent le dispositif qu’ils ont créé. Ils le font vivre à 
(certains) de leurs élèves. Ils prévoient de partager leur expérience lors de la matinée du jour trois et préparent 
par exemple un compte rendu de leur expérience et mettent à disposition de tous les participants les différents 
outils crées et utilisés. 



Matinée du jour 3
Moment Activités Ressources et supports Durée

9h00 Préparation et installation de chaque participant en vue 

de présenter aux autres les actions réalisées avec les 

élèves

15min

9h15 Présentation par les participants des actions réalisées 

avec les élèves. La moitié des participants se placent à 

divers endroit du local pour présenter pendant que les 

autres circulent et s’informent. Au bout de 45 minutes, 

changement d’exposant. 

Présentation du matériel créé, 

questionnement

1h30

10h45 Pause

11h00 Réflexion autour des bénéfices/apprentissages des 

élèves suite à cette action. 

Tour de table 20min

11h20 Exploration et réflexion autour de la manière de 

poursuivre/améliorer les dispositifs mis en place avec 

les élèves

Tour de table 1h10

12h30 Clôture de la matinée et évaluation de la formation



PRATIQUES N" 111/112. Décembre 2001

JUSTIFIEZ, EXPLIQUEZ...

Jean-Michel ZAKHARTCHOUK,

professeur de français au collège J.-J. Rousseau

à Creil (60), Formateur à l'IUFM de l'académie

d'Amiens, Rédacteur des Cahiers Pédagogiques

Dans le cadre du travail que je mène depuis une quinzaine d'années sur les

énoncés et consignes scolaires, il m'est apparu qu'un sort particulier devait être

réservé aux tâches de justification et d'explication demandées aux élèves.

En effet, ces deux injonctions sont fréquentes, sans doute de plus en plus pour

ce qui concerne la justification dans les nouveaux programmes de collège, mais il

n'est pas sûr qu'on ait bien réfléchi sur ce que cela impliquait pour l'élève, que les

idées soient toujours claires sur la distinction entre ces notions et sur l'utilisation

pertinente de chacune d'elles dans la formulation des consignes.

Atravers les exemples qui vont suivre, je voudrais mettre l'accent sur certaines

difficultés et proposer quelques pistes de travail dans ce domaine.

Auparavant, je voudrais faire quelques remarques sur la compréhension des

consignes en général, tout en renvoyant à des développements plus complets

dans divers textes publiés ailleurs (1 ).

Le travail pédagogique sur les consignes comprend deux grandes parties :

- une qui porte sur l'élaboration des consignes par l'enseignant, la for

mulation choisie, la manière dont elles sont données, leur place dans le

processus d'enseignement et d'apprentissage ;

- une qui porte sur la lecture des consignes par les élèves, les capacités

à mettre en œuvre pour s approprier vraiment celles-ci, les compétences à

acquérir pour être efficace.

Il ne faut pas confondre ces deux niveaux ; trop souvent, les enseignants sont à

la recherche de la consigne idéale et, lorsqu'ils veulent bien réfléchir à la question

des consignes (ce qui est heureusement de plus en plus courant), ils en restent au

niveau « enseignant », s'efforçant d'améliorer leur production de consignes, es-

(1) Cf. notamment Comprendre les énoncés et les consignes, CRDP d'Amiens-CRAP, 1999 et c Consignes : aider
les élèves à décoder », In Pratiques, n* 80, Juin 1996, pp. 9 à 25.
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sentiellement en essayant de « simplifier », d'être plus « clair », plus court, plus

explicite. Or, d'une part, il n'est pas certain qu'il soit toujours opportun de « simpli

fier », et que cette notion est elle-même tout sauf... simple (les consignes les plus

courtes sont parfois les plus denses, donc les plus complexes, la précision peut

être l'ennemie de la clarté, etc.), et d'autre part, même si on explicite au maximum,

même si on supprime les difficultés inutiles et les ambiguïtés intempestives, il

reste le travail fondamental d'apprentissage de la lecture (2) de consignes par

l'élève. Et ajouterons-nous de toutes les consignes, fussent-elles « mauvaises ».

Quoiqu'il en soit, il n'en est pas moins vrai qu'il faut aussi travailler la formula

tion. En se gardant certes de l'utopie naïve de la consigne parfaite, transpa

rente (3), mais en se posant continuellement celle de son adéquation à l'objectif

poursuivi. Est-on au début d'un apprentissage ou à la fin, dans une phase d'appro

priation où il y aura à beaucoup expliciter ou d'entraînement, ou d'évaluation fi

nale ? Le niveau de difficulté est-il approprié, et en particulier a-t-on rajouté une

« complication » inutile à travers une consigne peu explicitée ou la « complexité »

est-elle légitimement inhérente à la tâche donnée ? Ici, comme en d'autres domai

nes de l'enseignement, il s'agit bien de trouver la « zone proximale de développé

es^ ment » et de naviguer entre trop difficile et trop simple.

Pour ce qui est des tâches où l'on demandera de « justifier » ou d'« expliquer »,

on ne pourra porter un jugement trop rapide sur la qualité et la pertinence de la

consigne tant qu'on ne saura pas à quel moment elle se situe, quel travail a été ef

fectué en amont, quelles habitudes de travail ont été prises par les élèves...

Pour ce qui est de l'apprentissage progressif et continu de la capacité à lire

avec efficacité les consignes scolaires, j'ai coutume d'utiliser une sorte de plan

commode : les consignes mettent en jeu un présent, un passé, un futur, et il faut ai

der les élèves à gérer ces trois temps, au lieu de s'engluer dans le seul ici etmain

tenant qui réduit la lecture de consigne à une simple tâche technique.

Le passé, c'est tout ce qui précède la consigne : la « leçon » étudiée, les tra

vaux antérieurs, les habitudes, les acquis, tout ce qui doit servir à accomplir le tra

vail demandé. Il convient à la fois de percevoir les ressemblances avec des situa

tions passées, mais aussi les différences : résumer le texte explicatifse distingue

du résumé narratif, et la dissertation philosophique se démarquera de la disserta

tion littéraire.

Le présent, c'est l'analyse méthodique de la consigne : dégager ies mots-

clés (4), séparer données et injonction, découvrir l'implicite, mobiliser les res

sources nécessaires. Se méfier parfois des évidences et des pièges d'un vocabu

laire trop flou (on le verra pour les tâches d'explication justement).

>-> Enfin, le futur, c'est l'anticipation sur la consigne réalisée, c'est prévoir ce que
cela donnera, c'est se poser la question des attentes du professeur ou de l'institu

tion, c'est se projeter en aval...

L'élève efficace manie plus ou moins ces trois moments, tout en s'organisant

avec rigueur (ce qui n'empêche pas les manières personnelles d'y parvenir, mais

c'est un autre sujet).

(2) N'oublions pas que la question des consignes ne se limite pas à la lecture, qui ne concerne que les consignes

écrites. Il y a aussi à travailler sur les consignes orales, et pour le point qui nous concerne ici, il est également

très troquent que l'enseignant demande aux élèves de façon plus ou moins organisée, ou plus ou moins « sau
vage » à expliquer, à justifier sa réponse...

(3) Une pédagogie centrée sur l'acte d'enseigner et non sur l'acte d'apprendre s'accompagne d'une croyance naTve

dans les vertus de la « clarté » de l'enseignant et veut sans cesse faire l'économie d'un travail difficile sur les dis

torsions entre émission et réception dans la communication professeur-élève.

(4) Cette notion est cependant à interroger. Dans bien des cas, il nous a paru bien difficile de déterminer dans telle

ou telle consigne quel était c le » mot-clé. Le plus important est sans doute le processus de recherche de mots-

clés plus que 1e résultat final, souvent discutable. Comme son nom l'indique, le mot-dé n'a d'intérêtque s'il ouvre

une porte. Ici vers une vraie compréhension et donc la possibilité de mieux réussir le travail demandé...
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Nous arrêterons là ces considérations générales, mais elles vont nous fournir

un cadre pour l'analyse des consignes concernant la justification et l'explication.

Des tâches pas toujours bien claires

Si on examine les consignes où on demande aux élèves de justifier ou d'expli

quer, le moins qu'on puisse dire, c'est que le flou règne trop souvent. Et donc, sur

ce terrain, on peut déjà faciliter la tâche de l'élève, en étant plus rigoureux, plus

précis. Si cela n'est pas pour autant un moyen d'esquiver l'indispensable appren

tissage méthodique de la capacité à répondre à ce type de consigne, du moins on

ne compliquera pas inutilement le travail, comme nous l'avons dit plus haut.

Lorsqu'on travaille en formation avec des collègues sur la causalité, par exem

ple en liaison français-mathématiques (c'est mon cas depuis plusieurs an

nées) (5), on s'aperçoit vite de la déstabilisation qu'entraîne chez les enseignants

de français une interrogation un peu poussée sur les relations de cause. Surtout

quand on met en évidence que bien des « subordonnées de cause » n 'introdui-

sent nullement une idée de cause, qu'on ne doit pas confondre cause et inclusion

par exemple. Et cela a sans doute à voir avec la justification et l'explication.

Si on dit que aujourd'hui c'est vendredi carhier c'étaitjeudi, on n'est nullement

dans l'explication, mais dans une reformulation tautologique. Si on dit que Rome

est une ville européenne, parce que (ou puisque) l'Italie est en Europe, on n'est

pas davantage dans un rapport de causalité, celui-ci impliquant notamment la

succession dans le temps (un phénomène en entraîne un autre). En revanche, je

justifie ma réponse en utilisant ce raisonnement (« ce triangle est isocèle, puis

qu'il a deux côtés égaux », « /eest ici un pronom puisqu'il remplace un nom »).

Au sens strict, l'explication est bien la réponse à la question « pourquoi » et ren

voie bien à la causalité. Tandis que la justification permet d'expliciter des choix,
de donner des raisons de telle démarche. Dans le premier cas, on est dans une

sorte de réel objectif (tel événement ou phénomène en a entraîné tel autre), dans

l'autre, dans la subjectivité (voilà ce qui m'autorise à dire, ou ce qui autorise un tel

à dire). Bien sûr, nous simplifions quelque peu (6), mais il nous semble que cette

distinction est essentielle comme préalable à la construction de consignes repre
nant ces deux verbes.

Ajoutons cependant que la tâche d'explication n'est pas unique ; qu'il faut en

core bien séparer ce qui est de l'ordre du « pourquoi » stricto sensuet ce qui relève
du « comment ça se fait que »...Et pour expliquer les larmes versées par le héros,

on peut tout autant faire appel à la psychologie du personnage qu'aux codes so

cioculturels...ou qu'au cours de biologie sur les phénomènes lacrymaux (sans ou

blier l'éventuelle motivation commerciale de l'auteur qui met du sentiment pour

vendre son œuvre...). L'explication est souvent multiforme et il est toujours es
sentiel de situer le contexte (le « présent » de la consigne).

Or, le plus grand flou règne parfois pour ce qui est du verbe « expliquer ». Dans

les sujets classiques de brevet des collèges, on demande d'expliquer telle ex

pression (ce qui veut dire donnerle sens), mais aussi d'expliquer le choix par l'au
teur de tel ou tel procédé, ou le comportement d'un personnage, sans trop qu'on

sache à quel niveau on se situe. Mais très souvent, on utilise « expliquer »pour

(5) Cf. à ce sujet l'article de Rémi Ouvert -avec qui je co-anime ces stages dans le numéro 344-345 des Cahiers Pé
dagogiques « apprendre à raisonner » (mal-juin 1996) p. 95 : € des petits mots pour raisonner » et la brochure
qu'il a rédigée pour l'IREM de Picardie Langage et raisonnement, 1996. et l'ouvrage Français-mathématiques,
52 outils pour un travail commun au collège, CRDP d'Amiens, 1999.

(6) En fait, le c réel » évoqué se situe dans l'univers de référence de la phrase, bien entendu. Rien à voir avec l'objec
tivité scientifique. Cela se donne comme réel.

181



« justifier » (« explique ta réponse », « explique pourquoi tu as utilisé tel

temps »)...

Il serait bon pourtant de réserver le verbe de consigne « expliquer » pour des tâ

ches où il convient d'écrire un texte explicatif, même bref, où on remonte à la

cause d'un phénomène, en précisant bien de quel point de vue l'on parle. On expli

que comment le détective a trouvé la solution, en partant de l'économie générale

de la narration, mais on peut aussi le faire en resituant l'énigme et sa résolution

dans les codes du roman policier.

La justification pourrait être réservée à cette démarche qui consiste, une fois

énoncée une solution, à reprendre pas à pas la démarche suivie. On pourrait évi

ter ainsi, comme dans nombre d'épreuves d'évaluation de 6e par exemple

d'écrire : « mets une croix dans la bonne réponse ; explique pourquoi » et parler

plutôt ici de «justification ». Il s'agit bien de faire passer l'idée que la démarche est

souvent plus importante que la bonne réponse, qu'on ne pourra transférer la réus

site ponctuelle dans d'autres situations que si on parvient à justifier sa réponse,

ce qui signifie aussi en dégager « l'essence », en la décontextualisant. On pour

rait peut-être considérer la justification toujours à partir du sujet producteur de

v telle ou telle idée ou formulation, l'explication étant plus distanciée, plus objec

tive. Dès lors, on refuserait « justifiez la terminaison du verbe dans l'expres
sion... », puisqu'il s'agirait plutôt d'« expliquer » (sujet de brevet). En revanche, on

demandera de justifier tel choix orthographique fait par l'élève. La justification est

particulièrement intéressante, puisqu'elle du côté de la métacognition, de la dé
marche personnelle.

Cependant, on peut demander également de justifier les choix faits par d'au

tres ; mais alors, il s'agit de se décentrer et d'adopter un autre point de vue. La jus

tification devient en ce cas une sorte d'exercice technique qui a son intérêt s'il est

perçu pour ce qu'il est. Rien à voir avec les pseudo-appels à l'opinion personnelle

des sujets de réflexion où l'élève fait semblant de donner ses raisons quand il
s'agit de faire du conforme et d'établir les raisons... qui font avoir une bonne note.

Enfin, il convient d'être très prudent avec un autre verbe qui est parfois substi

tué à « justifier », c'est « prouver ». Bien des indices justifient telle ou telle hypo

thèse, mais quant à prouver {7) ! (cf. exemple en annexe 1).

Il nous semble donc, pour conclure cette première partie, qu'il conviendrait

d'être plus attentifaux verbes utilisés. Avec le verbe « expliquer », on est amené à

travailler sur la causalité, mais celle-ci prend des visages bien divers selon les

disciplines, selon les situations. Donner du sens à la consigne, c'est aussi très tôt
montrer la complexité d'une explication qui renvoie à un point de vue sur la réalité

\^ (invitation possible à une interdisciplinarité qui soit véritablement confrontation
de regards sur le même objet).

La justification, c'est la légitimation, ou l'effort de légitimation « après coup » : il
convient de trouver des moyens (en utilisant les ressources de la langue, du rai

sonnement, des connaissances, des valeurs...) pour étayer une solution, une af

firmation. Le travail de justification renvoie à une conception de l'élève acteur qui

refuse d'en rester aux automatismes, qui questionne et se questionne. On prend

au sérieux son travail cognitif et on pense même que c'est cela qui va permettre
une vraie appropriation des connaissances.

On va retrouver la justification dans les activités proposées pour apprendre à

lire des consignes, surtout si celles-ci ne se réduisent pas à de simples techni

ques, mais mettent en jeu le rapport de l'élève à l'école et au savoir.

(7) Ou alors, on peut demander de « prouver > en négatif l'impossibilité de telle ou telle hypothèse. On sait qu'en

sciences, une des règles méthodologiques fondamentales est d'essayer de « réfuter >, de prouver que telle ex
plication est fausse. On pourrait réserver la consigne « prouver » à cette tâche de réfutation d'hypothèse.
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S'entraîner à justifier et expliquer

Que les consignes soient floues ou pas, qu'elles soient bien rédigées ou pas,

les élèves doivent apprendre à les décrypter, à les décoder. Et ceci est sans doute

le principal travail sur les consignes à mettre en œuvre. Il concerne au premier

chef justification et explication.

De nombreuses activités peuvent être ainsi proposées pour amener les élèves

à être des lecteurs de consignes efficaces et avisés. Citons-en quelques-unes :

- demander à remplacer le verbe de consigne par un autre, ou par une au

tre formulation (« dire pourquoi » au lieu d'à expliquer ») ;

- donner plusieurs exemples de réponses et dites lesquelles relèvent de

l'activité de justification ou d'explication ;

- donnerdes réponses erronées et demander pourquoi elles sont erronées

(une justification qui n'en est pas une par exemple) ;

- donner une réponse et demander quelle était la consigne (celle-ci devant

par exemple contenir le mot « justification » ou le mot « explication » ou le

verbe correspondant) ;

- inventer des consignes dans lesquelles il y aura à expliquer ;

- demander de quoi on a besoin pour traiter telle ou telle consigne (quelle

règle, quelle loi, quelles connaissances pour pouvoir justifier ou expli

quer).

On voit bien que ces activités jouent sur les trois niveaux mentionnés plus

haut : passé, présent et futur de la consigne, ou si l'on préfère mobilisation de res

sources ou d'acquis, analyse et anticipation.

Cependant, un point capital : ces activités ne doivent jamais être réduites à de

simples exercices. Elles doivent s'accompagner d'un moment « métacogni-

tif » de réflexion, de retour sur ce qu'on vient de faire, moment aussi de générali

sation qui prépare le transfert à d'autres consignes, dans toutes les disciplines.

Au-delà du « résultat », la discussion avec l'élève autour de la justification de ses
réponses est un moment fructueux et souvent passionnant, puisqu'on pénètre un

peu dans la « boîte noire » (cf. exemple annexe 3).

Et en l'occurrence, il s'agira d'une sorte de méta-justification, puisque sur les

consignes concernant la justification, l'élève devra....justifier sa démarche, ses
choix, ses réponses.

On accordera aussi une place particulière à l'analyse critique de consignes,

par exemple de sujets de brevet, à la fois pour désacraliser ces consignes venues

d'en haut, mais pas toujours bien faites, mais aussi pour s'en sortirquandmême.

Les élèves découvriront la polysémie pas toujours heureuse du verbe « expli

quer » ou au contraire l'absence de ce verbe et le caractère souvent implicite de la

demande d'explication (8).

Autre difficulté à mettre à plat : sur quels outils s'appuyer pour mener à bien

l'explication comme la justification ? S'appuie-t-on sur ses connaissances ou sur

un texte ? Dans un extrait d'un livre de géographie sur le peuplement de la Chine,

on demande : « pourquoi les montagnes sont-elles vides d'hommes »? La ré

ponse à cette tâche d'explication se trouve (« entre les lignes ») dans le texte,
mais dans d'autres cas, il faut se reportera la leçon. Pas toujours simple de s'y re-

(8) Par exemple, sujet de brevet d'Histoire : € En quoi la politique de Roosevelt aux Etats-Unis est -elle nouvelle par
rapport à celle pratiquée depuis 1920 ? >. Il s'agit bien ici sans doute d'expliquer, pas seulement de constater.
Bien que ce ne soit pas très clair.
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trouver. Aussi convient-il d'entraîner les élèves à classer dans une suite de consi

gnes après un texte les questions en grandes catégories (9) :

-A. celles dont la réponse se trouve directement dans le texte ;

-B. celles dont la réponse se trouve dans le texte, mais après une interpré

tation, une lecture fine ;

- C. celles dont la réponse se trouve à la fois dans le texte, mais aussi à

l'extérieur (connaissances nécessaires pour comprendre) ;

-D celles dont la réponse se trouve en dehors du texte.

(Cf. Un exemple en annexe 2.)

Ces catégories concernent aussi la justification : doit-on chercher celle-ci dans

le texte (« s'appuyer sur le texte », se contenter parfois d'une citation) ou ailleurs ?

Les élèves découvriront également qu'au fond, il existe deux sortes de justifi

cations de réponse : une qui s'appuie exclusivement sur le texte (une citation bien

choisie) (10) et une autre qui demande l'explicitation d'une démarche, la formula

tion d'un raisonnement. Cependant, répétons-le, les choses ne sont pas toujours
aussi claires.

On le voit bien, il s'agit à la fois d'accroître l'efficacité des élèves, leur appren

dre donc à mieux faire leur « métier d'élève », à acquérir des méthodes, et bien
plus, des « stratégies »,grâce à des outils et des entraînements, et en même

temps de les rendre plus lucides, d'être davantage des « acteurs » en redonnant

du sens, notamment aux tâches scolaires. A cet égard, amener à justifier est es

sentiel : on se centre davantage sur le processus que sur le produit, sur la démar

che plus que sur le résultat. Bien souvent, les élèves en difficulté « oublient » de
justifier lorsque dans une série de consignes on le leur demande à côté des bon

nes réponses (par exemple, des Vrai/faux où chaque réponse doit être suivie soit

de la bonne réponse en cas de faux, soit de la justification en cas de vrai). Cet
« oubli » n'en est pas un, il est plutôt le signe que le travail scolaire n'a pas de sens

et que ce qui compte c'est de produire des résultats, qu'à l'école, on « travaille »
plus qu'on « apprend ». Accepter d'entrer dans un monde où toute affirmation doit

s'appuyer sur quelque chose, où on ne peut pas dire n'importe quoi, où expliquer

ne consiste pas seulement à réciter un cours, c'est s'intégrer à un univers culturel

exigeant, mais aussi à une « démocratie cognitive » dont la société actuelle est

bien éloignée. On se rend compte ainsi qu'autour de la justification sejouent aussi
ce qu'on aurait envie de nommer des enjeux de citoyenneté si l'expression

n'était pas devenue si rebattue. Citoyenneté parce qu'on ambitionne de dévelop

per l'esprit critique à l'intérieur même des activités scolaires les plus classiques,

sans attendre les « lendemains adultes », sans se contenter d'aller construire

cette citoyenneté au cœur même de la classe et pas seulement dans cette « vie
scolaire » qui exclut l'essentiel, à savoir les cours, l'enseignement.

Bien sûr, il n'est pas question de sous-estimer l'importance de l'acquisition

d'automatismes, de routines. Et il serait absurde de faire du « tout-justificatif ».
Mais on est bien loin de l'abus en ce domaine ! Surtout lorsqu'on est confronté à
des élèves en difficulté ou en refus de l'école et que la tentation est grande de re
noncer, de se résigner et de se contenter de bons exercices mécaniques (11 ). On

se sera aperçu sans doute que telle n'est pas notre option...

(9) Nous empruntons ces catégories â Jocelyne Giasson. La compréhension en lecture, de Boeck, 1993. Voir aussi
la revue Enjeux, n' 31, mars 1994, p. 111 et sulv. c La question des questionnaires ».

(10) Ne pourrait-on pas dire plutôt Ici que la citation permet d'étayer la réponse ?
(11) On pourrait dire alors parodiant Brel : c Chezces élèves-là, monsieur, on ne pense pas, non, on ne pense pas ; on

remplit des cases (ou des trous) ».
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ANNEXE 1 :

Extrait de Lettres vives 5°, Hachette

Voyons un exemple illustrant plusieurs de ces points, repris de Lettres vives,

5e,manuel de français de chez Hachette.

Louvre. Paris. Photo Giraudon

Questionnaire

1 Pour pouvoir se représenter eux-mê
mes, devant quel objet les peintres

sont-ils obligés de poser ? Qui regar

dent-ils ?

2 Comparez les vêtements de Poussin

et ceux de Rembrandt

3 Que tiennent-ils dans leur main

droite ?

4 Que sont-ils en train de faire ?

5 Quels indices prouvent, dans chaque
tableau, que le personnage représen

té est un peintre ?

REMBRANDT (1594-1665), PatraH de farttsfe devant un

chevalet Musée du Louvre. Paris. Photo Giraudon

L'autoportrait de Poussin appartient à

un genre que l'on appelait « portrait

d'honneur » ; essayez de justifier ce

terme.

Rembrandt a-t-il donné une représen

tation flatteuse de lui-même ?

Lequel de ces deux tableaux préférez-

vous ? Pourquoi ?

Si vous deviez faire votre autoportrait,

comment procéderiez-vous ? Quelle

image de vous-mêmes souhaiteriez-

vous donner ?

La question 5 est très abusive. La preuve n'existe que pour ceux qui savent que

Poussin et Rembrandt sont des peintres. Il est assez grave d'utiliser ce verbe de
manière aussi légère. Pourquoi pas plutôt ici : « Vous pensez que ces deux per

sonnages sont des peintres. Justifiez cet avis » ?

Le mot « justifier » convient mieux pour la 6, mais inutile de s'encombrer de l'hy

pocrite « essayer ». Mais nous préférerions comme consigne : « expliquer pour
quoi on dit que le tableau appartient au « genre d'honneur » (puisqu'ici, il faut à tra

vers la réponse donnée, montrer qu'on a compris cette expression). La justifica

tion sera-t-elle à chercher dans le raisonnement, dans le dictionnaire, dans les
connaissances historiques ?

La 8 est bien représentative de ces pièges tendus à l'élève. Lui demande-t-on

vraiment dejustifier le choix de sa préférence (selon quels critères) ? S'agit-il d'un

pur exercice argumentatif, ou d'une démonstration qu'on sait décrire un tableau ?

On ne sait pas bien... Si on est dans la rhétorique- et pourquoi pas ?- alors, il fau
drait assumer cela dans la consigne : « justifiez votre préférence pour tel ou tel ta

bleau » en argumentant. La question « pourquoi » ici, au contraire, laisse peut-
être penser qu'il y a une bonne réponse...
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ANNEXE 2 :

Texte de Chrétien de Troyes, Yvain,

extrait de Français cinquième, en douze séquences, Bordas

Messlre Yvain le vaillant

Messire Yvain frappe où il peut dans la mêlée. Maintenant qu'il a pris un long re

pos, il a retrouvé toute sa force. Il se jette si vivement sur le premier qu'il trouve sous

son épée qu'il fait un seul morceau du cheval et du chevalier ! Le glouton ne pourra

se relever, i'échine brisée, le cœur lui crevant dans le ventre.

Messire Yvain se recule un peu puis recommence, il se couvre de son écu. Le

temps de compterjusqu'à quatre et voici qu'il a désarçonné quatre chevaliers, coup

sur coup I Ceux qui sont de ses compagnons prennent courage et chacun veut entrer

dans la mêlée.

Du haut de la tourde son château la dame a vu l'assaut et la défense et la prise du
passage. Elle a vu beaucoup de blessés, beaucoup de tués de son parti comme de

l'autre mais plus nombreux de celui-là. Messire Yvain le vaillant faisait demander

grâce aux ennemis comme le faucon fait aux sarcelles. Tous ceux et toutes celles qui

regardaient le combat disaient :

-Voyez quel brave champion I Voyezcomme les ennemis plient devant lui 1 Voyez

comme il les attaque 1 On croirait un lion parmi les daims quand la faim le prend et le

jette en chasse I... Voyez comme il travaille de l'épée ! Jamais Roland ne fit avec Du-

randal si grand massacre de Turcs à Roncevaux ou en Espagne I Si ce chevalier

avait autour de lui quelques bons compagnons de sa valeur, le traître félon de qui

nous nous nous plaignons serait déconfit dés ce jour et devrait s'éloigner d'ici en re
nonçant à grande honte I

Ils disaient encore

- Elle serait née à la bonne heure, celle qui aurait l'amour d'un tel chevalier, si fort

aux armes et unique entre tous comme se dresse un cierge parmi les chandelles,

comme brille la lune parmi les étoiles, comme luit le soleil en face de la lune. Il est

l'objet d'admiration grande que l'on voudrait qu'il épouse la dame de ce château et
en gouverne la terre.

Parmi les questions posées dans le manuel, on relève par exemple :

Expliquez où se déroule la bataille et où sont situés les personnages qui l'observent.

S'agit-il vraiment d'expliquer ici ? La seconde partie de la consigne renvoie à un

passage explicite du texte (« du haut de la tour de son château »), il s'agit donc

d'une consigne de type 1, mais il n'est pas vraiment simple de répondre à la pre

mière partie (on ne peut que faire des déductions à partir d'indices tels que « la

prise du passage »), qui ne se situe pas au même niveau de difficulté. Il aurait fallu
pour le moins inverser l'ordre des consignes.

Pourquoi les compagnons dTvain prennent-ils courage ? (ligne 9)

Suffit-il de reprendre les mots du texte « il a désarçonné quatre chevaliers coup

sur coup » ? Ou convient-il de reformuler, auquel cas on n'est plus dans une ques
tion de type 1 ?

Expliquez chacune des comparaisons (Yvaîn est comparé à quelque chose ou queh

qu'un) : quelles qualités d'Yvain expriment-elles ?

La difficulté vient ici des deux points. S'agit-il de deuxtâches différentes ? Ou la
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seconde partie de la phrase consiste-t-elle en une explicitation de la ques
tion ?lci, l'élève doit faire appel à sa culture (savoir qui est Roland) pour l'une des
comparaisons. En cela, la consigne est partiellement de type 3. La culture parta
gée de base semble suffisante pour la grande majorité des élèves pour saisir faci
lement la comparaison avec le lion (très explicitée) ou la lune et les étoiles (mais
l'explication pour cette dernière image est moins évidente).

On notera une dernière question bien problématique (ce qui ne veut pas dire
qu'elle n'est pas intéressante ou qu'elle est à exclure) :

Quel effet ces comparaisons cherchent-elles à produire sur le lecteur ?

Il s'agit ici de produire un petit texte explicatif, en faisant appel à ses connais

sances du genre « récit de chevalerie », tout en se demandant d'ailleurs de quel

lecteur il s'agit (il est cependant bien délicat de se mettre à la place du lecteur mé
diéval, qui est le plus souvent un auditeur d'ailleurs.

Voilà le cas d'une question qui ne doit pas être de contrôle de la compréhen

sion, mais d'incitation à la recherche et à la réflexion.

En fait toutes les questions proposées ici ont leur intérêt et leurs limites. L'im

portant est d'être suffisamment conscient des difficultés qu'elles contiennent, qui

peuvent être d'ailleurs des obstacles féconds si toutefois elles ne sont pas con

çues d'emblée comme moyen d'évaluation sommative, et si la confrontation en

classe des réponses est un point de départ pour la compréhension du texte, à par

tir des « justifications » de chaque élève, des objections éventuelles de camara

des, etc.
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ANNEXE 3

Morad, entraîneur-éducateur

Le terrain de football est situé entre une usine de retraitement des ordures, un terrain

vague et une cité HLM. Nous sommes à Saint-Ouen, une banlieue ouvrière au nord de

Paris. Aujourd'hui mercredi, les pupilles (moins de 13 ans) du Red Star, le club profes

sionnel de la Seine-Saint-Denis, s'entraînent.
« Dans le club, IIy a quatorze nationalités, mais personne n'y fait attention, explique

François Gil, le responsable de la section jeunes. La population est très variée dans le

département. Il serait anormal que tous lesjoueurs soient français. »

Leur entraîneur, Morad Mouhoubi, a 27 ans. Il est devenu éducateur surtout par pas
sion.

Avec Morad, les pupilles s'entraînent à la pratique du ballon rond. Mais il leur ensei

gne aussi la discipline, la rigueur, l'esprit d'équipe qui comptent autant que le nombre

de buts marqués. Il consulte régulièrement les bulletins scolaires. « Pas de bonnes no

tes, pas de match le dimanche. » Une « menace » plutôt qu'une interdiction, parce que

la méthode fonctionne très bien ! Ses joueurs progressent à l'école, comme sur la pe
louse.

D'après Télérama Junior, n° 57.

Réponds maintenant aux questions suivantes sur la ligne en pointillés

1. Où est située la commune de Saint-Ouen ?

Saint-Ouen est une banlieue ouvrière au Nord de paris
2. Combien de nationalités sont représentées dans ce club ?

il y a 14 Nationalités

3. Relève une expression qui remplace le mot football dans le texte.
le Mots se Match

4. a. Les enfants de l'équipe travaillent-Ils mieux à l'école grâce au football ?
Non parce que La Metode marche très bien

b. Relève une expression du texte qui justifie ta réponse.
sesjoueurs progressent à l'école, comme sur la pelouse

A la question 4, l'élève a donné une réponse fausse, mais la discussion sera in

téressante : qu'a-t-il voulu dire ? Le « parce que » est très positif : alors qu'on ne lui

demandait pas « pourquoi » il répondait ainsi, l'élève l'a fait, mais ici, a-t-il bien

compris le sens du mot « méthode »? Il y a quelque paradoxe à coder 1 (juste) la
réponse b. La citation justificatrice est bonne par rapport à la réponse demandée,

pas par rapport à la réponse donnée par l'élève. Y a-t-il chez lui incohérence ou

bien plutôt mauvais décryptage de la question 4a ? Seul le moment métacognitif

peut permettre de le savoir et ce qui est plus important de faire progresser l'élève

dans de futures situations semblables.
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Formation et pratiques d'enseignement en questions

Quelques pistes pour « enseigner » la lecture de consignes

Jean-Michel Zakhartchouk1,

IUFM d'Amiens, France

La question de la compréhension des consignes est essentielle pour tout enseignant. Mais les

réponses aux difficultés des élèves ne se résolvent pas seulement par une amélioration des

consignes (plus de clarté, d'explidtation notamment), n s'agit de mettre en place un véritable ensei

gnement méthodologique, mais aussi « stratégique ». en conjuguant des activités meta et un entraî

nement aux bons automatismes, sans jamais opposer ces deux composantes de l'apprentissage. Ce

travail se situe tout autant en cours ordinaire que lors d'activités spécifiques, certaines concernant

tetde

moments de formation où ils peuvent, en situation active, réfléchir à ces questions.

Le thème de la lecture de consignes a émergé ces vingt dernières années dans le champ
de la littérature pédagogique, môme si, malheureusement, il a donné lieu à assez peu de
vraies recherches sdentifiques. Des manuels de toutes disciplines» lui consacrent une place
non négligeable sous la forme d'exercices ou de fiches méthodologiques. Des stages de
formation sont organisés. On ne peut plus parler de travail dans le secondaire sur la lecture
sans prendre en compte des activités sur cet aspect particulier qu'est la lecture de
consignes.

La pubïïcation en 1987 de mon ouvrage Lecture d'énoncés et consignes* s'est inscrit dans ce
contexte et j'ai eu plaisir à constater qu'il rencontrait un fart écho dans le milieu professionnel.

Est-ce à dire pour autant qu'il s'agit là d'un problème nouveau apparu avec la démocratisa
tion de l'enseignement fin des années 70 ? Et, d'autre part, est-ce que la prise de consden-

régler ? Et de quel « problème » s'agit-il vraiment ? n convient de répondre à ces questions
enpréalable aux propositions qui suivront.

Problème nouveau ?

n n'est pas vraiment certain que les élèves <t d'avant » étaient des lecteurs de consignes
performants et efficaces, n est vrai que leur travail était souvent facilité par l'oralisation
(dans l'enseignement primaire) ou par le caractère stéréotypé des consignes données.

2. N

l'Sf'îï^ilî871- L>ouvraSe a été réédité dans une version fortement remaniée et augmentée. Voir
zaKrtartcnouK (1999).
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Quelques pistes pour o enseigner» la lecture de consignes (-

Lorsqu'on doit citer une liste de dieux grecs ou lorsqu'on est confronté aux mêmes ques

tions grammaticales, formulées de façon similaire tout le long de l'année, les problèmes

rencontrés dans la compréhension de ce qui est demandé restent très limités.

Pourtant, ici ou là, on peut retrouver des lamentations d'enseignants trouvant que leurs
élèves « fonçaient tête baissée » dans les consignes, à peine lues ou que détidemment, ils

ne comprenaient pas l'énoncé du problème ou la formulation d'une question un tant soit
peu complexe.

On peut dire que la question des consignes a pris de l'importance pour deux raisons assez
différentes :

- la présence accrue dans le secondaire d'élèves ne maîtrisant pas les « codes » de l'éco
le, mal à l'aise avec l'implicite, peu aptes à saisir te sens de ce qui leur était demandé et
restant trop souvent prisonniers d'une lecture superficielle des consignes de travail ;

- parallèlement, la montée en puissance de l'idéologie de l'« autonomie » : les élèves
doivent être autonomes, on ne doit pas les assister ; c'est après une lecture silencieuse,
seuls, face à la consigne, qu'ils doivent pouvoir agir en se « débrouillant ».

A des élèves moins préparés à l'autonomie, on a demandé plus d'autonomie, plus de maî
trise. Exigence fort louable, mais qui nécessite pour le moins un accompagnement, un
apprentissage, et c'est cet apprentissage que nous voudrions ici appeler de nos vœux,
celui-ci passant par un a enseignement », sous des formes spécifiques et adéquates.

Où en est-on ?

Désormais, la majorité des enseignants en sont convaincus, au moins ceux de français : il
faut se préoccuper de la question des consignes. Ce thème de travail est une composante
incontournable de toutes les activités de soutien et remédiation, de toute aide méthodolo
gique. D'autre part, nombre d'enseignants ont été amenés à réfléchir sur leurs propres
consignes et sous-estiment moins tes problèmes qu'elles peuvent poser, dès qu'elles ne
sont pas assez claires ou explicites.

Cependant, il n'est pas sûr que te problème soit suffisamment traité dans son ampleur On
voit dans certains manuels de français la question réduite à quelques exercices techniques
parfois dans le cadre d'un ensemble sur les textes prescriptifs-injonctife. Certaines équipes
se lancent dans des activités systématiques quelque peu déconnectées du cours au quoti
dien et ensuite abandonnent, peu convaincus du transfert par les élèves de ces activités
vers la lecture des consignes ordinaires, au quotidien, n semble que, trop souvent, la lectu-

> (travail

dévaluation, sur les stratégies de lecture, métaco-
gmtion, etc.). Nous y reviendrons.

Le danger qui nous guette aujourd'hui, c'est de tomber soit dans l'illusion que le problème
est de toutes façons traité (la fameuse phr i l fi d ^p gtexnps ! a^uenten-

*?T™*™Pédagogiques), soit dans l'impuissance (qui
oins fameux : a il faudrait d'abord qu'ils sachent lire ! »).

«»....... *~ »t x_ .. ' champ de la question des consignes sans

fHua u» xausciure œ consignes, £

matique, soit sous une forme plus opportuniste, au fil du quotidien.

Jean-Michel Zakhartchouk



\f Formation et pratiques d'enseignement en questions

Pour cela, nous nous demanderons d'abord pourquoi nous plaidons pour un tel « enseigne

ment », avant de suggérer des pistes pour le comment - pistes qui ne se réduisent pas aux

exercices, bien entendu. Nous nous demanderons comment évaluer l'efficacité de cet

enseignement, avant de terminer sur des perspectives de formation.

Pourquoi est-ce nécessaire ?

On connaît les objections à un enseignement méthodologique. On ne peut pas apprendre

« à vide » des méthodes. D'ailleurs, celles-ci sont spédBques à telle ou telle discipline et il est
illusoire de penser qu'on puisse par exemple apprendre à lire des consignes « en général ».

Mieux vaut aider les élèves à s'en sortir dans des situations concrètes et réelles, et bien sûr
tenter d'améliorer en même temps nos propres consignes en les rendant plus claires, plus
explicites.

n est bien certain qu'un enseignement détaché des pratiques ordinaires, débouchant pour
quoi pas sur des fiches méthodologiques à apprendre par cœur, avec interrogations écrites

et notes de méthodes serait caricatural. Cela existe dans la pratique, mais n'est pas très fré

quent n ne s'agit pas de durcir des oppositions dans une logique binaire (cours de métho

dologie/pas de méthodologie spécifique), mais de trouver des entrées multiformes pour
ces apprentissages dont on connaît l'importance.

L'enseignement de la lecture de consignes, comme celui des bonnes méthodes pour
apprendre une leçon ou pour prendre des notes, peut revêtir les aspects les plus variés,

comme nous y invite d'ailleurs une conception de la différenciation pédagogique à laquelle
nous adhérons pleinement (voir Zakhartchouk, 2000). Les fiches récapitulatives, les exer
cices techniques, les « gammes » ont tout autant leur place que les moments « meta »
comme noua le développerons plus loin. Cela implique un gros travail de coordination
entre enseignants et notamment entre celui qui reste l'expert de la langue (le professeur de

Lettres) et les autres. Cela implique un décloisonnement qui est, on le sait bien, difficile à
mettre en place pour les autres composantes de l'activité du français.

sterla

spécificité de celui-ci. On pourrait faire la même chose de l'enseignement grammatical
d'ailleurs.

S'engager dans un enseignement stratégique de lecture de consignes est un long voyage
qui n'aura pas vraiment de fin. n s'agit là de permettre à des élèves de s'approprier des
« postures » devant ces consignes écrites qui les entourent et qu'ils rencontreront, en outre
de plus en plus, dans leur vie professionnelle et sociale, n convient aussi de dégager ce qui
est vraiment indispensable, les « passages obligés » des variations individuelles de
distinguer, comme le dit Philippe Meirieu les « tu dois » des « tupeux ».

n faut aussi savoir conjuguer les apprentissages de nécessaires automatismes (les réflexes,
les réactions programmées en quelque sorte) et la réflexion métacognitive, le recul non
moins nécessaire qui fait surseoir à l'exécution immédiate (ce qui souvent différencie
situations écrites et orales). Doit-on pousser les élèves à réfléchir avant d'agir, alors qu'on
sait bien que ce n'est pas toujours possible ni souhaitable et qu'il existe des profils pédago-
giques différents (ceux qui sont plutôt de type a impulsif» et ceux de type « réflexif » into
lérants à l'incertitude ou intolérants à l'erreur, voir notamment Astolfi, 1995) ?

N° 1/2004/pp. 71-80 __
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Quelques pistes pour « enseigner » la lecture de consignes

C'est seulement en prenant en compte cette complexité d'un enseignement stratégique de

lecture de consignes qu'on parviendra àrépondre aux objections et aux arguments, parfois

forts, des opposants à un tel enseignement.

Ajoutons encore la réponse à une autre objection qui vient du côté des détracteurs de la

pédagogie et de la défense de 1* « autorité du maître ». Citant des activités sur les consignes
invitant à un recul critique, y compris par rapport à ces mêmes consignes, Hélène Merlin-

Kajman les fustige4, dans son livre La langue est-elle fasciste ? (Merlin-Kajman, 2003), y

voyant une pièce supplémentaire d'une entreprise de déstabilisation de tout ce qui vient du

maître dont on cherche ainsi à saper l'autorité, n ne faudrait surtout pas faire acquérir un

esprit critique chez les élèves face à des consignes (y compris quand elles sont mal formu

lées ou peu claires). Tout au contraire, nous pensons qo& l'enseignement de la lecture de

consignes doit aider les élèves à lire toutes sortes de consignes, y compris les « mau
vaises ». Ce qui, d'ailleurs, montre bien que la « solution » ne réside pas dans la seule amé

lioration de nos consignes, car les élèves rencontreront nécessairement des consignes ne

répondant pas aux canons de la a bonne consigne ». Former les élèves à ce recul devant
toute consigne, y compris en « cherchant l'erreur » et en décelant les pièges possibles, loin

de l'éloigner de la confiance dans renseignant, permet de clarifier le contrat didactique qui
est à l'œuvre dans tout travail à effectuer (l'enseignant s'engageant à proposer des travaux
« faisables », explicités et reliés aux savoirs enseignés, l'élève devant faire tout son possible
pour réaliser ces travaux afin de « montrer qu'a sait faire, qu'a a compris et assimilé »).

Mais il est temps d'en venir aux activités diverses composant cet enseignement.

Former des élèves stratèges

Notre objectif, en travafflant sur les consignes, est bien de développer les « bons comporte
ments » devant une tâche donnée, n s'agit de les faire mettre en œuvre dans le cadre de la
classe, *—* " - -

En partant de consignes concrètes à traiter par les élèves, on invite ceux-ci à se poser toute
une série de questions :

- Suis-je capable de me redire mentalement la consigne, afin de me l'approprier, de l'in
térioriser, en la répétant ou en lareformulant dans mon langage intérieur ?

- Pour traiter cette consigne, de quelles ressources dois-je disposer (savoirs antérieurs,
habiletés,^ données présentes dans l'énoncé ou documents à aller consulter ailleurs,
etc.) ? n s'agit ici de l'amont de la consigne, sonpassé que l'élève doit mettre en rela
tion avec le présent

- N'y aurait-il pas intérêt à décortiquer la consigne, en dégageant les mots importants
(qui peuvent être des « petits mots » en apparence insignifiants (entre « le » et « un »
tout peut changer dans un énoncé de mathématiques), en relevant les verbes de
consigne (avec leur sens spécifique selon la discipline, a observer », a décrire », « com
parer », ne veulent pas dire la même chose en SVT, en géographie ou en français. On
s'intéressera aussi à la forme de la consigne, en n'oubliant pas d'inclure la forme inter-
rogative (toutes ces fausses questions que pose le professeur et dont il est clair qu'il
connaît la réponse). On travaille là leprésent de la consigne.

t SaT, If®T :n°mm(!,r la 80Urce et l>auteur d0 ^ acthrftés- en l'occurrence moi-môme. Le passage
auquel je fais allusion est dans les notes, page 273.

Jean-Michel Zaknartchouk



Formation et pratiques d'enseignement en questions

- Puis-je anticiper sur le résultat final ? La projection dans le futur est souvent indispen

sable pour se lancer dans une tâche. C'est faute de savoir le faire (et même penser à le

faire) que bien des élèves prennent des fausses pistes ou se découragent.

n est probable que toutes ces compétences-là ne peuvent être mobilisées pour chaque

consigne ; c'est sans doute inutile lorsque la consigne est simple, familière, ritualisée. De

plus, la capacité à adopter une attitude réflexive est, on le sait, beaucoup moins aisée chez

les élèves en difficulté qui peinent à verbaliser et à intérioriser. Et s'il est vrai qu'on pren

dra garde à faciliter la tâche de ces élèves dans la formulation et la présentation de la

consigne, il n'est pas question pour autant de renoncer à cette réflexivité et de tout miser

sur la simplification, l'allégement des difficultés et le guidage*.

Très concrètement, on peut faire remplir par les élèves un tableau à partir de quelques
consignes :

De quoi as-tu

besoin pour

répondre à
cette

consigne ?

Quel est le

verbe de

consigne?

Combien de

temps vas-tu

mettre?

Quelle est

l'intention du

professeur en

te donnant ce

travail à

faire?

A quoi va

«c ressembler »

ta réponse?

Nous avons placé une question sur la gestion du temps, tout en sachant bien qu'il est diffici

le pour l'élève d'y répondre. Mais là encore, on doit pouvoir développer une attitude de
« bon gestionnaire » chez l'élève, l'aider à structurer son temps scolaire. Cela fait partie de
ce fameux « métier d'élève » dont parle Philippe Perrenoud.

Ajoutons encore une autre condition pour une maîtrise de la capacité à bien lire les
consignes : le fait d'adopter une attitude positive, de confiance devant la consigne. Certes,
a est difficile de 1' « enseigner », mais les paroles encourageantes de renseignant, une mise
en condition non stressante (pourquoi pas à travers une relaxation avant de se lancer dans
un travail ardu 7), le fait aussi de déclarer clairement que la tâche est tout à fait réalisable,
mais pas forcément « facile » (rien de plus décourageant que de rencontrer des obstacles
pour un travail décrété « pourtant facile », « évident »).

De bons élèves ou d'anciens bons élèves (que sont les enseignants) pourront bien affirmer
que tout cela est inutile et qu'eux-mêmes le font spontanément, sans avoir besoin d'ensei

gnement spécifique, cela ne doit pas nous faire renoncer à cet enseignement Celui qui a
atteint une certaine « expertise » oublie la phase laborieuse qu'il a vécue, plus ou moins
consciemment en tant que <c novice ».

Entraînements

.Bien
sûr, elles ne peuvent tourner à vide, et doivent sans cesse être reliées au travail effectif des
diverses disciplines. Mais les activités « décrochées » ont leur intérêt en ce qu'elles permet-

5.

être utilelàMurtSm * ^ ^^^^ de °88 renoncements ô ton9 termo' môme 8i cela peut

N° 1/2004/pp. 71-80
75



Quelques pistes pour <t enseigner » la lecture de consignes t

tent de décomposer un travail qui serait sinon trop vaste, de sérier les difficultés et éventuel

lement d'adapter les exercices aux problèmes spécifiques rencontrés par tel ou tel. Nous

renvoyons à nos publications pour un descriptif détaillé de ces activités, accompagné

d'exemples pour tous les niveaux de renseignement Nous voudrions plutôt qu'une énuméra-

tion de ces activités en sélectionner trois et justifier la pertinence de leur mise en oeuvre :

- Retrouver la consigne manquante : cette activité qui consiste à demander aux élèves

d'adopter une démarche inhabituelle, à savoir trouver la question à partir de la répon

se, développe à la fois des capacités cognitives (û s'agit de se mettre à la place de

l'autre, pour mieux comprendre ses intentions et revenir ensuite mieux armé à « sa »

place de lecteur de consignes) et linguistiques (nécessité d'une formulation adéquate).

Les élèves en difficulté ont souvent du mal à entrer dans cette démarche. Cela nécessite
un accompagnement plus grand pour ceux-ci, une attention moins grande aux pro

blèmes de formulation, cela ne doit surtout pas conduire au renoncement.

- Classer les consignes, selon plusieurs critères. Les activités de classement sont toujours

très riches et formatrices. Elles vont prendre diverses formes et il est intéressant préci
sément de faire apparaître la grande variété des critères possibles de classement.
Certaines consignes demandent une réponse brève, d'autres une réponse longue,
argumentée, construite. On peut classer les consignes par disciplines*. On peut aussi, si
l'on part de questionnaires de lecture, faire apparaître les différences entre questions
selon que la réponse est dans le texte, immédiatement ou de par une nécessaire
construction du lecteur, ou est ailleurs que dans le texte7. Ces activités s'accompagnent
de moments de récapitulation et de structuration. L'exercice seul ne permet pas d'ap
prendre, mais l'accompagnement métacognitif et le réinvestissement dans le quotidien
du cours peuvent contribuer à l'acquisition d'une meilleure maîtrise par l'élève.

- Inventer des consignes. Mettre les élèves en position d'inventer eux-mêmes des
consignes va dans le sens d'écrire pour lire ou d'être producteur pour être meilleur
récepteur, n ne s'agit pas de se livrer à cette activité sans préparation. Des critères doi
vent être trouvés ou retrouvés avant de se lancer dans la fabrication de consignes. Mais
dans cet exercice qui peut prendre des formes ludiques (comme ces tournois de lectu
re internes à la classe où les élèves en groupes inventent des questions pour leurs
camarades), les élèves peuvent mieux percevoir le sens de ces consignes, les compé
tences qu'elles mettent en œuvre, n est intéressant par exemple de se demander si
pour répondre à telle question, le texte suffît ou pas (cela dépend bien souvent des
références culturelles du lecteur qui saura ou non que par exemple Héra et lafemme de
Zeus sont la même personne), si telle question inventée est intéressante ou pas*, si elle
a pour but plutôt de nous faire chercher ou de vérifier des connaissances. Devenus
actifs et inventifs, les élèves seront plus à même de déceler les pièges et embûches de
ce genre de consignes quand ils vont redevenir lecteurs.

On pourrait ici citer bien d'autres activités. Le but est toujours, sous une forme souvent
attractive, de faire entrer les élèves dans le monde des consignes, monde dans lequel ils
sont plongés quotidiennement sans s'en rendre compte. Occasion en classe de français
d ailleurs de remettre ces types de textes dans un environnement plus vaste qui comprend

L^SriS ^l1 !.QueIIe •* te tft8tanco entra ta Terre et ta Lune ? • °* «™Uèiè comme
une consigne mathématique par de nombreux élèves, puisqu'il est question de « chiffres «►
7. Un outil de premier choix, que j'ai repris de Giasson (1990)
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tous les textes qui « disent de faire » et de rattacher l'enseignement de la lecture de

consignes à des apprentissages grammaticaux (l'impératif, les formes interrogatives, etc.)
et à l'étude de textes (entre les formules magiques des contes, les commandements divins
et certains poèmes à forme injonctive). Précisons davantage quelle peut être la part respec

tive d'un travail pendant la classe ordinaire et un travail dans des temps spécifiques.

Les consignes, quand ?

On sait la difficulté du travail en équipe. Le travail mené dans une discipline ne se transfère
pas mécaniquement dans les autres ; d'où l'intérêt de coordonner les efforts et de mobiliser
lemaxùm "

Le rôle du français est essentiel. Une consigne, c'est une forme linguistique que l'on tra
vaille nécessairement pendant le cours. Mais le travail méthodologique concerne bien tout
le monde. Notons en particulier l'importance d'une bonne lecture de consignes si l'on veut
développer l'autonomie des élèves dans le travail. Paradoxalement peut-être, plus les
consignes seront précises, plus leur lecture sera maîtrisée, plus le professeur pourra laisser
faire les élèves, sans avoir à reformuler, àrépondre aux questions, à indiquer des pistes.

A côté du travail occasionnel, quand on rencontre des consignes un peu complexes, il doit
y avoir une place pour un travail systématique, et celui-ci peut se faire en partie dans des

« remédiation » (au collège) ou d'aide individualisée (au lycée). Certes, on peut tomber

dans la dérive : « Les consignes, il y a des heures pour ça » et confiner cet apprentissage à
une poignée d'heures pour éviter d'avoir à le faire au quotidien. Mais il est bon aussi de

disposer de moments, un peu à l'écart du quotidien, avec ses fortes exigences évaluatrices,
où l'élève peut s'exercer, réfléchir, construire.

C'est d'ailleurs souvent un temps nécessaire pour les professeurs peu habitués à ce type de
travail. Eux aussi vont s'exercer à cet enseignement méthodologique lors de moments où

ils peuvent prendre du recul, notamment par rapport à leur matière. En analysant avec les
élèves des consignes de matières diverses, ils peuvent davantage comprendre les difficul
tés de ces mêmes élèves, carpour eux non plus, les choses n'apparaissent plus si claires, si
évidentes.

Reste l'objection majeure : ces séances déçoivent souvent, car les élèves, même intéressés
et motivés, ne parviennent pas à réinvestir les bons conseils et oublient la fiche méthodolo
gique construite collectivement, retombent dans les mêmes erreurs, n est temps de nous
poser la question de l'évaluation.

Quelle efficacité ?

On constate souvent une exigence extrême de beaucoup lorsqu'il s'agit d'évaluer l'efficaci
té de nouveaux dispositifs, exigence qui n'est pas trop de mise pour l'enseignement ordi
naire. On voudrait souvent des résultats spectaculaires et rapides. Or, ici, il s'agit bien sou
vent de remettre en cause des habitudes très ancrées chez les élèves, des formes de travail
routinières que l'application de méthodes plus rigoureuses vient remettre en question.
Certains élèves difficiles refusent encore davantage ce genre de travail qui les fait entrer
pleinement dans un monde scolaire qu'ils rejettent Les inciter à réfléchir, à se poser des
questions, les déstabilise et peut engendrer de l'agressivité.
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Un des moyens de parvenir à relier ces moments à part et l'ordinaire du cours est, nous

l'avons dit, de se servir au maximum de supports concrets issus des cours disciplinaires. Et

de laisser un temps par exemple d'application pour commencer au moins le travail « réel »,

en réinvestissant les acquis méthodologiques. On ne doit pas en tout cas perdre de vue

cette nécessité de convaincre les élèves de l'utilité de ce travail ; ce n'est possible que si
l'enseignant lui-même en est convaincu.

Nous appelons de nos vœux depuis plusieurs années un véritable programme de
recherches qui tenterait de comparer les performances d'élèves préparés ou non à la lectu

re de consignes. Nous n'avons pour l'heure que des observations plus ou moins subjec

tives. On sait à travers de nombreuses études que sont plus efficaces les pratiques pédago

giques centrées sur le processus plus que sur le produit, sur les activités de recherche plus

que sur les résultats, sur une évaluation formative que sur une évaluation-sanction (voir les

travaux de Grisay, 1995). L'enseignement de la lecture de consignes s'inscrit bien dans ce

cadre, comme une des entrées vers une pédagogie active et réfléchie. H est à parier par

exemple qu'une préparation à un examen au cours de laquelle les élèves sont amenés à

fabriquer des sujets, des problèmes est plus performante qu'un bachotage où jour après
jour on s'entraîne sur des annales. Mais les moyens d'aller au-delà de cette impression, ou
de témoignages d'élèves, manquent.

De plus, l'efficacité de ce travail dépend aussi de la formation acquise par les enseignants
qui vont le pratiquer, et il reste là beaucoup à faire.

Quelle formation pour les enseignants ?

Si la problématique des consignes scolaires est bien une entrée majeure dans la pédago

gie, si comme le dit Meirieu (1999) « les consignes constituent la pierre de touche de tout

enseignement » car « que fait un enseignant sinon donner des consignes ? », alors cela doit

être un axe majeur de la formation des enseignants. Or, trop souvent, du moins en France,

la lecture de consignes n'est qu'un point méthodologique, abordé à part lorsqu'on évoque

par exemple les aides aux élèves en difficulté. Nous sommes parfois surpris de constater

que de jeunes enseignants-stagiaires n'ont mené aucune réflexion dans leur formation dis

ciplinaire sur cette question, y compris en français. Comment aider les élèves à bien lire et

comprendre les sujets d'expression écrite, à répondre aux questionnaires de lecture, à se

débrouiller avec des consignes de recherche ? Autant d'incontournables de toute formation
véritablement centrée sur la mise en activité des élèves, aides à l'apprentissage qui est la
raison d'être de renseignement.

Plusieurs dispositifs peuvent favoriser une sensibilisation à ces problèmes chez les jeunes

enseignants, prélude à une intégration en profondeur dans leur cours de la lecture de
consignes:

- Un travail sur les représentations que chacun se fait d'une « bonne consigne » et surtout

des qualités d'un « bon lecteur de consignes », travail qui permet de démarrer sur le

sujet en inventoriant nombre de problèmes. On se rend compte en particulier que le

profil du bon lecteur oscille entre un élève qui respecte bien les règles, se conforme

aux demandes, est attentif et rigoureux et un élève qui prend du recul, sait faire preuve

d'esprit critique, d'adaptabilité, de flexibilité. Si un groupe de formés met trop l'accent

sur l'un des deux types d'items, sans doute pourra-t-on lui faire remarquer que la lectu

re de consignes nécessite en fait tout autant de la conformité que de l'autonomie.
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- Les études de cas : analyser ensemble pourquoi les élèves ont commis telles erreurs, ou
anticiper sur celles-ci, pronostiquer les difficultés qu'ils risquent de rencontrer. On se

rend compte qu'il peut y avoir sous-estimation de ces difficultés (par exemple la com

plexité syntaxique de certaines consignes) comme surestimation (on imagine que les
élèves auront du mal avec telle formulation, en oubliant que le contexte peut faciliter la
compréhension).

- Les mises en situation : mettre les enseignants en difficulté devant certaines consignes,
en particulier en utilisant des consignes d'autres disciplines, peut être un atout majeur
pour une prise de conscience. Les codes implicites de telle ou telle matière peuvent
être ainsi mieux décelés et on voit là tout l'avantage de formations interdisciplinaires.

- La fabrication d'activités sur les consignes. Les formés sont amenés à réaliser, à partir

d'exemples donnés par le formateur, des exercices analogues (mais aussi à en inventer
d'inédits). Une phase d'analyse critique peut suivre et permettre de se poser la ques
tion à chaque fois de l'intérêt de tel exercice, des conditions pour qu'il soit efficace, etc.

- Le repérage des dérivespossibles. A travers l'étude de textes théoriques, de travail sur
les objections qui sont faites à un travail spécifique, les formés sont amenés à invento
rier ces dérives ou illusions. Croire que tout le monde fait ça depuis longtemps est tout
autant nuisible que d'espérer des résultats rapides et spectaculaires grâce à un entraî

nement systématique. Occasion aussi de faire un sort à l'idée que le préalable à tout

cela est d'abord que les élèves sachent « lire », comme si apprendre à lire des textes
scolaires « qui disent de faire » n'était pas une des composantes de cet apprentissage,
même si on peut considérer que pour un petit nombre d'élèves, qui en sont à un stade
de pur déchiffrage (pas plus de 5% au maximum), les problèmes doivent se poser de
manière spécifique.

Insistons enfin sur l'intérêt de formations se situant dans le cadre d'accompagnement
d'équipe. De trop rares fois, il m'est arrivé d'intervenir sur tout un collège mobilisé par la
lecture de consignes, n faudrait en tout cas favoriser et valoriser ce genre de demande.

Conclusion

Au terme de ce survol, reprenons quelques-unes de nos convictions fortes en matière de
lecture de consignes, avant de resituer celle-ci dans un ensemble plus vaste.

1. n ne suffit pas d'améliorer nos consignes et, nous défaisant de l'illusion de la consigne
parfaite, attelons-nous à la tâche d'aider les élèves à savoir lire toute consigne, même
floue ou mal bâtie.

2. Cet enseignement méthodologique doit à la fois être construit, se développer de façon
structurée et être occasionnel, réitéré régulièrement au quotidien.

3. n s'agit à la fois de faire réfléchir les élèves, en développant des activités meta et de
leur faire acquérir de bons automatismes, en les faisant passer du noviciat à l'expertise,
n n'y a pas à opposer ces deux modes de l'apprentissage, mais à les conjuguer.

4. Ce travail se situe tout autant en cours ordinaire que lors d'activités spécifiques, cer
taines concernant davantage les élèves en difficulté.

5. La formation à cet enseignement est essentielle ; elle ne peut avoir des effets qui si elle

place les stagiaires en situation active et trouve les bons dispositifs pour les faire réflé
chir.
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Plus j'ai travaillé sur la question des consignes, plus je me suis rendu compte qu'il ne

s'agissait pas d'une simple question technique, que l'enjeu était considérable. La formation

des élèves ne vise pas du coup à faire d'eux de bons exécutants, soumis à l'ordre impi
toyable de la consigne venue d'en haut, mais à les faire réfléchir sur le sens de ce qui leur

est demandé. La consigne scolaire ne ressemble que superficiellement aux autres
consignes. EUe a un caractère impératif (on ne peut s'y soustraire en principe), mais l'ob

jectif de celui qui la donne n'est pas que la tâche soit accomplie. Le but est que l'élève
apprenne, à travers cette consigne qui, à bien des égards, est un prétexte. Certes, il y aura

des moments d'évaluation sommanve où répondre juste sera une nécessité pour vérifier les

connaissances. Mais la plupart du temps, les consignes doivent avoir une vertu formative.

Tout enseignement de la lecture de consignes doit en tenir compte. D doit aider l'élève à

comprendre le sens de l'école. Les consignes justement ne tombent pas du del, elles sont

des moments de l'apprentissage. Encore faut-il que l'enseignant lui-même en soit convain
cu et se situe dans une perspective de formation de citoyens actifs et lucides. Dans la vie

future, le jeune sortant de l'école devra continuer à répondre à des consignes, il devra
aussi en saisir le sens (pourquoi faut-il voter, respecter l'environnement ou suivre le code

de la route) afin d'être un acteur et aussi peut-être un auteur qui aura à réinventer des

consignes (à participer à l'élaboration de nouvelles règles). La manière dont l'école l'aura

aidé ou pas à se construire un rapport à la fois positif et critique (les deux sont indispen
sables) aura des effets sur son avenir.
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Lire un texte informatif

Qu'est-ce qu'un texte informatif?

Le texte informatif transmet des données organisées, hiérarchisées. Cette visée informative se double souvent

d'un objectif d'ordre explicatif : le texte a pour intention de faire comprendre un phénomène. Cette définition est

très schématique et laisse supposer qu'un texte informatif ne vise pas à influencer l'auditoire, à l'amener à une
conclusion ou encore à justifier une position qui serait prise.

Mais, dans les manuels, nous retrouvons parfois un mélange d'Information, d'explication et d'argumentation, sans
doute par souci pédagogique. À cet effet, Combettes et Tomassone (1988) soulignent :

... bien sûr, il est en principe possible d'informer sans argumenter; en réalité, exposer, c'est souvent fournir
l'information, et en même temps, expliquer, d'où justifier, prouver, ce qui entraîne vers des stratégies

argumentatives : la distinction entre faire savoir et faire croire est alors difficile à maintenir. Inversement, II

est fréquent qu'un texte délibérément et clairement argumentatif contienne des passages informatifs
destinés à étayer la démarche persuasive par des arguments objectifs et indiscutables.

Les principales caractéristiques d'un texte informatif

Au plan de sa visée, le texte informatif se propose de faire découvrir au lecteur des connaissances nouvelles. À cet

eL-/ H dOlt malntenlr un déllcat équilibre entre ce qui est plus ou moins connu du lecteur, c'est-à-dire les
coîinaissances que ce dernier doit posséder pour comprendre les informations, et les connaissances nouvelles qu'il

apporte. L'apport d'informations nouvelles est présent dans plusieurs dimensions du texte, allant du vocabulaire à
la phrase en passant par l'organisation des informations et leur hiérarchisation. Nous pourrions représenter ainsi
les différentes possibilités (inspiré de Combettes et Tomassone, 1988).

CONNAISSANCES

nouvelles Inférables (qu'on peut déduire)
"entièrement nouvelles "au sens stnct (par des grapniQues, etc ) "rattachées ou non au contexte 'selon le contexte

Au plan linguistique, le texte informatif se caractérise par un ensemble de manifestations qui, pour certaines,

constituent des sources de difficultés pour les étudiants. Or il est évident que, pour un professeur, ces embûches
sont souvent invisibles car, à titre d'expert, il connaît le domaine.

Le vocabulaire : le texte comporte un vocabulaire dénotatif et spécialisé. Les termes utilisés ont une

signification précise, différente du sens commun ou ayant une extension différente de sens déjà connus.

^j Des mots tout à fait nouveaux peuvent apparaître, sans être définis dans le texte par des explications, car
ces textes ne sont pas faits dans un but de vulgariser le savoir.

Système catégoriel : l'auteur a recours à des procédés qui relèvent de la catégorisation, de la classification
dont l'architecture n'est pas toujours apparente. Un étudiant peut alors avoir tendance à construire un sens
approximatif.

Les verbes : il est fréquent qu'une partie importante de l'information, particulièrement dans les textes
scientifiques, soit contenue dans les verbes utilisés. Cela est plus présent dans l'explication de phénomènes
ou même les temps choisis sont importants.

Les marqueurs de relation : voici un aspect qui peut aussi poser des sérieuses embûches aux étudiants.

Deux phénomènes peuvent être liés ensemble, l'auteur peut vouloir établir une relation de cause à effet ou
de conséquence, d'alternative ou d'opposition, de comparaison ou encore de relation causale.

Au plan des procédés paralinguisitiques, un texte informatif, pensons à un manuel, se caractérise par des
marqueurs qui peuvent être utilisés avantageusement pour porter l'information ou encore pour la condenser :

► Les titres, les sous-titres, les soulignés, les alinéas, les paragraphes, les mots en caractère gras sont des

moyens qui aident à conserver l'information, qui assurent la clarté et la précision;

► Plusieurs textes comportent des résumés, des sommaires;
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► Les livres présentent des tables de matière, des index ou des lexiques;

► Les références peuvent aussi mentionner non seulement des titres mais aussi des auteurs, ce qui assure

l'objectivité des faits rapportés;

► Tableaux, graphiques, schémas, gravures ou photos accompagnées de légendes explicatives sont des

procédés de nature à favoriser la compréhension et accroître la lisibilité d'un texte;

► Les liens hypertextes constituent des procédés récents de même nature.

Pour accompagner les étudiants dans leurs lectures (tableau
y\

Rappel des connaissances antérieures

Pour comprendre un texte, il faut tout d'abord avoir des connaissances minimales sur l'objet du texte. En

didactique, la première étape consiste donc à permettre aux étudiants de se remettre en mémoire ce qu'ils savent

déjà (les connaissances antérieures) sur le contenu. Cette démarche peut servir de point de référence pour
présenter les textes que les étudiants auront à lire à la suite d'un cours ou pour préparer une activité :

► Présenter le texte à lire et le situer dans son contexte;

\^t Demander aux étudiants ce qu'ils savent déjà sur cette question et noter au tableau les idées;

► Noter au tableau les questions qu'ils se posent.

Cette étape permet aussi de repérer les connaissances erronées. Il est suggéré de les noter en signifiant que vous

avez un doute sur leur véracité et que la lecture devrait permettre de vérifier cet aspect.

Vision globale du texte

De nombreux étudiants, même à l'université, ont l'habitude d'aborder la lecture d'un texte en commençant à lire la

première ligne, en allant très lentement pour ne pas passer aucun mot qui pourrait être important (bien souvent,

cette habitude a été acquise/apprise au travers d'évaluations qui s'attardent justement, dans les questions, à

insérer des mots qui constituent des pièges ou qui portent sur des légendes en bas d'images). Mais lorsqu'il s'agit

de comprendre, ces comportements nuisent à l'apprentissage. Aussi, plusieurs ont la mauvaise habitude de

surligner, lors de la première lecture, les informations qui leur paraissent essentielles (des vérifications à répétition

prouvent qu'ils ne surlignent justement pas l'essentiel!) :

► Guider les élèves dans un survol du texte;

► Pointer leur attention sur le titre, les sous-titres ou tout autre procédé (paralinguistique) qui aident à se

faire une idée de ce dont il est question;

► Commentez l'organisation générale comme si vous vous parliez à vous-même.

Lecture du texte

II est utile, si le texte le permet ou s'il est long, de le séparer et d'en proposer une lecture progressive où après

chaque partie, une mise en commun des idées qui ont émergé est faite. La lecture peut alors être faite

individuellement et la première synthèse deux à <Jeux.

Représentation cohérente de l'information

■En équipe, les élèves ont pour tâche d'organiser ies connaissances qu'ils viennent d'acquérir pour faciliter leur

mémorisation. Cette organisation peut prendre la forme d'un résumé, d'un schéma, de graphiques, de parties de
paragraphes ou de mots surlignés, de notes en marge.

L'établissement d'un lexique avec signification et exemple est utile ou encore la consultation de dictionnaires

spécialisés.

Évaluation de l'activité
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► La compréhension : II peut être intéressant de préparer un mini-test sur la lecture; il est probablement

préférable que cela ne soit pas évalué formellement. Chaque étudiant prépare une question et la signe; il

prépare la réponse; elles sont mises dans une boîte et chacun en pige une et y répond; la personne qui l'a

écrite la corrige. La classe est divisée en équipes; chaque équipe prépare une question et sa réponse. Elles

sont mises dans une boîte et chaque équipe en pige une et y répond; l'équipe qui l'a écrite la corrige.

Variante : vous pouvez vous-même préparer les questions et les soumettre aux équipes. Il est intéressant

d'étudier le type de questions qui ont été posées et de les comparer à celles que vous pourriez leur donner

en examen;

► Les stratégies de lecture : II est utile de relever les stratégies qui nuisent à la compréhension. Cette

réflexion (que nous appelons métacognitive car elle porte sur ia façon d'apprendre) aide tout

particulièrement les étudiants qui éprouvent des difficultés à apprendre; les échanges entre pairs qui ont

des stratégies plus performantes les aident à élargir leur bagage.

« Retour
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Faciliter la lecture

des textes informatifs

Trois activités de préparation à la lecture

C'est un défi de taille que celui de motiver les élèves à lire

un texte informatif avec le même intérêt qu'ils portent

aux textes littéraires. Pour ce faire, il existe des activités de

préparation à la lecture qui facilitent la compréhension d'un

texte et qui, surtout donnent aux élèves le goût de lire le

en présentant l'enseignante comme modèle lectrice.

Les activités proposées dans ce cahier pratique centrent

l'attention sur « avant la lecture » et s'inspirent des travaux

de Jocelyne Giasson1.
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Qu'est-ce que le guide de prédiction ?

Un guide de prédiction consiste en une série de questions pré

parées par l'enseignant auxquelles les élèves répondent avant de

lire le texte ; les réponses attendues sont habituellement du type

« d'accord » ou « pas d'accord ».

Objectifs visés

• Activer les connaissances antérieures des élèves concernant

un sujet donné en leur permettant de créer, dans leur tête, une

structure mentale qui leur permettra d'intégrer le contenu du

texte et leur en facilitera la compréhension.

: • Amener les élèves à percevoir les différences entre leurs con

naissances et celles qui sont présentées dans le texte.

• Amener les élèves à modifier leurs connaissances erronées.

• Amener les élèves à développer une nouvelle stratégie de ges

tion de la compréhension : « Formuler des hypothèses (predic-

V^/ lions) et les réajuster au fur et à mesure ».

• Fournir un but à la lecture en éveillant la curiosité des élèves.

LES ETAPES DE LA DÉMARCHE

Préparation de l'activité par l'enseignante

1 Déterminer soigneusement les principaux concepts ou faits

que vous désirez que les élèves apprennent en lisant le texte.

• Le guépard ne rugit pas mais pousse des cris singuliers, sem

blables à des miaulements siffles.

• l.e guépard ronronne comme un chat pour exprimer son

contentement.

• Le guépard est diurne. Il chasse le jour.

• l-e guépard a une vue perçante.

• 1-e guépard habite les savanes.

• On ne le rencontre jamais en forêt.

• Le guépard maitri.se ses victimes en les rattrapant à ia course.

• Le guépard est le plus rapide des animaux terrestres.

2 Déterminer ensuite les conceptions probables des élèves par

Cj rapport à ces concepts ou ces faits.

• Le guépard ne rugit pas, mais pousse des cris singuliers, sem

blables à des miaulements siffles. Conception probable : Le

guépard rugit.

Lis chaque énoncé S< tu crois que l'énoncé est vrai, place un crochet dans là

colonne D'ACCORD S'tu crois que l'énonce est faux, pîace un crochet dans la

colonne PAS D'ACCORD Prepare-to: a expliquer tes choix

Le guépard ronronne comme un chat pour exprimer son

contentement. Conception probable : l.e guépard ne ron

ronne pas comme le chat.

l.e guépard est diurne. Il chasse le jour. Conception probable :

Le guépard est nocturne. 11 chasse la nuit.

Le guépard a une vue perçante. Conception probable : Le gué

pard n'a pas une très bonne vue.

Le guépard habite les savanes. On ne le rencontre jamais en

forêt. Conception probable : Le guépard vit en forêt.

Le guépard maîtrise ses victimes en les rattrapant à la course.

Conception probable: le guépard capture ses victimes par

surprise.

Le guépard est le plus rapide des animaux terrestres. Concep

tion probable : II est rapide, mais pas le plus rapide.

Rédiger de trois à cinq énoncés qui sont susceptibles de cor

respondre aux conceptions actuelles des élèves et qui sont

incompatibles avec l'information contenue dans le texte.

Vous assurer que les élèves puissent utiliser leurs connaissan

ces lorsqu'ils répondent et éviter les questions qui portent sur

une information très précise.

Réalisation de l'activité en classe

Présenter le guide de prédiction à la classe et demander aux

élèves de le remplir individuellement.

Une fois la tâche terminée, animer une brève discussion sur

chaque affirmation en demandant aux élèves de dire s'ils sont

d'accord ou non avec l'affirmation. Inviter un élève qui est

d'accord avec l'affirmation à justifier son point de vue, puis

demander la même chose à un élève qui n'est pas d'accord.

Demander ensuite aux élèves de lire le texte individuellement

et de remplir un deuxième questionnaire*.

Inviter chacun à comparer ses connaissances initiales avec les

informations contenues dans le texte. Si l'élève possède des

connaissances erronées, il reformule dans ses propres mots la

connaissance acquise sur ce sujet afin de mieux l'intégrer

7 Enfin, animer une nouvelle discussion de groupe qui

servira à identifier chez les élèves les conceptions qui ont

été modifiées par la lecture du texte.

D'ACCORD PAS D'ACCORD

1 Le guépard nigi!

2 Le gueporc est nocturne il chasse la •mm\

3 Le guépard vt en tore:

4 Le guépard n'a pas une Hw bonne vue

5 Le guépard n'est cas un arvrrvil très rau dé

il capture donc ses vcMnes par

4 Le questionnaire est disponible s

le site de la revue Québecfrançais

', revueqf. ula val. ca/cahien<&
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Le guépard est un des plus beauxfélins qui soient, avec sa silhouette fine, élégante, sa robe délicatement

mouchetée de noir surfond fauve clair. Son poids adulte est de .?o à 65 kg.

Le guépard ne rugit pas mais pousse des cris singuliers, ressemblant à des miaulements siffles.

Il ronronne comme un chat pour exprimer son contentement. C'est l'un des raresfélins diurnes.

En effet, il chasse le jour et poursuit ses proies qu 'il repère grâce à sa vue perçante.

Le guépard est un habitant des savanes qu'on ne rencontre jamais en forêt. Il passe une bonne partie

de son temps perché sur une hauteur à obsen'er son domaine, en quête de quelque proie.

Contrairement aux autres félins qui capturent leur victime par surprise, le guépard* lui,

maîtrise les gazelles ou autres antilopes en les rattrapant à la

course. Il court incroyablement vite : il est capable d'atteindre

une vitesse de 90 à 98 km/h, ce qui lui permet de devancer

n 'importe quel animal terrestre. Il ne peut cependant pas «sis

soutenir longtemps cette allure, il est épuisé après une

course de 300 à 400 m et doit se reposer.

Les difficultés de réalisation anticipées

Certains élèves ayant de graves difficultés en lecture pour

raient avoir du mal à lire les énoncés et le texte (encadré).

Certains élèves n'ont peut-être jamais ou très peu entendu

parler du guépard. Ils pourraient donc se sentir déstabilisés

et ne pas savoir quoi répondre. Il faudra alors les rassurer et

préciser que ce ne sont que des prédictions.

Cette formule demande plusieurs applications avant que les

élèves arrivent à la maîtriser. Les consignes devraient donc

être claires et l'enseignante devrait circuler dans la classe en

s'assurant que lous savenl cl comprennent ce qui est attendu

d'eux.

Lors des retours en grand groupe, plusieurs

pourraient être tentés de donner leur pré

diction sans être en mesure de la justifier.

Or. l'accent doit nécessairement être mis

sur ces justifications de points de vue afin

que l'activité soit riche. L'enseignante

devra donc encourager et questionner les

élèves afin qu'ils aillent plus loin dans

leurs commentaires.

l~a prédiction en elle-même peut représen-

ler un défi important pour certains élèves.

Kn fait, les élèves n'ayant pour seules hases

que leurs connaissances antérieures, don

ner des réponses ne sera pas chose facile

pour tous.

Qu'est-ce que le cercle des questions ?

C'est un cercle dessiné au tableau autour duquel on écrit

les questions des élèves par rapport au thème d'un texte qu'ils

devront lire.

Objectifs visés

• Permettre à chaque élève de répondre ou non à une question

qu'il se pose sur le guépard, et ce. à partir du texte.

• Faire réaliser aux élèves que le texte présenté a des limites et

que pour répondre à toutes les questions, ils doivent recher

cher des informations dans d'autres textes ou manuels.

• Amener les élèves à anticiper le texte.

Pour les plus faibles : Les élèves ayant de graves difficultés en lecture pourraient être

accompagnes par un pair. Leur tâche pourrait aussi être diminuée. Par exemple, ils ne

pourraient répondre qu'aux énoncés 1 et 2 et ne lire que les deux premiers paragra

phes. Bien sûr, tors des discussions en grand groupe, l'enseignante devrait s'assurer de

bien les faire participer lorsque les deux premiers énoncés seraient abordés.

D'autre part la tache complète pourrait être réalisée par tous les élèves si les plus

faibles sont placés en équipe et que l'enseignante guide leur travail en posant orale

ment les questions. Bien sûr, dans ce cas, cette dernière devra d'abord s'assurer

que tous savent ce qu'ils ont à faire et qu'ils sont autonomes.

Pour les plus forts : Inviter les élèves qui terminent les

premiers a rédiger d'autres énoncés (vrais ou faux) à partir

du texte. Ainsi, à la fin de l'activité, ils pourraient les

présenter aux autres élèves et leur demander de répondre

par « D'accord » ou « Pas d'accord » selon ce qu'ils ont

appris dans le texte.
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LES ETAPES DE LA DEMARCHE

• Faire une mise en situation sur le guépard et faire émerger les

connaissances antérieures des élèves sur le sujet.

• Diviser le groupe classe en sous-groupes hétérogènes (pour

favoriser le respect des différences et le socioconstructi-

vismel.

• Demander à chaque équipe d'écrire des questions auxquelles

elles aimeraient trouver des réponses sur le guépard et ce. en

sept minutes.

• Écrire le thème au tableau et y inscrire les questions.

• Demander aux élèves de participer à la formation des catégo

ries avec les questions (en utilisant des couleurs différentes».

Favoriser l'enseignement réciproque pour celte étape pour

que l'enseignante guide les élèves de façon à ce qu'ils déve

loppent leur compétence à dialoguer.

• Animer une discussion pour les amener à anticiper les répon-

ses de chaque question.

• Lire le texte.

• Revenir en groupe et demander aux élèves de nommer les

questions auxquelles ils ont pu répondre.

• Animer une discussion pour faire prendre conscience aux élè

ves des limites du texte présenté.

• Amener les élèves à trouver des solutions pour répondre aux

questions sans réponses.

• Débuter la recherche de nouvelles informations. Celte recher

che peut se faire sous le modèle d'enseignement coopératif

pour que les élèves expliquent aux autres la façon de chercher

de l'information.

Les difficultés de réalisation anticipées

• Les élèves auront peut-être de la difficulté à faire émerger

leurs connaissances antérieures sur le guépard. Le mie de

l'enseignante sera alors de poser des questions ouvertes et de

leur donner des pistes de réflexion.

• II est possible qu'ils aient de lu difficulté à formuler de bonnes

questions en peu de temps. Leur donner alors un peu plus de

EXEMPLE DE CERCLE DES QUESTIONS

Prennent-ils soin de leurs petits ?

Combien ont-ils de petits en une portée ?

Le mâle est-il différent de la femelle ?

Ont-ils un bon sens de l'odorat ? •

Voient-ils voir dans le noir ? •

temps et. au préalable, leur indiquer comment se construit une

bonne question.

lx*s élèves auront peut-être de la difficulté à classer les ques

tions en catégories. Déterminer avec eux ce qu'est une caté

gorie en leur donnant des exemples des caractéristiques phy

siques, la nourriture, les petits).

Pour la différenciation des élèves

Former des groupes hétérogènes pour que les plus forts aident

les plus faibles.

Pour les élèves ayant plus de difficulté, débuter la recherche

d'informations en se référant à des textes plus simples.

Pour les élèves ayant plus de facilité, leur demander de pous

ser leur recherche plus loin (par exemple en leur demandant

si le léopard est dans la même famille que le guépard... ).

Qu'est-ce que la technique SVA ?

Cette technique est une des stratégies de compréhension effi

cace pour aider les élèves à construire le sens d'un texte infor-

matif en les amenant à développer leurs habiletés de prédiction

et d'élaboration. En effet, cette technique, connue sous l'appella

tion anglaise K IV-L (the Known. W'nnl to know, t.carn stralegy),

renvoie à l'organisation des connaissances des élèves par la réa

lisation concrète d'un tableau divisé en trois colonnes : ce que je

sais (S), ce que je veux savoir ( V ) et ce que j'ai appris / ce qu'il me

reste à apprendre (A).

Objectifs visés

• Permettre aux élèves d'activer leurs connaissances antérieu

res en exprimant tout ce qu'ils savent sur le sujet du guépard

avant de lire le texte. Cela facilitera leur compréhension du

sujet en les aidant à prévoir ce qu'ils vont lire.

• Amener les élèves à réaliser que leurs connaissances anté

rieures seront peut-être contredites par les informations du

texte. Cette intervention pédagogique est importante car elle

LÉGENDE • ittriMtufsn irs«tut\ Olf im CAHACIf MVIlQUIV «

Que mangent-ils ?

Comment chassent-ils ?

O D'où viennent-ils ?

a Dans quels pays vivent-ils ?

O Ont-ils plusieurs couleurs ?

O Ont-ils des griffes?

O Quel est leur cri ?

□ iCU*. lOCAItt»1>f»N - - - «IfU» NOU*KITUftE
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les aidera à réduire l'écart entre leurs cultures première et

seconde, l."enseignante les aidera à s'interroger sur leurs

connaissances erronées et à faire le lien avec leurs nouveaux

apprentissages.

• Permettre aux élèves de développer leur compétence de pré

dire des informations avant d'avoir lu le texte.

• Amener les élèves à résumer ce qu'ils ont appris et à stimuler

leur intérêt à poursuivre leur recherche en identifiant les sujets

en lien avec la thématique qu'ils n'ont pas retrouvée dans le

texte et qu'ils aimeraient approfondir davantage.

• Amener les élèves à faire le lien entre la technique SVA et

la structure textuelle d'un texte informat if en élaborant un

schéma de type descriptif.

LES ETAPES DE LA DEMARCHE

Préparation de l'activité par l'enseignante

Avant de lire un texte, un lecteur efficace a recours à plusieurs

i/ations mentales dont l'activation de ses connaissances, se

poser des questions, faire des prédictions et se fixer une inten

tion de lecture. Partant de ce fait, l'enseignante invitera les élè

ves à participer à une brève activité qui les amènera à prendre

conscience de l'efficacité de ces stratégies de compréhension.

Pour ce faire, elle récitera de courtes parties d'une histoire en

les invitant à en prédire la suite à chaque temps de pause. Ainsi,

ils réaliseront les impacts d'un tel exercice. Les éléments prédits

dépendent de leurs connaissances antérieures ; une stratégie de

prédiction augmente leurs capacités de compréhension ainsi que

leur intérêt à lire le texte.

Les difficultés anticipées

Pour certains élèves, il est possible que le sujet de cette histoire

n'éveille pas leurs intérêts. Ils risquent alors de ne pas s'engager

dans la mise en situation et ainsi de ne pas réaliser l'utilité de la

stratégie de prédiction. L'enseignante devra les prendre indivi

duellement afin de trouver leurs intérêts et de susciter leur enga

gement personnel dans celte activité.

v^d réalisation en classe

L'enseignante invitera les élèves à participer à une activité où

ils auront aussi à utiliser leurs habiletés de prédire et d'anticiper

pour faciliter leur compréhension d'un texte informatif. Pour

ce faire, elle leur proposera la technique SVA : cette stratégie

d'enseignement leur permettra également d'établir un lien entre

la préparation de lecture et la lecture du texte. Cette activité se

déroulera en trois étapes.

• Ce queje sais

Chaque élève disposera d'une fiche d'activité où il aura la

responsabilité d'inscrire les informations à chaque colonne

(figure i). En grand groupe, l'enseignante animera une période

d'échange au cours de laquelle elle accueillera toutes les réponses

possibles au sujet de leurs connaissances, erronées ou non, por

tant sur la thématique du guépard. Elle peut utiliser le tableau

pour écrire toutes ces informations. De plus, pour amener les

élèves à approfondir cette démarche, elle leur proposera éga

lement de prédire ce qu'un auteur peut écrire à propos d'un

guépard. Ensuite, elle les invitera à regrouper et à numéroter

l'ensemble de ces informations par catégorie. Ainsi, chaque

élément inscrit dans la colonne • Ce que )c sais » sera associé à

l'une de ces catégories par le numéro correspondant. Pour ter

miner, ils retranscriront ces informations sur la fiche d'activité

qui leur servira d'accompagnement pour la lecture. Donc, à la

fin de cette étape, la démarche de prédiction se réalisera par cet

échange au cours duquel les élèves exprimeront tout ce qu'ils

savent ou croient savoir à propos de cet animal en anticipant les

informations livrées de l'auteur.

Les difficultés anticipées

Si les élèves ne sont pas familiers avec le thème, l'enseignante

leur posera des questions pour leur fournir une piste : « Est-

ce qu'un guépard peut ressembler à un chat ? Quelles sont les

différences physiques entre les deux ? l-es cris d'un chat et d'un

guépard peuvent-ils se ressembler? Le guépard dort-il le jour

comme le chat ? Le guépard mange-t-il des plantes ? As-tu déjà

vu un guépard près de chez toi ? •

• Ce queje veux apprendre

Au cours de cette étape, l'enseignante invitera les élèves à

relire les informations de la colonne précédente (figure 0 pour

vérifier si certaines ne sont pas en contradiction ou encore, s'il

a des doutes sur la véracité de certaines informations. Ainsi, les

élèves seront amenés déplacer certaines informations - Ce que

je veux savoir ». Ensuite, l'enseignante les invitera a poursuivre

cette activité de façon individuelle afin que chacun exprime ce

qu'il désire apprendre en lisant ce texte. Cette démarche contri

buera à éveiller la motivation personnelle.

• Ce quej'ai appris ou ce qu'il me reste à apprendre

En dernier lieu, l'enseignante formera des équipes hétérogènes

afin d'inviter les élèves à effectuer leur lecture. Au cours de cet

exercice, chaque élève inscrira ses nouveaux apprentissages dans

la colonne « Ce que j'ai appris ■>. Pour les sujets demeurés sans

réponse, il inscrira également ce qu'il aimerait apprendre dans

la même colonne, mais avec un point d'interrogation à la fin de

l'énoncé. De cette façon, ses interrogations éveilleront son désir

de consulter d'autres livres sur le sujet. Pour clore cette phase, les

élèves partageront leurs nouvelles connaissances au cours d'une

discussion de groupe. Ainsi, au cours de cette dernière étape, les

élèves auront exploité leur stratégie d'élaboration en établissant

des liens entre le contenu du texte cl les éléments décrits dans les

deux questions précédentes de la figure i.

ligure i

Ce que je sais

Catégories

1

2

Ce que je veux

savoir

Ce que j'ai appris/

Ce qu'il me reste

à apprendre
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Nœuds de difficultés possibles

II est possible que certains élèves éprouvent des difficultés

avec la compréhension du vocabulaire. Kn elfet, les mots comme

savane, silhouette, diurne et domaine peuvent leur être incon

nus. Ensuite, les adjectifs comme singulier, siffle, moucheté et

fauve clair, peuvent ne rien vouloir dire. Devant ces difficul

tés, l'enseignante les encouragera à utiliser les stratégies tirées

du contexte, comme les indices syntaxiques, sémantiques et les

définitions données dans le texte pour trouver le sens des mots

peu familiers. Les élèves peuvent également utiliser une combi

naison d'indices, comme utiliser la morphologie du mot, et les

connaissances qu'ils possèdent du fonctionnement de la langue

(adjectif, adverbe, nom).

Annexe i

B court

«pàdamem (90 *

98 km*)
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Pistes pour la différenciation

1 Si la formation par groupe hétérogène ne convient pas à

l'clève en difficulté, l'enseignante le placera en situation de

réussite en le jumelant avec un tuteur, à qui elle donnera les

recommandations suivantes :

• Se servir des illustrations de l'animal en question pour donner

des indices à l'élève.

• Utiliser les indices graphiques du texte (titre et intertitres).

• Respecter le rythme de l'élève et lut donner des encourage

ments.

• Ne pas prononcer les mots à sa place et l'encourager à prendre

des risques.

2 Pour l'élève en trop grande difficulté, l'enseignante profitera

des services spécialisés afin qu'il puisse obtenir un plus grand

soutien pour développer ses habiletés de compréhension.

3 Pour les élèves ayant une plus grande facilité d'apprentissage

et qui ne sont pas des tuteurs, l'enseignante leur proposera

d'approfondir leur recherche sur le guépard par l'utilisation

de l'Internet, des encyclopédies, etc.

Intégration et réinvestissement

Pour amener les élèves à faire le lien entre la technique et la

structure textuelle d'un texte descriptif, l'enseignante les invitera

à transférer leurs acquis en accomplissant l'exercice suivant. Il

s'agit de les sensibiliser à la structure du texte en les invitant â

compléter un schéma de type descriptif. L'objectif est de les ame

ner à comprendre que la connaissance des structures textuelles

aide à prévoir l'information du texte selon l'organisation utilisée

par l'auteur (description, cnumération. séquence, comparaison,

cause et effet, problème et solution). Pour un texte descriptif,

les élèves sauront que l'auteur organise ses idées de la façon sui

vante : « L'auteur donne des informations sur un sujet en spéci

fiant certains attributs ou certaines caractéristiques. L'objet de

la description est d'ordinaire présenté dans un premier temps,

puis sont donnés des détails qui le caractéri

sent, notamment à propos de la couleur, de la

forme, etc. » (Giasson, 2003, p. 118). Ces détails

peuvent être des informations sur son apparence

physique, son alimentation, ses comportements

sociaux et de reproduction, etc. Pour aider les

élèves à illustrer les structures du texte du gué

pard, l'enseignante leur distribuera un schéma

de type descriptif. Ainsi, ils n'auront qu'à rem

plir les espaces vides du schéma avec des mots

ou des expressions tirés du texte (voir annexe 1

pour l'exemple d'un schéma complété a l'aide du

texte Le guépard). Cet exercice leur permettra de

reconnaître et d'illustrer la structure d'un texte

informatif. De plus, ils verront qu'elle leur per

met de prévoir et de repérer efficacement l'in

formation, de reconstruire le sens et de mieux se

rappeler l'information d'un texte.

Commentaires didactiques sur les trois activités

Certes, la mise en place de ces trois activités contribuera

à améliorer les stratégies de compréhension de l'élève pour la

lecture d'un texte informatif. De plus, elles cadrent bien avec la

perspective socioconstructiviste car elles permettent â l'élève de

construire le sens d'un texte à l'aide de stratégies et en interaction

avec ses pairs. L'enseignante s'occupe également de l'affectif de

l'enfant puisque la mise â l'essai de ces activités augmentera les

compétences de lecteur de l'élève ; elles favoriseront son auto

nomie et le développement d'attitudes positives face à la lecture

d'un texte informatif. Pour terminer, ces activités correspon

dent très bien aux capacités des lecteurs de 10 à 12 ans et visent

une compréhension plus fine du texte informatif.

fitudtantes au baccalauréat d'éducation au préscolaire et en enseigne

ment au primaire, l'nnruiié du Québec en Abitibi- Temiscamtngut.

Noie*

Ij (rentre. Pr tii théorie a la pratiquai' édition». Bomrhcrville. liacun Monrt

éditeur, muy

Nouv poursuivons no\ recherche* afin d'identifier l'auteur de ce coun lexie

intnrmatif

104 ! Québec fronçai* 1421 ÉTÉ 2006



Lire un texte informatif à caractère didactique

« Des histoires à l'épreuve du temps », de L.-J. Didasco

A. COMMENTAIRE DE LA TÂCHE POUR LE PROFESSEUR

Cette tâche se compose de questions à réponses choisies et à réponses

construites. Elle permet d'évaluer la compréhension en lecture d'un texte

informatif à caractère didactique.

Le choix de laisser le texte aux élèves se justifie par la difficulté des trois

premières questions. C'est pourquoi, il leur est demandé de relire le texte

paragraphe par paragraphe.

Il est intéressant aussi que l'élève justifie son choix car cela permet d'éviter

les réponses dues au hasard. Cette justification permet également de

vérifier si l'élève a repéré ce qui rendait le résumé incorrect et de prévoir des

remédiations.

Cette tâche contient principalement des questions exportables, c'est-à-dire

qu'elles mettent en jeu des compétences essentielles et réutilisables pour

d'autres textes telles les questions qui mettent en évidence le rapport de

cause et de conséquence, la hiérarchisation des informations ou encore la

compréhension du vocabulaire par le contexte.

L'objectif est de rendre l'élève autonome devant un texte et de l'aider à

acquérir les réflexes d*un lecteur « éclairé ».

Cette tâche peut être diagnostique et formative mais elle peut aussi donner

lieu à une certification, pour autant que les élèves aient été, préalablement,

exercés à accomplir cette sorte de tâche.

B. RAPPORTS AVEC LE RÉFÉRENTIEL DE COMPÉTENCES

LIRE

2.a. Repérer les mots inconnus et émettre des hypothèses sur leur sens en

s'aidant du contexte et éventuellement des dictionnaires

2.a Hiérarchiser les informations [repérer les rapports de cause et de

conséquence]

3. Distinguer l'essentiel de l'accessoire

5. Identifier dans un texte des éléments constitutifs du type argumenté

ÉCRIRE

2. Produire différents types de textes : le texte informatif : le résumé

un tpytf) infnrmatr



ÉVALUATION D'UNE COMPÉTENCE DE LECTURE

Lire un texte informatif à caractère didactique

« Des histoires à l'épreuve du temps », L.-J. Didasco

Modèle d'épreuve

DESTINATAIRE DE LA TÂCHE :

Une classe de 3e générale, en fin d'année scolaire.

DURÉE:

Deux périodes de cours (100").

IDENTIFICATION DE LA TÂCHE :

Manifester, en répondant à un questionnaire composé de questions à

réponses choisies et à réponses construites, la compréhension en lecture

d'un texte informatif à caractère didactique.

N.B. Cette activité contribue également à faire acquérir la compétence à

résumer.

PROCÉDURE :

Les élèves reçoivent le texte ci-après ; on les avertit :

1°) ils disposent de 50 minutes pour lire le texte et répondre à la première

série de questions [cf. documents élève 1 à 4) ;

2°) 50 autres minutes leur sont accordées pour relire le texte et répondre à

la seconde série de questions (cf. documents élève 1-2 et 5-7).

CONSEILS PRATIQUES À LIRE AUX ÉLÈVES :

1. Tu vas découvrir un questionnaire sur la compréhension en lecture d'un

texte. Les trois premières questions sont celles qui vont te prendre le plus

de temps. C'est normal.

Par ces questions, nous voulons vérifier si tu sais repérer les idées

essentielles dun texte sans les interpréter ou les déformer.

2. Il est aussi très important que tu justifies tes choix. D'abord, cela nous

prouve que tes réponses ne sont pas dues au hasard ; ensuite, cela nous

permet de vérifier si tu as repéré ce qui distingue un bon résumé d*un

moins bon.

3. Le reste des questions est basé essentiellement sur trois compétences :

Hiérarchiser les informations.

Repérer les rapports de cause et de conséquence.

Trouver le sens dun mot grâce au contexte.

4. Quant à la dernière feuille, elle permet de vérifier tes connaissances

culturelles.

5. Le texte peut te paraître un peu difficile mais il a été choisi parce que son

contenu est intéressant dans le cadre d'une formation littéraire.

/ ira un te>Yfp> infnrmatif



Document élève 1

DES HISTOIRES À L'ÉPREUVE DU TEMPS

Songez à tous les romans qu'on écrit chaque année, chez

nous, en France, en Angleterre, en Allemagne, dans toute

l'Europe, sur tous les continents; songez aussi à tous les films

que l'on tourne, à toutes les bandes dessinées que l'on crée : ça

5 en fait des histoires! des centaines, des milliers, des centaines

de milliers d'histoires!

Toutes n'ont pas le même succès, loin de là. Certains livres

ou certains albums se vendent mal, alors les libraires ne les

exposent plus, ils les retournent aux éditeurs et ceux-ci ne les

10 font pas réimprimer. Semblablement, certains films sont

rapidement retirés de l'affiche parce qu'ils ne remplissent pas

les salles. Souvent c'est parce que l'histoire qu'ils racontent ne

plaît pas, ou parce qu'elle ne plaît qu'à très peu de personnes.

D'autres histoires rencontrent mieux les goûts du public et il

15 s'en trouve même quelques-unes qui touchent parfois, à travers

le monde, des millions de lecteurs ou de spectateurs.

Mais il est rare que ce succès soit durable, surtout à notre

époque où tout change si vite. Au bout de quelques mois, de

quelques années, au bout d'une génération ou deux dans le

20 meilleur des cas, la plupart des histoires qui avaient été tant

appréciées par tant de gens tombent dans l'oubli.

n y a toutefois des exceptions. Il y a des histoires qui

résistent mieux que d'autres à l'usure du temps, des histoires

qui se transmettent de génération en génération, au fil des

25 siècles, des histoires qu'inlassablement on remet au goût du

jour, ce qui signifie qu'on les transforme, qu'on les adapte afin

qu'elles continuent à plaire.

□

Certaines d'entre elles ont d'abord circulé, il y a très

30 longtemps, sous la forme de récits oraux, et chaque conteur -

ils se déplaçaient de ville en ville, de village en village - les

modifiait un peu à son gré, ou à celui de son auditoire. Puis on

les a transcrites, ces histoires, et cette transcription a entraîné

une stabilisation momentanée. Rien d'étonnant à cela : une

35 histoire qui se transmet de bouche à oreille - songez, par

exemple, aux blagues qui circulent actuellement - n'est la

propriété de personne, et tout qui la raconte s'autorise à y

mettre son grain de sel; en revanche un écrit est attribuable à

un auteur, et si cet écrit contient une histoire, ce n'est plus

40 l'histoire de tout le monde, ce n'est plus l'histoire que chacun

peut dire en suivant le caprice de sa mémoire, de sa fantaisie

ou de son public, elle est devenue l'histoire de l'auteur, et on

respecte généralement les mots que cet auteur a choisis pour

raconter l'histoire.

45 □

Mais la stabilisation momentanée d'une histoire dans un

écrit n'empêche pas que l'on procède, tôt ou tard, à sa

modernisation, à cette remise au goût du jour dont il vient

d'être question. Par exemple, les légendes de la Grèce antique,

50 dont certaines ont traversé les siècles, ont été modernisées à

/ ;Vp un tpytfr infnrmatif



maintes reprises. On en a fait des pièces de théâtre, et cela dès

l'Antiquité, puis, encore beaucoup plus tard, aux XVIe et XVIIe

siècles, époque durant laquelle les œuvres de l'Antiquité ont été

fort remises à l'honneur. Puis encore, au cours du XXe siècle.

55 Bien entendu, les histoires primitives, celles que disaient les

conteurs ambulants à leur auditoire, ont ainsi subi de

nombreuses transformations. Les pièces de théâtre de

l'Antiquité différaient des histoires primitives; les pièces de

théâtre des XVIe et XVIIe siècles différaient de celles de

60 l'Antiquité, et celles du XXe siècle différaient de celles des XVIe

et XVIIe siècles. On retrouve, bien sûr, les mêmes personnages

principaux, les mêmes faits principaux, sans quoi on ne

pourrait pas dire qu'il s'agit de la même histoire, mais les

auteurs qui, au fil du temps, se sont emparé de l'histoire ont

65 ajouté ou retranché des épisodes, c'est-à-dire des morceaux de

l'action, ils ont modifié plus ou moins sensiblement le

caractère des personnages, ils leur ont attribué d'autres buts ou

d'autres raisons d'agir, etc.

Au XXe siècle, les cinéastes, les créateurs de bandes

70 dessinées et les auteurs qui écrivent pour la jeunesse, entre

autres, ont modernisé les vieilles légendes grecques, car ils ont

estimé, à juste titre, que, remises au goût du jour, adaptées à

leur public, ces histoires-là pouvaient continuer à plaire.

D

75 Grâce à quoi une histoire résiste-t-elle à l'usure du temps ?

En premier lieu grâce à ses propres qualités. Mais qu'est-ce

qui fait la qualité d'une histoire? D'abord des personnages qui

ne laissent pas indifférents: on les admire, on les déteste, on a

pitié d'eux, on tremble pour eux, on espère qu'ils réussiront

80 dans leurs entreprises (s'ils sont « les bons ») ou l'on redoute

qu'ils arrivent à leurs fins (s'ils sont « les méchants »). Ensuite

une intrigue intéressante. L'intrigue - on dit aussi l'action -,

c'est une situation initiale, une situation finale et tout ce qui

arrive entre les deux. Il faut, pour bien faire, que le public de

85 l'histoire ait constamment envie d'en connaître la suite, qu'il

se demande : « Que va-t-il arriver ? Comment le héros va-t-il

s'en sortir ? Comment tout cela va-t-il finir? » Enfin

l'enseignement qu'on peut tirer de cette histoire, ce qu'on y

apprend et qui nous permet de mieux comprendre le monde, les

90 êtres qui le peuplent, et nous-mêmes, qui faisons partie de ces

êtres-là.

Une histoire résiste aussi à l'usure du temps grâce à la

qualité de ses modernisations. Que faut-il comprendre par là ?

Cela signifie que ceux qui remettent l'histoire au goût du jour

95 doivent l'adapter à ce qu'apprécie le public contemporain qu'ils

visent. S'ils écrivent, s'ils filment, s'ils dessinent comme

écrivaient, filmaient ou dessinaient leurs grands-pères, ou leurs

aïeux, il y a peu de chances qu'ils rencontrent le succès.

H y a une troisième cause à la survie des histoires, et cette

100 cause-là c'est... l'école. Une des missions de l'école, et en

particulier de cours comme le cours de français, le cours

d'histoire, le cours de religion ou de morale laïque, est de

transmettre le patrimoine artistique. De quoi s'agit-il ? Le

patrimoine, c'est l'ensemble des biens, des choses de valeur,

Lire un texte informatif



105 qui se transmettent par héritage. Au fil des siècles, quantité

d'artistes ont produit des œuvres qui constituent le patrimoine

artistique de l'humanité. Ces œuvres, ce sont, entre autres, des

peintures, des sculptures, des édifices, des compositions

musicales, des livres... et bien sûr les histoires que l'on trouve

110 dans certains de ces livres. Tous les êtres humains, tous les

jeunes en particulier sont les héritiers des œuvres artistiques

du passé. Bien sûr tous sont libres de refuser l'héritage ou une

partie de ce dernier, tous sont libres de dire : « Moi, je n'en ai

rien à faire, de ces œuvres-là, ou de cette œuvre-ci en

115 particulier : elle ne me plaît pas. » Mais un des rôles de l'école

est de faire connaître le patrimoine, et un autre est de donner

aux jeunes les moyens de l'apprécier.

(Des histoires à l'épreuve du temps. L.-J. Didasco)

120
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Document élève 2

Premier questionnaire

Question 1

Lis la première partie du texte. En voici quatre résumés (A, B, C, D). Choisis

celui qui contient les idées essentielles du texte et qui ne comporte pas

d'erreurs. Tu justifieras ton rejet des autres résumés.

A. Chaque année, dans le monde entier, des centaines de milliers d'histoires

sont créées mais toutes n'ont pas le même succès. Il est même rare que le

succès soit durable. Toutefois, il y a des exceptions.

B. Chaque année, dans le monde entier, des centaines de milliers de

romans sont écrits mais tous n'ont pas le même succès. Il est même rare

que le succès soit durable. Toutefois, il y a des exceptions.

C. Chaque année, dans le monde entier, des centaines de milliers d'histoires

sont créées. Souvent, les histoires ne plaisent pas alors elles tombent dans

l'oubli. D'autres histoires sont alors inventées qui répondent mieux au goût

du public.

D. Chaque année, dans le monde entier, des centaines de milliers

d'histoires sont créées mais seules celles qui résistent à l'usure du temps

sont de bonnes histoires.

Le résumé choisi est le ...

Je n'ai pas choisi le résumé . .. parce que

Je n'ai pas choisi le résumé . . . parce que

Je n'ai pas choisi le résumé . . . parce que

/7 points

Question 2

Lis la deuxième partie du texte. En voici quatre résumés (A, B, C, D).

Choisis celui qui contient les idées essentielles du texte et qui ne comporte

pas d'erreurs. Tu justifieras ton rejet des autres résumés.

A. Certaines histoires ont d'abord circulé sous la forme de récits oraux et

chaque conteur pouvait les transformer selon sa fantaisie ou selon son

public. Ensuite, elles ont été transcrites et elles n'ont plus jamais changé.

B. Les histoires qui se transmettent oralement se transforment selon la

personne qui les raconte. C'est exactement comme les blagues qui circulent

actuellement, elles évoluent vite.

C. Les histoires ont d'abord circulé sous la forme de récits oraux puis elles

ont été attribuées à un auteur. À partir de ce moment, ce n'est plus

l'histoire de tout le monde, c'est l'histoire de l'auteur.

Jre un texte informatif



Document élève 3

D. Certaines histoires ont d'abord circulé sous la forme de récits oraux et

chaque conteur pouvait les transformer selon sa fantaisie ou selon son

public. Ensuite, elles ont été transcrites et cela a entraîné une stabilisation

momentanée.

Le résumé choisi est le ...

Je n'ai pas choisi le résumé . .. parce que

Je n'ai pas choisi le résumé . .. parce que

Je n'ai pas choisi le résumé . .. parce que

/ 7 points

Question 3

Lis la troisième partie du texte. En voici quatre résumés (A, B, C, D).

Choisis celui qui contient les idées essentielles du texte et qui ne comporte

pas d'erreurs. Tu justifieras ton rejet des autres résumés.

A. Les légendes grecques survivent de siècle en siècle. Au XX0™6 siècle, les

écrivains, les cinéastes, les créateurs de B.D. les ont modernisées car ils

estimaient que ces histoires-là pouvaient continuer à plaire.

B. La stabilisation momentanée d'une histoire par un écrit n'empêche pas

que l'on procède tôt ou tard à une remise au goût du jour. Cependant les

personnages et les faits principaux restent identiques. Ainsi, les légendes

grecques ont connu de nombreuses adaptations tout au long des siècles.

C. La stabilisation momentanée d'une histoire par un écrit n'empêche pas

que l'on procède tôt ou tard à une modernisation. En effet, il s'agit plus ou

moins de la même histoire mais certains personnages, certains faits ont été

supprimés ou ajoutés. Comme cela, ces histoires peuvent continuer à

plaire.

D. La stabilisation momentanée d'une histoire par un écrit n'empêche pas

que l'on procède tôt ou tard à une remise au goût du jour mais sans

modifier les différents épisodes de l'histoire. Ainsi, les légendes grecques

connaissent des adaptations tout au long des siècles.

Le résumé choisi est le ...

Je n'ai pas choisi le résumé . . . parce que

Je n'ai pas choisi le résumé . . . parce que

Je n'ai pas choisi le résumé . . . parce que

/7 points
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Document élève 4

Question 4

Dans la dernière partie du texte, l'auteur donne trois raisons pour expliquer

que certaines histoires résistent à l'usure du temps. Cite-les.

1.

2.

3.

/3 points

Question 5

À quelle sorte de texte as-tu affaire ? Souligne la réponse qui te semble
correcte.

• Narratif

• Descriptif

• Informatif

• Persuasif

/2 points
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Document élève 5

Deuxième questionnaire

Relis le texte en t'arrêtant après chaque partie pour répondre aux questions

qui sty rapportent.

Questions portant sur la première partie

Question 6

Donne une raison pour laquelle un roman, un film, une bande dessinée a

du succès.

Parce que...

/2 points

Question 7

Cite deux conséquences (qui s'enchaînent) de l'insuccès d\in livre,

a)

b)

/2 points
Question 8

Quel métier exerce celui qui se charge de la publication d'un livre, c'est-à-

dire de l'ensemble des opérations consistant à porter à la connaissance du
public le texte produit par un auteur ?

/l point

Question 9

Souligne la ou les proposition^) correcte(s) :

Un roman, un film, une bande dessinée sont des histoires.

L'histoire c'est, entre autres, ce qui rend un roman, un film, une bande
dessinée plaisants.

La majorité des œuvres narratives (= des récits, des œuvres qui donnent à
connaître une histoire) qui ont plu un jour ont de grandes chances de plaire
toujours.

Toutes les œuvres narratives plaisent à la majorité du public.

/2 points

Questions portant sur la deuxième partie

Question 10

À la ligne 33, figure le mot « transcription ». Que signifie-t-il ? Souligne la ou
les réponse(s) que tu estimes correcte(s). S'il ny en a pas, ne souligne rien.

Une transformation - Une mise par écrit - Un enregistrement - Un
arrangement.

/l point

Lire un texte informatif



Document élève 6

Question 11

À la ligne 34, figure le groupe verbal « a entraîné une stabilisation

momentanée ». Que signifie-t-il ? Souligne la ou les réponse(s) que tu

estimes correcte(s). SU ny en a pas, ne souligne rien.

Que les histoires n'ont plus jamais changé.

Que les histoires n'ont plus eu de public pendant un certain temps.

Que les histoires n'ont plus été modifiées pendant un certain temps.

Que le public de ces histoires est resté momentanément le même.

/2 points

Questions portant sur la troisième partie

Question 12

Cite deux raisons pour lesquelles une histoire ayant fait l'objet de

nombreuses modernisations n'est pas totalement différente de la version

primitive (= ce qu'était cette histoire, à l'origine),

a.

b.

/2 points

Question 13

Cite cinq opérations qui peuvent constituer une modernisation.

a.

b.

c.

d.

e.

/5 points

Questions portant sur la quatrième partie

Question 14

Ênumère (en un seul groupe du nom chaque fois) trois bases sur lesquelles
on peut juger de la qualité d'une histoire.

a.

b.

c.

/4 points
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Document élève 7

Question 15

Un professeur de français respecterait-il la mission de l'école si, tout au

long de l'année, il proposait à ses élèves des œuvres narratives (romans,

films, bandes dessinées) au goût du jour ? Réponds par oui ou non et

justifie-toi en ajoutant une proposition introduite par « parce que ».

/3 points

Question 16

Cite une légende grecque de l'antiquité.

/l point

Question 17

Cite un roman, un film, un tableau, une composition musicale, un

monument (édifice) dont tu considères qu'ils font partie du patrimoine

artistique européen.

a. roman

b. film

c. tableau

d. composition musicale

e. monument

/5 points

Question 18

Cite un roman, un film, un tableau, une composition musicale, un
monument (édifice) dont tu considères qu'ils font partie du patrimoine

artistique de la Communauté française de Belgique.

a. roman

b. film

c. tableau

d. composition musicale

e. monument

/5 points

Question 19

Pour toi, indépendamment de ce que tu viens de lire, quelles sont les
principales qualités d'une histoire ? Cite-en deux.

Ce que j'apprécie le plus dans une histoire, c'est...

Ce que j'apprécie le plus dans une histoire, c'est...

/4 points
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CORRIGÉ : / 50 POINTS |

Question 1

1point : le meilleur résumé est le numéro 1

0 point : Le meilleur résumé est le numéro 2/3/4

6 points : Si les trois justifications de rejet des autres résumés sont

correctes.

Je n'ai pas choisi le résumé 2 parce qu'il utilise le mot « romans » et non le

mot « histoires ».

Je n'ai pas choisi le résumé 3 parce que le texte initial ne dit pas que c'est

parce que les histoires ne plaisent pas souvent qu'elles tombent dans l'oubli

mais que c'est souvent parce que l'histoire ne plaît pas qu'elle tombe dans

l'oubli.

Je n'ai pas choisi le résumé 4 parce qu'il simplifie dangereusement les

propos de l'auteur.

4 points : Deux bonnes justifications

v^> 2 points : Une bonne justification

0 point : Aucune justification correcte

Question 2

1 point : le meilleur résumé est le numéro 4

0 point : Le meilleur résumé est le numéro 1/2/3

6 points : Si les trois justifications de rejet des autres résumés sont
correctes.

Je n'ai pas choisi le résumé 1 parce que la transcription n'a pas empêché
que les histoires évoluent.

Je n'ai pas choisi le résumé 2 parce qu'il ne mentionne pas la transcription

et la stabilisation momentanée et parce qull met uniquement en évidence la
comparaison avec les blagues.

Je n'ai pas choisi le résumé 3 parce qull est incomplet et qu'il ne mentionne

pas le passage à l'écrit qui a entraîné la stabilisation momentanée.
4 points : Deux bonnes justifications

2 points : Une bonne justification

0 point : Aucune justification correcte

Question 3

1 point : le meilleur résumé est le numéro 2

0 point : Le meilleur résumé est le numéro 1/3/4

6 points : Si les trois justifications de rejet des autres résumés sont
correctes.

Je n'ai pas choisi le résumé 1 parce qull ne tient compte que de l'exemple
des légendes grecques.

Je n'ai pas choisi le résumé 3 parce qu'il est incorrect. En effet, lors des
modernisations, les personnages et les faits principaux restent identiques.
Je n'ai pas choisi le résumé 4 parce quïl est incorrect. Certains épisodes
peuvent être modifiés, amplifiés ou supprimés.

4 points : Deux bonnes justifications

2 points : Une bonne justification

0 point : Aucune bonne justification

Question 4

3 points : Les trois raisons sont :
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les qualités de l'histoire

la qualité de ses modernisations

l'école

2 points : Deux raisons

1 point : Une raison

0 point : Autres réponses

Question S

2 points : Informatif

0 point : Autres réponses

Questions portant sur la première partie

Question 6

2 points : parce qu'ils rencontrent les goûts du public ou parce que

l'histoire plaît.

0 point : Autres réponses.

Question 7

2 points : Les 2 conséquences sont :

les libraires ne les exposent plus.

ils les retournent à l'éditeur qui ne les réimprime plus.

1 point : Une des deux conséquences.

0 point : Aucune des deux.

Question 8

1 point : II est éditeur.

0 point : Autres réponses.

Question 9

2 points :

Un roman, un film, une bande dessinée racontent des histoires.
L'histoire c'est, entre autres, ce qui rend un roman, un film, une bande
dessinée plaisants.

1 point : Un des deux soulignements

0 point : Soulignement de « la majorité des œuvres... »

-1 point : Soulignement de « Toutes les œuvres narratives... »

Questions portant sur la deuxième partie

Question 10

1 point : Une mise par écrit.

0 point : Autre soulignement.

Question 11

2 points : Que les histoires n'ont plus été modifiées pendant un certain
temps.

0 point : Autre soulignement.

Questions portant sur la troisième partie

Question 12

2 points : Les deux raisons sont:

-parce qu'on retrouve les mêmes personnages
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-parce qu'on retrouve les mêmes faits principaux

1 point : Une seule raison.

0 point : Aucune bonne réponse.

Question 13

5 points : Les cinq opérations sont :

ajouter des épisodes

retirer des épisodes

modifier d'une manière plus ou moins sensible le caractère des personnages

attribuer aux personnages d'autres buts ou d'autres raisons d'agir

remettre au goût du jour

4 points : quatre opérations.

3 points : trois opérations.

2 points : deux opérations.

1 point : une opération.

0 point : Aucune opération qui constitue une modernisation.

Question 14

4 points : Les trois bases sur lesquelles on peut juger de la qualité d'une
histoire sont :

a) les personnages marquants

b) T intrigue

c) l'enseignement tiré de l'histoire

3 points pour les 3 bases + 1 point pour le respect de la consigne (un seul
groupe du nom)

3 points : les trois bonnes réponses mais formulées sans respecter la
consigne.

Deux bonnes réponses mais respect de la consigne.
2 points : Deux bonnes réponses mais sans respect de la consigne.

Une bonne réponse mais respect de la consigne.
1 point : Une bonne réponse mais sans respect de la consigne.
0 point : Aucune bonne réponse.

Question 15

3 points : Non, parce Qu'un des rôles de l'école est de faire connaître le
patrimoine artistique.

2 points pour la bonne réponse + respect de la formulation.
2 points : Bonne réponse mais elle ne contient pas le « parce que »
0 point : Mauvaise réponse.

Questions 16, 17, 18 et 19

Ces questions sont non-certifîables. Le total sur 50 n'en tient pas compte.
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QUESTION DE METHODE

Pour un enseignement DU et

EN français dès les premières
années d'apprentissage, un
entraînement systématique à

la bonne compréhension des
consignes est indispensable.

De nombreux échecs dans la
réalisation de la tâche sont
souvent dus à une mauvaise
interprétation de celles-ci.

Des mots Fréquemment utilisés
— et dans les disciplines dif
férentes — peuvent être mal
compris par les élèves. Tels

que : relever, repérer, trouver,
compléter, remplacer, définir,
expliquer, observer, comparer,
faire correspondre, transfor
mer, utiliser, etc.

La méthode consiste à analyser
d'abord les opérations nécessi
tées par la consigne appliquée
au domaine du français. Le
français langue seconde sup
posant un enseignement

d'autres disciplines en français,
on s'interrogera sur la transpo
sition de ce savoir-faire dans un
autre champ disciplinaire.

• II est bon d'observer tou
jours un temps d'arrêt
avant l'exécution d'une
tâche ou la réalisation
d'un exercice, pour s'inter
roger sur le travail exact
qui est demandé.

• C'est te verbe qui dans la
consigne indique généra
lement l'action à effectuer.
Une même tâche peut être
demandée par des formu
lations différentes [définis,
donne la définition de,
qu'est-ce que, donne le
sens de, efc).

• On observera une grande
rigueur dans l'énoncé de
la consigne. En cas d'er
reur de la part de l'élève,
on aura toujours le souci

de vérifier si (a consigne a
été bien comprise.

Extrait de la et Ailleurs
4* année Hachette/Edioef

\%

CONSIGNE

Michèle Verdeihan rJ

Comment comprendre la consigne «comparer» ? (1)

J'observe un exemple de

consigne en conjugaison
Je m'exerce en sciences

• Compare ces deux paysages.

• Compare les terminaisons

des verbes à l'indicatif et à
l'impératif présent.

• tu écoutes - nous écoutons -
vous écoutez.

• écoute - écoutons - écoutez.

J'analyse ce que je fais

1 Quel verbe marque la
consigne ?

2 Que faut-il étudier?

3 Que signifie comparer ? relever ?
observer ? chercher les

ressemblances et les différences ?

4 Quelles terminaisons sont
semblables ? différentes?

5 Écris les ressemblances, puis
les différences.

Je réfléchis

A Est-ce que tu fais des
comparaisons quelquefois ?
Entre quoi et quoi ?

Aide-toide la colonne de gauche.

Quels sont lespoints communs aux
deuxpaysages ? Quelles sontles
différences?

• Compare ces utilisations de l'eau.
Utilise la môme méthode.

Je joue

▲ Peut-on comparer:

• un éléphant et un stylo ?
• un éléphant et une girafe ?

FICHES PRATIQUES

Commet* comprendre la consigne

J'observe un exemple de
consigne en grammaire

• Transforme «es GN en pronoms:

La fillette s'endort. L'avion décolle.
i oc passagers regardent en bas.

J'analyse ce que je fats #
1 Quelmot indique la consigne 7

2 QueBesconsignesonticnemême.

- sens que Transforme 7 Change 7

Remplace par ? Complète ?
3 Quefaut-ntransformer?Enquoi7

4 Où trouver les informations de

grammaire? .
5 Peux-tu maintenant faire Fexentce7

Je réfléchis

A Raconte ce qui s'estpasse.
Lb méchant géant s'avance vers le
aénie * alors, le génie se transforme en
petite souris etse cache dans un trou.

«transformer» ? (1)

suivant le modèle^

36 + 20 = 30*

= 50 + 6 = 56.

Examine bien le modèle de

colonne da gauche?

• Transforme l'indication de longueur
en cm, et celle de poids en^g. ^

Pierre mesure 1.66 m et ^
pèse 72,6 kg. Marie
mesure 1,75 m et pesé

53 kg.

Je joue
A Invente une consigne

pour cette activité.
trois mille deux cent quarante-huit

-♦3248
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Pour un enseignement DU et

EN français dès les premières
années d'apprentissage, un
entraînement systématique à
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De nombreux échecs dans la
réalisation de la tâche sont
souvent dus à une mauvaise
interprétation de celles-ci.
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— et dans les disciplines dif
férentes — peuvent être mal
compris par les élèves. Tels
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faire correspondre, transfor
mer, utiliser, etc.
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tées par la consigne appliquée
au domaine du français. Le
français langue seconde sup
posant un enseignement

d'autres disciplines en français,
on s'interrogera sur la transpo
sition de ce savoir-faire dans un
autre champ disciplinaire.

• II est bon d'observer tou
jours un temps d'arrêt
avant l'exécution d'une
tâche ou la réalisation
d'un exercice, pour s'inter
roger sur le travail exact
qui est demandé.

• C'est le verbe qui dans la
consigne indique généra

lement l'action à effectuer.
Une même tâche peut être
demandée par des formu
lations différentes [définis,
donne la définition de,
qu'est-ce que, donne le
sens de, etc).

• On observera une grande
rigueur dans l'énoncé de
la consiane. En cas d'er
reur de Ta part de l'élève,
on aura toujours le souci

de vérifier si la consigne a
été bien comprise.

Extrait de ta* et Ailleurs
* année Hachette/Ediœf
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LA CONSIGNE
AAlCHÊlE VERDEIHAN j>."

i

Comment comprendre la consigne «comparer» ? (1)

J'observe un exemple de

consigne en conjugaison
Je m'exerce en sciences

• Compare ces deux paysages.

• Compare les terminaisons

des verbes à l'indicatif et à
l'impératif présent.

• tu écoutes - nous écoutons -
vous écoutez.

• écoute - écoutons - écoutez.

J'analyse ce que je fais

1 Quel verbe marque la
consigne ?

2 Que faut-il étudier?
3 Que signifie comparer ?relever ?

observer ? chercher les
ressemblances et les différences ?

4 Quelles terminaisons sont
semblables ? différentes?

5 Écris les ressemblances, puis
les différences.

Je réfléchis

▲ Est-ce que tu fais des

comparaisons quelquefois ?
Entre quoiet quoi ?

Aide-toide la colonne de gauche.

Quels sont les points communsaux
deuxpaysages ? Quelles sont les
différences?

• Compare ces utilisations de l'eau.
Utilise la môme méthode.

Je joue

▲ Peut-on comparer :

•un éléphant et un stylo?
• un éléphant et une girafe ?

J'observe un exemple de
mnsione en grammaire

• Transforme les GN en pronoms:

La fillette s'endort. L'avion décolle.
Les passagersregardentenbas.

J'analyse ce que je fais

= 50 + 6 = 56.

Examine bien le modèle de

nalysecequejeTa* m répondre à la quoi

1 Quel ttlOT maïque f« vw..-.w

% Quettesnnsignesonticilememe.

- sens que Transforme? Change 7
Remplace par? Complète?

3 Que faut-il transformer ? En quoi (
4 Où trouver les informations de

ie?

fa

FICHES PRATIQUES

grammaire? .. „
5 Peux-tu maintenant faire rexerace 7

Je réfléchis
A Raconte ce qui s'estpasse.

Le méchant géant s'avance vers te

gén/e ; a/ors, /e gén/e se transforme en
petite souris etse cache dans un trou.

Transformerindication de longueur

en cm, et celle de poids eng. ^

Pierre mesure 1,66 m et ^
pèse 72,6 kg. Marie

mesure 1,75 m et pèse

53 kg.

Je joue
A Invente une consigne

pour cette acthnté. «~—.
trois mille deux cent quarante-huit
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PRIMAIRE

Didactique du français et intégration des matières

jean-yves boyer

Depuis plusieurs années, avec l'implan
tation des nouveaux programmes, on a
vu apparaître dans le débat pédago

gique québécois les expressions « décloi
sonnement - et« intégration des matières».

Lorsqu'on entreprend d'explorer les impli
cations des idées et des pratiques ratta
chées à ces mots, on se retrouve en

v^/ésence d'une problématique particu
lièrement complexe, qui touche à une
foule de domaines et où les termes
utilisés sont parfois ambigus.

Puisqu'il est utile de connaître le sens
des mots qu'on utilise ou qu'on entend
il s'ensuit qu'une façon à la fois simple
et pratique d'aborder la problématique
de l'intégration des matières et de ses
rapports avec l'enseignement du français
peut consister à définir et à commenter

les mots-clés qu'on rencontre dans les
discussions sur le sujet. Par ailleurs
nous espérons qu'une mise à jour de la

terminologie du débat sur l'intégration
des matières contribuera à clarifier cer
tains aspects essentiels de la problé
matique de l'enseignement du français
au primaire.

Fonctionnel

V^e premier terme caractérise l'orien
tation actuelle de la didactique du fran
çais. Il qualifiera aussi le modèle d'inté
gration proposé à la fin de cet article.

Le mot a deux origines et deux signifi
cations distinctes. Il désigne à la fois un
courant psychopédagogique et une concep
tion de la langue, le premier concerne
la manière d'enseigner, l'autre, la matière
a enseigner. Lorsqu'on l'emploie pour
caractériser le programme de français
actuel, te terme véhicule une certaine
ambiguïté, puisqu'il recouvre à la fois
ces deux significations. Si on retourne
au document de Josée Valiquette qui
explicite la théorie sous-jacente aux pro
grammes de français \ on reconnaît dans

les taxinomies de fonctions discursives
une manifestation (parmi bien d'autres)

de l'orientation fonctionnelle en linguis
tique appliquée Si. d'autre part, on s'arrête
aux démarches d'enseignement-appren-
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tissage proposées par le programme de
français aussi bien que par celui des

sciences de la nature, on se retrouve

dans la mouvance d'une pédagogie à
saveur fonctionnante centrée sur les
besoins de l'enfant et sur les vertus du
« learning by domg» de J. Dewey.

Le programme de français se trouve
donc à la confluence de deux fonction-
nalismes. Par ailleurs, l'histoire du concept
d'intégration des matières nous ramène
précisément aux fonctionnalités et à
leurs amis, notamment à l'éducation fonc
tionnelle de Claparède et aux centres
d'intérêt de O. Decroly *. pour ce qui est
de la psychopédagogie. En ce qui con
cerne l'approche fonctionnelle en linguis
tique appliquée, il semble que son rapport
avec l'intégration des matières n'a jamais
été explicité; mais la conception de la
langue qu'elle véhicule, en mettant l'accent
sur le rôle de la langue comme outil de
communication, ouvre la porte à une

forme d'enseignement où la langue est
apprise en servant à apprendre autre
chose qu'elle-même.

Ce n'est donc pas par hasard que la
problématique de l'intégration des ma
tières réapparaît en même temps que
les nouveaux programmes La concep
tion de la langue jointe à celle qu'on se
fait de l'enfant convergent pour remettre
en question ridée qu'on se fait des pro
grammes.

Programme

C'est le deuxième mot-clef de la problé
matique de l'intégration des matières.
Du point de vue de l'enseignant, l'inté
gration des matières apparaît dabord
comme une affaire de préparation de
classe et de planification de son ensei
gnement. Toutefois, il faut se rendre

compte que si l'intégration est à faire en
classe, c'est qu'elle n'est pas déjà faite
au niveau des programmes Alors, pourquoi
les programmes ? Pourquoi, surtout, les
programmes dans leur forme actuelle ?

Il pourrait, en fait, n'y avoir qu'un seul
programme global pour tout le primaire

à travers lequel élèves et maîtres navi
gueraient au gré des inspirations et des
intérêts quotidiens On a jugé pratique

de découper le programme par niveaux-

années pour des raisons de coordi

nation, puisque plusieurs professeurs

se partagent successivement la respon

sabilité d'une même classe au cours des

six années du primaire et que les élèves
sont susceptibles de passer d'une école

à l'autre. Mais, il y a une autre raison,
plus pédagogique, celle-là, qui justifie
le découpage par niveau l'évolution de
l'enfant qui passe de six à onze ans

entre la première et la sixième année.
De ce point de vue. le découpage par
niveaux du programme est -fonction-
naliste» il tient compte des besoins
cognitifs et affectifs de l'élève en crois
sance.

Par contre, les besoins de l'enfant ne
justifient pas aussi manifestement le cloison
nement du programme de chaque niveau
en matières distinctes. Cette -dissec
tion- des matières se manifeste dans la
structure de l'horaire qui accorde tant
d'heures au français, tant à la mathé
matique et tant d'autres aux autres ma
tières du programme.

Ce cloisonnement ne vient pas de
l'enfant qui. lui. a plutôt une vision con
crète et globaliste du monde qui l'entoure.
Il est une manifestation de la réalité
sociale à laquelle l'école est censée aider
l'enfant à s'adapter. La distinction entre
les sciences el les arts, puis entre diffé
rentes sciences et différents arts, ainsi
que les méthodes et les objectifs pro

posés à chaque discipline constituent
un des contenus majeurs du programme
scolaire et il reflète l'héritage culturel
que la société transmet à ses enfants.

On conçoit alors que l'enseignement
soit un processus où le rôle de l'ensei
gnant consiste à tenir correctement
compte de deux pôles : d'un côté, l'iden

tité de l'enfant qui apprend, avec les
besoins et les aptitudes propres à son
âge et. de l'autre, la spécificité des pro
grammes dont la découverte et l'assimi
lation progressive par l'élève constituent
l'essentiel de la raison d'être de l'école.
Dans cette perspective, on entrevoit

ce qui pourrait et devrait être une inté

gration des matières qui tienne compte
de la réalité scolaire Elle sera un moyen
privilégié par lequel l'enseignant pourra
proposer à rélève des situations d'appren

tissage plus globales, plus proches de sa
vie d'enfant, sans perdre de vue le carac
tère spécifique des programmes sco
laires.



Enpratique,onéviterale«salmi
gondis-desmatièresquineseraitqu'un

mélangedescontenusdesditiérents
programmessansvéritablecohésionentre

eux.Car.cequ'ilfautavanttoutretenir

desprogrammes,c'estleursobjectifs
spécifiquesetlaméthodeparticulière
dedécouvertedumondequ'ilsproposent.
Etcequ'ilfautadmettreaudépart,c'est
quetouslesprogrammesnesontpas

égalementoucomplètementintégrables.
Car,sionpeutfacilementcomprendre
commentleshabiletésàprendredes

notes,àdiscuterouàlires'acquièrent
naturellementdanslecadred'unere
chercheensciencesdelanature,on
voitmoinsbienlerapportquipeutexister
entreladécouverteduplurieldesadjec
tifsetlemodedereproductiondes
plantesàfleurs.

Décloisonnement

Parrapportàl'intégration,ledécloison-
V^mentfaitfonctiondepréalable.Ilcon
sisteàretirer,aumoinsenpartie,les
cloisonsdeshorairesquiJuxtaposent
lesmatièresetempêchentqu'onneles
metteenrelationlesunesaveclesautres
Lecloisonnementn'apasderaisond'être
propre.Sionnepossèdepasaudépart
unmodèled'intégration,c'est-â-direde
miseenrelationpositiveetordonnée
desmatières,ledécloisonnementne
serviraqu'àinstaurerlaconfusiondans
laclasse.Deplus,danslasituation
scolaireactuelle,ledôcloisonnementne
peutêtrequerelatifetdoitconcéderun
minimumdetempsauxenseignements
unidisciplinaires.

Uni-mulli-pluri-

interdisciplinarité

Lemotintégrationavoisinefréquem
mentletermede-disciplinantehpréfixé
^Jiversesfaçons.Pourseretrouver
danscetapparentfouillisterminolo
gique,.1suffitdequelquesdistinctions
pertinentesqu'onretrouvedanslesdiction
nairesspécialiséscomme,parexemple
celuideG.DeLandsheerea'

o.Dai«wr,d'e8Jerme8Pl»1àlsclpUnarHé etmultldlsclpllnaruépeuventêtreconsi
déréscommeéquivalents.Ilsdésignent
uneformederechercheoud'ensei
gnementquiabordesuccessivementun
mômesujetouunmômethèmeenpartant
despointsdevuerespectifsdediverses
disciplines.Parexemple,l'étudedesani
mauxdomestiquesdanslaperspective
auprogrammedessciencesdelanature
puisdanscelleduprogrammedes
scienceshumaines.Danscecasles
disciplinesoulesprogrammesn'inter-
agissentpasvraimentlesunssurles

autres.Ilsjuxtaposentleurspointsde
vuesuruneréalitédonnée

L'interdisciplinaritéimpliqueunerela
tionplusétroiteentrelesmatièresensei
gnées.Cetterelationpeutêtredenature
variableselonlesmatièresmisesen
présence.Riennepermetdecroire,
commepourraientlelaisserpensercer
tainsmodèlesd'intégrationdesmatières
qu'ilexisteuneseulefaçondemettreen
relationtouslesprogrammesdupri
maire.Parexemple,lerapportentrela
languematernelleetchacunedesautres
matièrespeutdonnerlieuàuneforme
d'interdisciplinaritédetypeinstru
mentalqu'onneretrouvepasnéces
sairemententrelesautresmatières

C'estencesensqu'ilestdifficilede
parlerd'intégrationdesmatièresengéné
ral,sanstomberdanslaconfusiondune
pratiquequimanquedejustificationthéo
riquesuffisante.C'estencesensaussi
qu'ilfautconsidérercommeuncasparti
culierl'intégrationdufrançaisauxautres
matières.

Ilyaurapratiqueinterdisciplinaire
orsquelesobjectifsduprogrammede
françaisserontperçuscommemoyens
datteindrelesobjectifsd'uneautre
matière.L'élèveauraapprisàcomprendre
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untexteàcaractèreinformatif.lorsqu'il

aurautilisépertinemmentl'information
contenuedanscetextepourréaliser
unetâcheenclassedesciencesou
d'artsplatiques.End'autrestermesla
véritableinterdisciplinaritétientcompte
desobjectifsetdesorientationspropres
àchacundesprogrammesimpliqués,
defaçonàcequechacuntrouveson
compteenfavorisantlesobjectifsde
l'autre.

Lefrançaisadoncunstatutparticulier
dupointdevuedel'intégration;non
pascommematièreintégrante,mais

commematièreintégrée.Nousnesoulè
veronspasiciledébatdesavantageset
deslimitesdecetteapprochefonction
nellequiramènelalangueàuninstru
mentdecommunication.Mômeenadmet
tantquelalanguepuisseêtreautre
chosequ'unoutildecommunicationet
queIenseignementinterdisciplinaire
suffisepasàrépondreauxexigences
de(apprentissaged'unelanguemater
nelle,onpeutencoresoutenirqueles
besoinsdecommunicationsuscitéspar
Iapprentissagedesautresmatièresrepré
sententuneoccasionprivilégiéepour

Girard
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l'enseignant de définir les besoins linguis

tiques, d'y repondre et de profiter dune
pratique parfaitement «■ signifiante» pour

l'élève, puisqu'elle est requise par la
démarche même de son travail scolaire

Dans cette perspective, l'intégration
de type interdisciplinaire ne chambarde
pas l'organisation actuelle de l'école

L'enseignement umdisctplinaire qui ne
tient compte que d'une matière à la fois,

garde sa place dans l'horaire. La pratique
interdisciplinaire vient à la fois la com
pléter et la justifier en fournissant l'occa
sion d'une pratique justifiée de la commu
nication et d'un diagnostic des besoins
langagiers réels des élèves.

L'enseignement par thème

Ovide Decroly a inventé la méthode
des centres d'intérêts, prototype des
méthodes d'inspiration fonctionnaliste.
dont l'intention première était de tenir
compte des intérêts et du développement

^psychologique de l'élève. L'enseigne
ment par thème dérive des centres

d'intérêt, mais plusieurs auteurs le dé
noncent aujourd'hui comme en étant

une forme frelatée, dévoyée dans la faci
lité et la confusion. Quoi qu'il en soit, il
constitue présentement la forme la plus
connue d'intégration des matières.

L'enseignement par thème correspond,
dans le meilleur des cas. à une approche
multidisciplinaire plutôt qu'interdisci
plinaire. Il n'y a pas interaction et complé
mentarité des programmes, mais juxtapo
sition d'apprentissages relevant de pro
grammes différents et reliés par un élé

ment de motivation (le thème), somme
toute, superficiel. Dans le pire des cas.
c'est la soupe didactique où une « grosse
matière-, comme le français, fournit le
bouillon et les matières dites secon
daires, les ingrédients qui l'aromatisent.
Il s'agit alors d'un mélange de contenus
qui ne tient aucun compte de la spéci
ficité des programmes.

Parfois, l'enseignement par thème sert
d'occasion à une intégration de type

psychopédagogique. Cette forme d'inté
gration porte plutôt sur la manière d'ensei

gner que sur les matières qu'on enseigne.

Ce désir d'uniformiser l'intervention péda^
gogique de l'enseignant et de la rendre
cohérente d'un programme à l'autre est
sans doute légitime. C'est d'ailleurs cette
forme d'intégration qui semble ressortir
des efforts les plus récents dans le do
maine de l'intégration au Québec.
Toutefois, là encore, on ne tient pas

nécessairement compte de la spécificité
des programmes et on n'assume pas
clairement la démarche et les objectifs
proposés à chacune des matières, avec
le risque de confusion et d'inefficacité
que cette négligence implique. On en

viendra, à la limite, à utiliser le thème
des animaux pour faire apprendre l'ortho
graphe et la grammaire. Quel rapport le
rôle des grenouilles dans l'équilibre éco
logique peut-il avoir avec le pluriel des
adjectifs ? La vertu première qu'on attri
bue à l'enseignement par thème consiste
dans l'élément de motivation qu'il intro
duit dans l'apprentissage. On vient de
voir à quels abus et à quel risque de
superficialité cette stratégie peut con
duire. Mais cette forme d'enseignement
a aussi l'inconvénient d'être lourde, d'embras
ser à la fois trop de matières et tout le
contenu de chaque matière. Or. une
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intégration fonctionnelle des matières
suppose une intervention beaucoup plus

souple qui tienne compte du fait que

toutes les matières ne s'Intègrent pas de
la même manière et que. dans chacune
des matières, tout n'est pas également
Intégrable.

L'intégration des matières

Si l'on applique au concept d'inté
gration des matières l'ensemble des consi

dérations qui précédent, on obtiendra
un modèle d'enseignement-apprentis
sage répondant aux exigences sui
vantes :

— Les objectifs et les démarches pro
posés parles programmes pourchaque
matière doivent être sauvegardés et
valorisés.

— L'intégration ne regroupe pas néces
sairement toutes les matières à la fois

et tout le contenu de chaque pro

gramme. Elle laisse place à l'ensel-
\^nement unldlsclpllnalre.

— L'intégration est Interdisciplinaire, cest-
à-dire quelle ne se limite pas à un
regroupement superficiel à partir d'un

sujet ou d'un thème, mais établit vrai
ment entre les matières impliquées

des referions de complémentarité pré
cises

- Le français Joue un rôle privilégié
dans le processus d'intégration des
matières en tant qu'il fournit les outils

de la communication indispensables
à la réalisation de toutes les tâches

d'apprentissage en milieu scolaire.

- L'intégration porte sur des éléments

précis de chacun des programmes.

Dans le cas du français, elle implique
surtout {quoique sans exclusive) les

objectifs de communication par oppo
sition aux objectifs restreints à des

connaissances de base en grammaire
ou en orthographe, par exemple. Ainsi,

l'accord des adjectifs ne fera pas partie
de l'activité d'intégration au même

titre que l'habileté à comprendre un
texte ou à expliquer son point de vue

à des coéquipiers.

Ce point est peut-être celui qui a été
le plus méconnu dans le passé. Le
programme de français actuel, en met

tant en relief la fonction communi-

cative de la langue tout en soulignant
la nécessité des connaissances et des

techniques sous-jacentes, contribue
â accentuer la distinction entre deux

types d'objectifs: ceux qui relèvent

de la langue en tant que code et ceux

qui concernent son usage dans des

situations concrètes Ce sonl ces der

niers qui. de façon immédiate, sont

EQ la lignée
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r
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— Enfin, la pratique de l'intégration des
matières reflétée par notre modèle,

reste relativement neutre par rapport

au type de pédagogie pratiquée. Elle
peut se faire dans une perspective

plus directive ou plus ouverte selon

les styles d'enseignement-apprentis
sage vécus dans chaque classe. Elle

conserve néanmoins des affinités pour

un type d'enseignement où les objec

tifs sont clairs et où l'enfant a une

marge d'autonomie suffisante pour

vivre des situations de communica

tion authentiques et où sa communi

cation est vraiment justifiée par la

tâche d'apprentissage qui lui est pro
posée. ■
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ENSEIGNER/APPRENDRE

LA LANGUE SCOLAIRE

Identifier et s'approprier des consignes

Certains manuels ne comportent que des documents et des consignes
ou questions adressées à l'élève; cela est de plus en plus fréquent dans
les manuels du premier degré. Dans d'autres ouvrages, les consignes
figurent dans des encadrés accompagnant plus ou moins explicitement
les documents. Dans les manuels des classes de collège, elles tendent
à disparaître (à l'exception des classes technologiques où un guidage
méthodologique de l'élève est particulièrement sensible). Enfin dans
d autres, des questions ou consignes interviennent au fil du texte
didactique lui-même.

Contrairement à ce que l'on pourrait penser, les consignes et ques
tions ne forment pas un ensemble homogène. Prenons deux exemples.

J'n- Dans "VT de êéogTaphie pour le CM (5), les documents
accompagnant la leçon sont parfois suivis de questions ou de
consignes ; par exemple :

« L'équipe de France defootball en 1985.

Le football est la première discipline sportive française. De nom-

îfJTJZ °ri8inZ étrangère PratiWe»< " Wort dans les équipes
ans le mê t d fbl

JîfJTJZ 8Z angère PratiWe»< " Wort dans les équipes
de et 2< division. Dans le même temps, des footballeurs français
sillustre>ndans des équipes à l'étranger. Ainsi lefoot comme d'autres
sports est a l origine de déplacements qui peuvent devenir définitifs

accueille ^^ ***'"' "' S'in'é8nr danS U ^s ?"<" '»
Yn6 à r?C°nYltZ kS membreSde l'équiPe def°ot <?«<■a conYougoslavie le 6 novembre 1985. Connais-tu des sportifs fran-

ÇFanZ "'m"1 aJétT?>er? ^ SP°nifS étrQnSerS <*" viv'»f "'France ? » (Une photo de l'équipe accompagne le document )
Aucune distinction n'est faite entre le document, qui apporte de

nombreuses informations, et la consigne proprement dite, à l'excep
tion de la couleur, bleue pour le document, verte pour les consignes

trèS P«*lématique, d'autant que le docu-

rest accompa§né d'un i



l

2. — Dans un autre livre de géographie pour le CM (6) les
consignes sont placées dans des encadrés accompagnant les docu
ments :

Encadrés de consignes

I. — Observation de lu carte

Remarques

Relève (7) les différents climats qui
intéressent l'Europe. Trace sur toute la
longueur de la carte deux lignes qui
les limitent.

Remarque les autres pays du monde
compris entre ces deux lignes.

Où retrouves-tu la même zone
climatique sur la carte ?

Situe ensuite les climats polaires,
puis les climats désertiques.

Pourquoi ces différences?

2. — Etude du croquis

Les rayons du Soleil n'arrivent pas tous
de la même façon sur la Terre, ce qui
fait varier la répartition de la chaleur.

Lis attentivement les indications
ci-contre et étudie les deux croquis.

Trouve alors une explication de
l'existence des grandes zones
climatiques que tu as observées
sur la carte.

Deux consignes, exprimées par des
verbes à l'impératif. 2'personne
du singulier.

Une consigne conduisant à une simple
opération intellectuelle.

Une question. Commentfaut-il
y répondre ?

Une consigne qui peut n 'être qu 'une
simple opération intellectuelle.

.,

Une autre question.

Une information nouvelle introduite
dans cet encadré de consignes.

Une consigne explicite et une autre
représentant une simple opération
intellectuelle.

_

Opération intellectuelle.

diffi^mbIC Pag6 °°mprend trois encadrés de consignes, onze verbes
différents peuvent être recensés. Il peut être très utile d'en
i analyse et de les conserver pour des travaux ultérie
sion d autres doubles pages, création de consignes )

Comprendre/produire un texte didactique
^Oii entend par « texte didactique » celui qui expose les contenus de

?•V£> mêlé6S> "S^^mions : « Ce son, les désertsfroids ou
crcts'ÔZ™" T^/^^le des terres situées au-delà de
cercles polaires nord et sud et des déserts chauds [...], constitue déjà

ltT" 'T" ', ^ eXpHcati°nS : * Com™ la"
Sala'res so>" Wés en nature » (10); défini-

, éCh,anSeS Sef0nl Par le ""<*• ^À-dire n
une marchandise contre une autre » (II); descriptions •

arbres des; forets herbes des prairies. Us animaux dépendent étroite-
ment de la végétation par la chaîne alimentaire .l fi

ÏÏ- *W* *"*"*»» « 'es gL£t%.
l,7ïJ ÏT 'njOnc"ons- voire narrations : . À l'automne, lorsque les
eaux du fleuve se reuren, de la vallée, les paysans labourent avec



l'araire la terre encore humide et lourde du limon qui l'enrichit. Puis
ils sèment le grain à la volée » (13). Si l'énonciateur reste absent, le
destinataire est souvent interpellé : « l'ensemble des terres situées au-
delà des cercles polaires nord et sud et des déserts chauds que tu as
localisés page 6 [...J. » Les références aux documents sont fréquentes
bien que le texte tende à garder une certaine autonomie par rapport au
reste de la double page.

Selon les manuels, on peut être en présence d'un texte fortement
structuré, découpé en autant de paragraphes que de notions présentées,
utilisant largement titres et sous-titres dont la typographie aide au
repérage de la structure, ou bien en présence d'un texte à l'organisa
tion floue, à la typographie hétérogène et non immédiatement0signi
fiante. Cette organisation n'est d'ailleurs nullement en rapport avec le
niveau de classe considéré et l'on trouve les deux modes de présenta
tion aussi bien à l'école élémentaire qu'au oeHège. s^coa^Uo.^
Ce texte didactique est parfois accompagné d'un résumé, dont le sta

tut n'est cependant pas toujours signalé (seule une indication typogra
phique permet de le distinguer du reste du texte).

La seconde caractéristique de ces textes est d'utiliser une langue
décontextuahsée, abstraite, concentrée, aux structures complexes • il
faut donner le maximum d'informations avec le minimum de mots

II est particulièrement intéressant de voir comment s'organise un
texte didactique tel que celui cité ci-dessous :

Certains milieux géographiques sont particulièrement hostiles à la vie et inhabités •
<im£«Trf i*fserts'froids, ou chauets- très ^stes puisque l'ensemble des terres
situées au-delà des cercles polaires nord et sud et des déserts chauds que tu as localisés
page 6 constitue déjà 33 % des terres émergées.

ZZnUffh do™ined* laffêt d*™ Près de l'équateur. et c'est enfin le domaine
: la grandeforet de conifères des régions boréales.
Le tout représente 55 % de la surface totale des terres. (14)

^ Le terme hyperonymique « milieux géographiques » entraîne une
enumeration des trois termes hyponymes « désertsfroids ou chauds »
«foret dense » et « grande forêt de conifères ». Il est intéressant de
voir que le premier est développé dans un paragraphe, extrêmement
complexe, et que les deux autres sont simplement reliés par « et » Les
trois termes de l'énumération sont introduits par un présentatif • '« ce
sont », * c'est aussi » et « c'est enfin ».

L'ensemble de ce fragment de texte nécessite que l'élève maîtrise

par 1 élève selon un schéma proche de celui ci-dessous :

( dCertains

milieux

géographiques

( ~~ déser*sfroids ou chauds : 33 %
—forêt dense près de l'équateur
~~ Scandeforêt de conifères des

régions boréales

55% de la

surface des

terres

h ^ concentration entraîne donc une structure complexe
usage abondant de connecteurs logiques (Dronoms rpiirffc'

ponctions) et d anaphonques, de termes hyperonymiques suivis
de hyponymes en énumération. de tournures passade terrâc
polysémies (à seule fin stylistique) ou .«euphoriques.



A>ujl

— Identification de la nature du texte

II s'agit de reconnaître un texte didactique parmi d'autres types de
textes (extraits de romans, de dictionnaires, d'articles de journaux...)
et d'identifier la discipline dont il traite.

Cet exercice permet de dégager quelques caractéristiques du texte
didactique et les indices référant à la discipline.

— Analyse de la cohérence et de la cohésion du texte

II est intéressant de déstructurer le texte, de proposer de nouveau un
puzzle aux enfants pour les contraindre à repérer les signes de cohé
rence et de cohésion. Par exemple, le texte didactique d'un manuel de
sciences pour le CM (17) peut être présenté comme ci-après •

1 - Le comportement de

l'homme est omnivore.

4 - - les substances minérales
et les vitamines sont

également indispensables à la
vie, mais en petite quantité.
Elles servent au bon

fonctionnement et à

l'édification de l'organisme.

7 - Les aliments, solides ou

liquides, différent par l'aspect,
le goût et l'odeur, et par leur

origine. Tous proviennent
d'êtres vivants et peuvent

contenir une ou plusieurs des

six catégories d'aliments
simples.

2 - Tous les animaux et

l'homme doivent se nourrir
pour subsister.

5 - - Les herbivores se

nourrissent surtout de

végétaux : herbes et feuilles,
fruits et graines. Ce sont des

proies pour les carnivores ;
pour survivre, ils se cachent

ou fuient.

8-11 faut boire de l'eau pure et
propre, en plus de celle que

tes aliments contiennent.

3 - Apres un repas

déséquilibré, il est nécessaire

de compenser au repas

suivant. Si l'une des

catégories est en quantité

insuffisante, l'organisme va

souffrir d'une maladie de

carence (manque).

6 - - Les omnivores mangent

toutes les catégories

d'aliments : ils sont à la fois

prédateurs et herbivores. En
général, le régime d'un animal

n'est pas strict. Les carnivores
mangent toujours un peu

d'aliments végétaux, ce qui

leur permet de se nourrir

quand la chasse a été

mauvaise et de varier leur

menu en fonction des saisons.

9 - II y a trois grands types de

régimes alimentaires chez les

animaux, entraînant en général

trois sortes de comportement
alimentaires différents.

10-JE ME NOURRIS

13 • Certains malades doivent
suivre des régimes spéciaux.
Une maman qui allaite, un
sportif qui s'entraîne,

demandent davantage que des
personnes ayant une activité

modérée.

16 - - les lipides (graisses) et

glucides (sucres) fournissent
l'énergie nécessaire aux

mouvements, a la production

de chaleur, au fonctionnement
des organes:

11 - - tes protides, contenus
surtout dans les viandes, sont

des matériaux de construction.

14 - - Les carnivores mangent
les herbivores, ou d'autres
carnivores. Certains sont

adaptés à la chasse, ce sont les

prédateurs (ils se nourrissent de
proies). D'autres se

nourrissent de cadavres. Tout

prédateur peut être la proie
d'un autre prédateur.

17-Dons nos aliments

habituels, les aliments simples
ne sont pas tous identiques.

Aussi l'alimentation doit-elle
être variée.

12 - - l'eau : c'est, en poids, le

constituant le plus important

de la matière vivante. On la
trouve dans tous les organes,

en proportions variables

(sang : 90% : muscle 70% : os

25%; fruits frais:90%).

15 - En général, les aliments

courants (pain, viande, fruits

secs, etc.) sont des mélanges

d'aliments simples.

18 - Les alimcnis simples ont

des rôles différents :

L- découpage du texte respecte lu typographie et la ponctuation originales.



C'est alors que l'on travaille en fonction de deux logiques complé

mentaires : celle de la forme du texte (indices typographiques, ponctua

tion, connecteurs logiques, anaphoriques, renvois aux documents,

reprises...) et celle du sens du texte — cette dernière fortement condi

tionnée par la structuration même de la discipline étudiée. Dans

l'exemple choisi, les tirets et les deux-points sont deux indices d'énumé-

ration. L'italique, à deux exceptions près (maladie de carence et préda

teurs), signale les termes de rénumération. Cependant, deux énuméra-

tions successives s'enchevêtrent : celle des aliments simples et celle des

régimes alimentaires. Il s'agit donc de gérer ses connaissances pour

opérer un classement, qui seul peut conduire à la reconstitution du texte.

— Étude des structures linguistiques
Nous avons vu que la spécificité des textes didactiques repose sur la

concentration, c'est donc à un travail d'expansion qu'il faut se livrer
pour en faciliter la compréhension.

La décomposition d'une phrase complexe en plusieurs phrases
simples permet la reconstruction des chaînes de reformulation qui ont
conduit à la structure définitive. On procède alors à un travail de réécri
ture du texte du manuel. Le texte du livre de géographie choisi comme

exemple met en évidence la nécessité de ce travail d'expansion, dont
l'intérêt est tant linguistique que géographique. On pourra, dans un pre
mier temps, faire rechercher l'information minimale de ce passage :

Certains milieux géographiques sont particulièrement hostiles à la vie et inhabités :
Ce sont les déserts.

C'est aussi le domaine de laforêt dense.

Et c'est enfin le domaine de la grandeforêt de conifères.

On pourra ensuite noter les informations complémentaires en faisant
rechercher sur quels termes du texte minimal elles portent. C'est évi
demment le premier paragraphe de l'énumération qui va poser le plus
de problèmes.

Pour faciliter la compréhension de la subordonnée introduite par
« puisque », on pourra en faire l'analyse : recherche des verbes et de
leur « groupes-sujets », recherche de l'antécédent du pronom relatif de
la subordonnée enchâssée, élimination de celle-ci, recherche du nom
chef du groupe nominal sujet du verbe « constitue », déduction de
l'information à ajouter à celles déjà recensées (les déserts peuvent être
froid ou chauds, ils sont très vastes, ils constituent 33% des terres
émergées).



— Étude du lexique

Le travail de repérage du lexique spécifique à la discipline (milieux
géographiques, déserts, cercles polaires, équateur, régions boréales)
du lexique courant employé dans un sens spécifique («foyer » indus
triel, 1 Europe « compte » X millions d'habitants, la « chaîne » de
montagnes) (18) et des définitions internes permet de constituer un
stock de données, références pour la rédaction de textes par les élèves
à 1 instar des ouvrages allemands destinés aux classes bilingues qui
reçoivent un enseignement d'une discipline en langue étrangère
(« Outils-geo, Mots-clés-géo ») ( 19).

— Produire un texte didactique

Sll ?• Pi! ? CXte dC CC type Peut S'inscrire dans «nd élaboration d'une double page de manuel. Il est alors indis-

^ ^ ^ ipS
Par exemple, on pourra proposer de l'élaborer à partir des réponses

aux consignes contenues dans les encadrés, ou bien encore à partir de

1 expansion du résumé et à l'aide des documents de la leçon
Par exemple, on pourra s'appuyer sur le résumé suivant (20) et sur

les documents de la page d'origine, auxquels le professeur ou les
élèves pourront ajouter d'autres informations, puisées a la BCD ou au

de et altitude eli l monde L'Arctique ei

On cherchera à retrouver la structure du texte didactique à travers
^hercrlrT6- T fa".le"ére' lcs m°<* «r lesquels il conviendTde

rechercher des mrormations (latitude, altitude, Arctique, Antarctique
hautes montagnes, glaciers, banquise), puis les élèves recherché™
des rense,gnements complémentaires dans les documents (graphique
de températures et de précipitations, photos des végétations correspon

enfind-Jl "h™ f ^ 1de dégel deS neuves <=" Sibérie). onSaenfin d élaborer le texte à partir de l'expansion du résumé

eerC'fCe eXfCUIé Rr groupes Permet des confrontations, des
f0rmulatl0ns différentes. Le travail de réécri.ure doit

manuels """ "" teX'e Pr°Che *' CEUX qUe 1<On Peut trouver da»s les

ouJkcJb

lia y Z



92 • Aspects linguistiques et didactiques

i
lesp S^ffi rà "?"?? 1Ue P™ les «*«» q«i

Marceline lAPARRA

CHAPITRE 5

Les élèves issus de l'immigration
et la langue scolaire

Pour les élèves nn,,wM™„* VVocié'é <* accueil.

scolaire ay . —"rwuiut <i cette exigence n^n * P âj!l j—""'■"«■•w» *i*uiaire s

correspondant à l'âee » d« ^U « i n<fccssaires à l'accès aux classes

ux qui viennent d'arriver «'^ies ^élèves :

: " *■"""■"• d" r~>Ç»« pour les «&„„ ftrangcH
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S5S2S3SS£«st
PUwapourlewvMl scolaire

conditions de vie diffidleS C&t™ ' 18n°Lrancc de la Ia
« "ne tendance à pratiquer unenX^T °bscrve dans '«* &»■
^c de rnini-tichJetK^ deS'"'dY,.mini™n» vital », à
dennui domine : lapprenSe dfl/1P °"- FImPr««°n générale
enthousiasme par les nouveSf.- • T' qui est W^hende avec
rébarbative, fo?meUe domfefE deV'ent «fU^Lc une tâch^
qu J, sortent de la classe ïaccuefc SrT^f T ' incffi«cité dès
nairc. Quant à ceux qui ne sont ^?. Sï confro"tés à "«= classe ordi-
'angue leur est dispense comme ^rS^',1^?8116111611' de la
comme la poursuite d'un apDrenti«Jl-. leurs lacuncs « »on
polarité. l£ sont d'ailleurs ïe ce o2t T * "?* a,U fil de toute
que les natife en difficulté P VUe> dan5 la mêm« «

acquisidon Tjconn^nZSaTr^f™^^ ICUr permettre^ 1 nÇais"^^^igère.ffanÇaiS langllC matcrncIIe et cfanT<Ll£»°d^
dans

SSS£SSa

,£ lmPorta"« P<iur un élève dont la lan

?ui 3
L'acquisition d
de langue dans C7a
après quelques mois de
qu'éprouvent les natifï^^
vent le travail systématique sur Ja
taines classes d'accueil dWto
stratégies spécifiques et d^ i
afin .6 lutter contre ^Z
cation horizontaJe

^lWi

ï—»"■*"*- orale courante
"""î SColarité d>un «« 'levé.
fT^^1'^ ?" le bain"'^ à ce niveau sont,

^^fi même nature que celles
^omm, ? •' qU' î*8'1^ le Plus «w
onT i'"" OraJe- CePe"^nt, cer
^ d°'Vent mcttre cn ' d

U"e COmmuni-

Voir ta contribution de C. Pcacga
«x, p. 124.
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nécessitent une stimulation particulière3

se?

ves nous ont conduit,
qu« et celle des écrits proposés aux élè

ndre à cette question, à privilégi

et à «** d i diff

"T*"

^î ques

en «*)«»»« q"e '« manuels sont

stiques proches de celles du texte didactique de l'ouvrage
Nous avons donc procédé à l'étude systématique de doubles paees de

manuels qui sont l'unité la plus fréquente d'une leçon P^ç

en raiTn "a ?T "T""** intëress* •« manuek de mathématiques
en raison de 1 abondance des travaux menés par les Instituts de recherche
sur 1 enseignement des mathématiques (IREM) dans STSS

S Tï^^diSCiP'ineS iU l h g

cours moyens, le cycle d'observation et U cl

4. Voir la contribution de G. Painchaud et M. Jezak, p. 109.

Les élèves Issus de l'Immigration et la langue scote/re «

Deux aspects essentiels ont retenu notre attention : l'organisation du

Z£ diSctique ^ WedW tt ICÇ°n " " U tu«« "
2.1. Une leçon : un type d'écrit particulier

Quels que soient la discipline ou le niveau considérés, une leçon se pré
sente toujours sous forme dW écrit pluricodé, éclaté, dont lakctuine
P«,?r i T?"" m?nière.,1'néau-f■ E" <* sens, c'est un écrit semblable à
tout écrit documentaire et 1 revêt les mêmes caractéristiques que bien des
écrie plus fonctionnels, tek les écrans des billetteries automatiques, par
exemple. ^ "

Les éléments composant la double page, photos, cartes, graphiques

Î'ÏÏIa COnS'6rf' ^"«"V" deS.Uens «"»?•«« : complémenta
, redondance, explication de l'un par l'autre, simple Ulustration, etc
Les opérations requises pour s'approprier les connaissances contenues

«T, aTa fT d°idr<? ffès «fiffi»»» = identification des élé
ments, décodage spécifique de chacun d'eux, mise en relation, construc
tion des concepts, etc. Les compétences textuelles, linguistiques, mais
également culturelles du lecteur sont donc mobilisées.

L organisation de la double page répond à la loriaue nmnr^ ri* l'auteurj ° iï Z. """»»■ F*BC »<=Funa a la logique I

du manuel. Tantôt la séparation entre le texte didactique et ce qui a valeur
de document ou de consignes de travaU ou de recheràe est évidente, tan-
tôt 1 alternance du texte et des documents correspond à la logique exposi
tive des notions, tantôt encore on est face à un puzzle donnes éléments
semblent s ajuster uniquement en fonction de leur taille. On peut cepen
dant noter que, la plupart du temps, la logique adoptée reste constante au
til du manuel et qu un effort d'explicitation de la structure d'une leçon
fait souvent l'objet d'un préambule méthodologique.

^T^f1^ ^ did ^ I dblen^Tf^ diC°dagC ^ Ia d°Ublc P^6 »nduît SOUVC^ I«enseignants à nen prélever que quelques éléments pour étayer une
démonstration orale ou pour réaliser de micro-tâches dont l'objectif ter
minal échappe le plus souvent à l'élève (lecturc^d'une photo, interpréta-
ISÏLIh10 ?° f ^^n sur «ne carte, etc.). La cohérence de
I ensemble n est pas nécessairement explicitée et ce n'est que face à la tâche
de mémorisation de la leçon que l'élève se trouvera livré à la complexité de
I organisation d un écrit dont il n'aura pas nécessairement les dés de com
préhension.

Len^U^tde tailIe» tant P°ur les Jcuncs Orangers que pour les natifs
qui ne bénéficient pas d un soutien parental. Car maîtriser fa structure de
ce type d écrit, c est posséder l'un des outils d'accès aux savoirs.
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pays et ayant la nationalité française', s'ajoute une population
immigrée, »

À la difficulté de repérer la définition sous deux formes différentes
(entre parenthèses et introduite par «c'est-à-dire»), s'ajoute celle d'un
supplément d'information dans la seconde. Les définitions peuvent égale
ment faire l'objet de renvoi à un mini-lexique en encadré ou à un lexique
de fin d'ouvrage.

2.3. Les consignes : un jeu savant d'injonctions, de questions et
d'informations

Certains manuels ne comportent que des documents et des consignes
ou questions adressées à l'élève, ceci de plus en plus fréquemment dans les
manuels du premier degré. Dans d'autres ouvrages, les consignes figurent
dans des encadrés accompagnant plus ou moins explicitement les docu
ments. Dans les manuels des classes de collège, elles tendent à disparaître
(à l'exception des classes technologiques où un guidage méthodologique
de l'élève est particulièrement sensible). Enfin, dans d'autres, des ques
tions ou consignes interviennent dans le texte didactique lui-même.

Contrairement à ce que Ton pourrait penser, les consignes et questions
ne forment pas un ensemble homogène. Prenons l'exemple (voir tableau
ci-contre) particulièrement éclairant :

II s'agit d'une leçon sur l'Europe, tirée du livre de géographie du cours
moyen dont nous avons présenté le texte didactique plus haut10. La double
page consacrée à l'Europe comporte deux autres encadrés de consignes
correspondant à d'autres documents.

Onpcut remarquer la variété et labondance des verbes utilisés (onze ver
bes différents au total dans les trois tableaux de consignes, neuf dans le
seul encadré ci-dessus), l'unité de mode, de temps et depersonnel ces ver
bes (ce qui n'est pas toujours le cas).

Le statut didactique propre à ces consignes n'est généralement pas pré
cisé. On ne sait pas si l'on a affaire à un guidage de la découverte des
notions par les enfants ou bien s'il s'agit d'exercices suivant la leçon, ou
bien encore si ces consignes sont destinées à la reconstitution de l'argu
mentation qm conduit au texte didactique, facilitant ainsi une lecture
autonome de l'élève (dans ce dernier cas, leur fonction doit être explicitée
et leur utilisation faire l'objet d'un entraînement systématique !).

9. Idem,

10. Voir note 6 p. 98.
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Étude de la carte

• Dresse* la liste des grands États euro

péens.

• Note que l'Europe compte 750 millions

d'habitants.

• Repère la France et donne le nom des qua

tre grands pays limitrophes.

• Remarque que l'Allemagne est coupée en

deux états. Ton maître te dira pourquoi **.

• Observe l'Immensité de l'Union

soviétique**.

«Prends connaissance des quelques densi

tés de populations données.

• Compare-les avec celles de la France.'i'u

trouveras l'explication de ces différences

en étudient plus loin la géographie de notre

pays.

• Observe la situation géographique des

pays qui ont les plus faibles densités. Quelle

explication peux-tu donner a cela ?

Remarques

Le verbe noter a-MI ici le sens d'une opéra

tion Intellectuelle ou bien Implique-t-ll l'ac

tion physique de noter? La consigne

comporte également une information.

Môme remarque. En outre le verbe donner

est ambigu (à qui ?).

Renvoi au soutien de l'adulte.

-A la, consigne s'ajoute une information de

type méthodologique, renvoyant cette fois

au manuel.

Introduction d'une question.

* Dans le livre, les verbes des consignes ne sont pas en italique.

"Ce Uvre a été publié en 1985.

À travers cette analyse, on voit que.la leçon d'un manuel scolaire, à

quelque niveau que ce soit, est un type d'écrit particulier dont la compré

hension nécessite des compétences plurielles de lecture, La complexité de
la tâche ne doit pas empêcher l'élève de s'y confronter. L'acquisition des
compétences requises pour avoir accès à cette complexité est la condition
nécessaire à la conquête, la plus autonome possible, des savoirs scolaires
indispensables à la réussite de l'élève.

Si quelques mouvements pédagogiques encouragent les enseignants à

la pratique d'un travail systématique sur l'utilisation de l'objet « manuel

scolaire » (étude de la structure du manuel, repérage dans le sommaire,

travail sur le lexique, l'index, le glossaire, etc.), peu de travaux (excepté
chez certains didacticiens des sciences) se sont intéressés à l'organisation

de la double page et à l'étude méthodique des différents éléments, en par

ticulier celle du texte didactique.

i

I!



i >

6* Géo^aPkiecott"^oyent «Mirions dc l'École 1985

On trouve environ 80 % de la population to
tale massée sur 15 % des terres qui for-
ment trois grands groupes géographiques :

L'Asie des moussons, Chine, Inde, Japon,
où est entassée la moitié de la population
mondiale, sur les meilleures . terres a riz -
(1000 habitants au km* dans certains del
tas).

L'Europe qui compte plus de 750 millions
d habitants, où sont concentrées de multi
ples ressources. * *'.

Le nord-est des États-Unis avec plus de 150
millions d'habitants qui vivent essentielle
ment dans de très grandes villes. C'est le
premier foyer industriel du monde.

scolaire • 99

Remarques

- Une tournure passive. Le verbe - être
massé », dont le sens prête a confusion
Deux proportions. Une Information dont va
découler le reste du paragraphe. Un

nyme :. groupes géographiques ..

L'Asie des moussons -, hyponyme de
groupes géographiques . et hyperonyme

de - Chine, Inde, Japon». Le pronom relatif
où ., dont l'antécédent est ambigu. Une

tournure passive. L'utilisation des deux ter-
mes synonymes • massée • et entassée •

est purement stylistique. Deux termes spé
cialisés : • terres à riz. et « deltas ».

• Deux pronoms relatifs avec le même anté-
cédent. Le verbe - compter . employé dans
un, sens spécialisé. Une tournure passive et

un nouveau synonyme de. massé. et • en
tassé ».

1 —-.

• La préposition • avec. et le relatif • qui »
a rupture Introduite par le présentai
c'est....

Foyer -, terme polysémique dont l'emploi
avec l'adjectif - Industriel . lui donne un
sens spécialisé.

fnr •? ^SdTl é6alemenl d« définitions Je termes, sous des
formes variées et vanables dans un même texte. Par exemple; dans un livre
d histoire-géographie pour le cours élémentaire7, on peut lire •

vides ou zones pleines parfois surchargées ; des autochtones (pewonne*
«MOte depa* plusieurs génératioW), des étrangers qui ont parfois
du mal à cohabiter ; des secteurs d'activités prospèrl et des secteurs en
ense. » et un peu plus loin, dans la même double Jage : « À la population
autochtone, c'est-à-dire installée depuis plusieurslénératioL dïïfc

7. Histoire-Géographie cours élémentaire, Haiicr, 1987
8. Souligné par nous.

m
I

mm
im

1
P

i
8

ii



102 « Aspects linguistiques et didactiques Les élèves Issus de l'immigration et la langue scolaire • 103

En outre, les élèves en difficulté et à fortiori les élèves non francopho
nes sont le plus souvent exclus de cette réflexion : en effet, on suppose que *f
leur handicap linguistique est trop important pour résoudre une tâche de
lecture aussi complexe.

C'est à une hypothèse inverse que nous nous sommes attaché.

§| Pour une approche interdisciplinaire de la langue scolaire

L'observation des classes, en particulier les classes d'élèves en difficulté
ou les classes d'accueil nous a permis de faire un certain nombre de remar
ques :

- une tâche complexefait naître la motivation (à condition de n'être pas
trop éloignée des compétences de l'enfant) ; or, dans ces classes, on a sou
vent tendance à décomposer l'enseignement en unîtes allant du simple au
complexe ;

- face à une tâche complexe, des compétences sont révélées et des
demandes d apprentissage émergent, alors que race à un simple exercice de
répétition ou un exercice à trous, on ne teste que la compétence sur
laquelle on travaille et la demande d'apprentissage ne porte que sur elle :
on tourne en rond ;

- une tâche complexe incite à un recours au travail degroupe ; or celui-

p p pcter, de les fair
partager, de les faire admettre et de réfuter celles qui ne conviennent pas.

Dans ce contexte, l'élève dont le français n'est pas la langue première
mais dont la scolarité en langue maternelle a été bien assurée va transfé
rer une partie de ses acquis en langue maternelle vers la langue seconde
La tâche est à adapter à son niveau conceptuel même s'il ne dispose pas
de tous les moyens langagiers pour la traduire. Dès lors l'apprentissage
de la langue prend un sens. Bien au contraire, dans les classes, dès qu'un
enfant est en difficulté avec la langue, on suppose que ses acquis concep
tuels sont également insuffisants ; c'est alors qu'on lui propose un travail
trop facile, donc inintéressant (on n'apprend que si l'on doit franchir un
obstacle).

Avant de proposer quelques stratégies pédagogiques permettant aux
élèves d'élaborer des savoirs tout en travaillant la langue scolaire, nous
voudrions formuler deux hypothèses qui ont guidé notre travail :

. t. t -p ^ue et concep

tuel ; de même, l'étude d'un concept doit intégrer sa formalisation à l'aide
de structures linguistiques spécifiques ;

- En dépit de ses défauts et de sa complexité, le manuel scolaire, quel
qu'il soit, peut se transformer en outil démocratique d'accès au savoir et •

en ressource d'auto-apprentissage — enjeu fondamental dans les milieux
particulièrement démunis face à l'instruction scolaire. Cependant, pour

qu'il acquière ce statut, il convient de développer chez les élèves des com

pétences méthodologiques, textuelles et linguistiques. La question n'est
pas de décider à qui, de l'enseignant de français ou de l'enseignant de la
discipline étudiée, revient la tâche de prendre en charge cette initiation ;

elle appartient à l'un comme à l'autre - et si possible, en concertation.

Diversifier les écrits en classe implique que l'on n'oublie pas les textes

transmettant les savoirs. Enseigner les concepts propres à une discipline

nécessite l'enseignement des formes linguistiques qui les portent.

3.1. S'approprier l'objet « manuel »

Beaucoup d'enseignants, voire d'auteurs de manuels ou d'éditeurs scolai

res, se préoccupent de plus en plus des difficultés des élèves à se repérer

dans la complexité de tels ouvrages. Les introductions méthodologiques

sont assez fréquentes dans les manuels récents et les professeurs - en parti

culier ceux de la classe de 6e - consacrent assez souvent la première
séquence de Tannée à la découverte du manuel de leur discipline.

Cependant, il est rare que ce travail soit exécuté de manière systémati

que à l'école élémentaire et encore plus rare que les enseignants des struc
tures d'accueil pour enfants étrangers y consacrent du temps.

La notion même de « manuel » est supposée acquise dès le début de la

scolarité, de même que celles de « disciplines scolaires » ou de « niveau sco

laire ». Il nous semble cependant que la non-explicitation de ces notions

fragilise les enfants les plus démunis et entretient des confusions domma

geables.

Identifier un manuel scolaire parmi d'autres supports écrits (on peut

foire exécuter des tris de livres), c'est dégager ses caractéristiques propres et

sa fonctionnalité.

Faire des hypothèses sur ce que recouvrent les noms des disciplines, c'est

s'approprier une première organisation des connaissances. Avec des élèves

étrangers de l'enseignement secondaire, on pourra faire de fructueuses

comparaisons concernant l'organisation propre à leur pays d'origine et

l'importance relative des diverses connaissances dans chacun des systèmes

scolaires. Repérer les différents niveaux de la scolarité est une étape indis

pensable de l'information sur le système éducatif dont l'opacité est source

d'exclusion.

Bien entendu, l'appropriation de l'objet « manuel » passe par une étude

plus fine de sa structure. L'analyse du sommaire révèle le découpage et
l'organisation du savoir à l'intérieur d'une discipline, la comparaison entre



plusieurs sommaires de manuels d'une même discipline et d'un même
niveau peut être révélatrice de conceptions très différentes de cette organi
sation et des choix didactiques des auteurs. L'utilisation d'un lexique, d'un

ÎSnSt i fbsSeUre dcVrait fkire 1>obict d'un entraîncmcnt systématique
des 1 école élémentaire : trop d'étudiants à l'université ne savent pas faire
la différence entre ces outils et ne les utilisent pas.

Ces activités, vécues trop souvent comme une perte de temps, se révè
lent très riches d acquis indispensables au « métier d'écolier » ; en outre,
elles créent une grande motivation chez les élèves, permettent l'acquisition
d un métalangagc abondant et constituent un gain de temps pour le tra
vail ultérieur.

3. 2. Comprendre l'organisation d'une double page de manuel

On a vu que l'organisation d'une double page de manuel scolaire
répond à une logique complexe dont l'élève doit tout d'abord saisir le sens •
processus d'identification des éléments (cartes, schémas, graphiques, tex
tes, encadrés, etc.), lecture spécifique de chacun d'eux en fonction de la
discipline étudiée ', liens entre ces divers composants, ordre de lecture,
agencement dans la page.

Afin que l'élève éprouve la nécessité d'effectuer toutes ces opérations et
ne soit pas tenté par une stricte lecture linéaire, ou par la centration sur
i élément le plus accessible directement, il convient de faire un travail systé
matique sur l organisation de la double page.

On pourra, par exemple, la transformer en un puzzle à reconstituer. Le
travail sera réalisé en groupes.

Bien entendu, ce n'est pas la reconstitution exacte de la double page
que 1 on recherchera, mais les diverses possibilités ouvertes par le décou
page et tout particulièrement l'explicitation des stratégies utilisées par le
groupe. Pour cela, on pourra désigner un observateur chargé de noter ce
qui se passe dans le groupe au fur et à mesure de l'élaboration de la double
page.

Le découpage doit être effectué avec soin et lié aux objectifs poursuivis
11 s agit d inciter à une lecture de chacun des éléments à la recherche
d indices permettant de les apparier, puis de les ordonner. Le texte didac
tique ne doit pas être trop segmenté, l'objectif n'étant pas centré essentiel
lement sur lui. Cependant, il devra l'être en fonction de sa macro-

II. R. Bnickncr, J.-G Duverger. N. Fcaz, D. Riffai. A. Ocdli..Tableaux,schémas, graphiques • des
activités autour du uanscodage au service de la compréhension .. Dossier de tnvail réalisé au
cours d une session de formation. Non publié, 1995.
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structure afin de permettre de rapprocher les éléments graphiques des
extraits de texte correspondants. Ce qui n'empêchera nullement les élèves
de proposer - comme le font certains manuels - une page de texte précé
dée ou suivie d'une page d'illustrations. Ils devront alors introduire une
numérotation des illustrations et des renvois dans le texte.

Afin de développer les compétences de lecture et la capacité à percevoir
la cohérence de l'ensemble constitué par les éléments de la double page,
on pourra introduire des documents étrangers qu'ils devront rejeter.

Proposé à des professeurs de français et d'histoire-géographie réunis
dans des sessions de formation communes, cet exercice a suscité beaucoup
d'intérêt, des stratégies de lectures multiples et des échanges fructueux
dans les groupes, tant à propos des contenus des disciplines retenues qu'à
propos de la forme des textes didactiques et de leur organisation.

3.3. Identifier et comprendre des consignes

Les consignes contenues dans les manuels ne sont pas toujours d'un
repérage évident, on Ta vu précédemment. Beaucoup de travaux ont été
réalisés sur la lecture et la compréhension des consignes12, on pourra s'y
référer. II nous semble indispensable que les élèves soient capables de dis
tinguer une consigne d'une information ou d'une question, d'identifier les
opérations qu'Us doivent exécuter et de savoir ce qui doit être retenu de
l'ensemble qu'ils ont étudié. La comparaison des diverses formulations
possibles de consignes pourra constituer une base de données réutilisables
dans toutes les disciplines ; l'apprentissage du lexique propre au métier
d'écolier est bien entendu particulièrement utile aux enfants issus de
l'immigration.

3.4. Comprendre/produire un texte didactique

Le travail systématique sur le texte didactique doit comporter diffé
rents volets dont l'ordre n'est pas indifférent. Pour notre part, c'est une
approche d'abord globale que nous privilégions. *•

Identification de la nature du texte

II s'agit de reconnaître un texte didactique parmi d'autres types de tex
tes (extraits de romans, de dictionnaires, d'articles de journaux, etc.) et
d'identifier la discipline dont il traite.

i

12. Par exemple, J.-M. Zakhartchouk et F. Castincaud, Lecture d'énoncés et de consigna, CRDP de Pi

cardie, 2* édition, 1990. Ou encore* J. Demany-Warzée, • Une technicité masquée : la lecture
des énoncés et consignes. Essai d'analyse - propositions », UNXif 27, 1992.
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Cet exercice permet de dégager quelques caractéristiques du texte
didactique et les indices référant à la discipline.

Analyse de la cohérence et de la cohésion du texte

II est intéressant de déstructurer le texte, de proposer de nouveau un ;<,
puzzle aux enfants pour les contraindre à repérer les signes de cohérence et |
de cohésion. C'est alors que l'on travaille en fonction de deux logiques conv !
plémentaires : celle de la forme du texte (indices typographiques, connec
teurs logiques, anaphoriques, renvois aux documents, reprises, etc) et celle
du sens du texte, cette dernière variant en fonction de la discipline étudiée^

Étude des structures linguistiques

Nous avons vu que la spécificité des textes didactiques repose sur la

centration ; c'est donc à un travail d'expansion qu'il faut se livrer pour?
faciliter la compréhension.

La décomposition-expansion d'une phrase complexe en plusieurs L
ses simples permet la reconstruction des chaînes de reformulation qui
conduit à la structure définitive. On procède alors à un travail de réé
ture du texte du manuel. Le texte du livre de géographie choisi comril
exemple à la page 99 met en évidence la nécessité de ce travail d*<
dont l'intérêt est autant linguistique que géographique.

Étude du lexique

Le travail de repérage du lexique spécifique à la discipline, du
courant employé dans un sens spécifique et des définirions internes"]
met de constituer un stock de données, références pour la

textes par les élèves, à l'instar des ouvrages allemands destinés aux

bilingues qui reçoivent un enseignement d'une discipline en langue étl
gère (« Outils-géo, Mots-dés-géo" »). "3j

Produire un texte didactique

La nécessité de produire un texte de ce type peut s'inscrire

projet d'élaboration d'une double page de manuel. Il est alors in
ble de fournir aux élèves des outils, des bases sur lesquelles ils

s'appuyer.

Par exemple, on pourra proposer de l'élaborer à partir des réj

consignes contenues dans les encadrés, ou bien encore à partir de l'<
sion du résumé et à l'aide des documents de la leçon.

13. 1. Drexel-Andrieu, et H. L. Krechcl, « Espaces Africains », Klctt, 1993.

Cet exercice exécuté par groupes permet des confrontations, des choix,

des formulations différentes. Le travail de réécriture doit déboucher sur un

||: texte proche de ceux que l'on peut trouver dans les manuels.
$1 L'ensemble de ces activités conduit à des apprentissages touchant à de
u | multiples domaines ; on sort du cloisonnement disciplinaire pour déve-

*" lqpper, dans un même projet, des compétences méthodologiques, Ianga-
j, gières, textuelles, linguistiques et l'acquisition de concepts transversaux et

spécifiques aux disciplines travaillées.

|[iV Le manuel scolaire, objet de débats - voire de querelles - recèle des res-
:ji|j5ources souvent inexploitées. Son utilisation en classe, intégrée à un projet

Vf ' al, devrait permettre, en particulier aux élèves en difficulté avec fa lan
de développer des stratégies d'autonomie d'apprentissage susceptibles

pallier certaines lacunes engendrées par l'enseignement de masse.

L'échec scolaire des élèves issus de 1 immigration trouve sa source dans

causes proches de celles qui engendrent l'échec des jeunes autochtones

mêmes catégories socioculturelles14 : ils sont exclus de l'accès auto-

le aux écrits porteurs de savoirs.

L'étude systématique des écrits scolaires ne fait généralement pas partie

préoccupations immédiates des professeurs des différentes disciplines,

itage centrés sur les contenus que sur la forme. Elle ne préoccupe pas

tage les enseignants de français qui ont rarement recours à ce type de

brts pour étudier la langue.

bur les enfants étrangers récemment arrivés en France, cette carence

otre enseignement les place en situation extrêmement difficile lors de

ntégration en classe ordinaire.

nous semble donc urgent de sensibiliser les enseignants de toutes les

plines aux spécificités de la langue scolaire écrite et de les convaincre

rîécessité d un travail systématique dans ce domaine. Toute forma
it par ailleurs intégrer cette dimension.

Danielle BOYZON-FRADET

ci L-A. Vallet : ■ Les carrières scolaires au coliègc des élèves étrangers ou issus de

., ht Éducation et Formation, n° 40, MEN-DEP, mars 1995.



DIDACTIQUE Michel Verdeihan

ENSEIGNER LES SCIENCES EN FLS
Enseigner les sciences en FLS pose des poblèmes spécifiques.

Cette utilisation particulière du français doit permettre aux

élèves un accès au concept scientifique.

MISE EN PLACE

D'UNE CULTURE DE BASE

COMMUNE

L'étape préalable à tout enseignement

est de rendre possible la mise en mot
des concepts scientifiques. Un certain

nombre d'obstacles linguistiques et cultu
rels peuvent empêcher l'acquisition des
ces concepts. Tout apprentissage vient

interférer chez l'apprenant avec un déjà
là conceptuel, les conceptions, qui

constituent pour lui un système d'explica

tions lui permettant de résoudre ses pro

blèmes. Un apprentissage effectivement

réalisé par l'élève impliquerait un rema

niement, une transformation durable de

ses conceptions.

L'enseignant doit donc transformer la vi
sion de l'élève en reformulant sa

conception du monde selon des termes

scientifiques. Or, pour l'apprenant,

l'obstacle linguistique est là, antérieur à

cette difficulté de reformulation. Une pre

mière étape sera donc de faire accéder

l'élève au champ linguistique et notion-

nel de la discipline à enseigner.

La lecture

Des lectures thématiques expliquées en

classe permettent de donner un arrière-

plan commun à l'enseignant et à l'ap

prenant. Les textes lus et expliqués sont

autant de vecteurs d'une culture en

même temps qu'ils suscitent une curiosité

dans le domaine de connaissances

concerné par les leçons de science. Ain

si, pour chaque thème, une lecture bien

expliquée et bien comprise permet une

meilleure compréhension entre l'ensei

gnant et l'apprenant.

La «leçon de choses»

Un exercice pratique permet de faire le

lien entre la lecture péalable et la réalité

des faits scientifiques. L'objectif est ici de

faire observer et verbaliser cette obser

vation. La présence de l'objet observé,

la manipulation, la pratique concrète fa

cilitent la compréhension et la mémorisa

tion, utiles pour évoquer et organiser le

domaine scientifique abordé.

LES REFORMULATIONS

Lors de cette étape, on va permettre la

construction et l'acquisition du concept

scientifique. L'important est donc de rem
placer l'explication commune par l'expli

cation scientifique.

L'adaptation

de l'approche comunicative

La communication en classe est l'un des
meilleurs moyens pour faciliter l'appren

tissage linguistique. Le principe peut être

conservé pour développer l'expression

et les échanges, afin de stimuler les ob
servations et les réflexions qui consti

tuent la recherche d'une explication

scientifique. Ainsi, un savoir ne se substi

tue aux présupposés de l'élève que si ce

dernier y trouve du sens et apprend à le
faire fonctionner ; la pédagogie active

basée sur les échanges en classe permet

à l'élève de comprendre et de s'appro

prier les théories scientifiques.

Le soutien linguistique

L'apprenant doit comprendre aue ce qu'il

a vu en classe découle d'une loi généra

le. Il faut donc reformuler ce qui a été

expérimenté, par l'objectivation, l'abs

traction et la généralisation. L'explication

scientifique prend la forme d'une loi.
L'enseignant guide et facilite les reformu

lations avec des incitations verbales.

LE RÉINVESTISSEMENT
DANS L'ÉCRIT
Le savoir scientifique acquis en français

langue seconde est probablement très

fragile car les processus d'acquisition lin

guistique dont il est dépendant aggra

vent sans doute cette fragilité.

Auutrement dit, il est difficile pour l'ap

prenant de bien retenir le concept

puisque les mots utilisés pour l'énoncer

sont eux-mêmes difficiles à mémoriser.

Afin de stabiliser ce nouveau savoir, de

le rentabiliser et d'en confirmer l'intérêt,

on peut proposer à l'élève un program

me de lectures et une série d'activités de

production écrite.

La lecture de textes de vulgarisation en

tretiendra sa soif de connaissances.

Prenant appui sur des modèles acces

sibles, on peut l'inciter à écrire des

textes relevant de l'écrit scientfique :

* légendes de dessins et de schémas

* commentaires de schéma

* notes d'observation

* résumés

• présentation d'informations sous for

me de tableaux...
L'enseignement des sciences en français

doit finalement admettre qu'il est un en
seignement du français en sciences,

qu'il sert à acquérir en situation un fran
çais particulier dans son lexique et sa

syntaxe, qu'il est l'occasion d'ap
prendre à maîtriser les opérations dis
cursives qui jalonnent la construction du
concept scientifique. La démarche pro
posée s'adapte aux conditions spéci

fiques du français langue seconde et en

particulier au niveau de maîtrise incer

tain et variable de la langue.

Lors d'un cours de sciences physiques, on
veut enseigner le concept -d'ébullition
pour l'eau, c'est-à-dire le passage de
l'état liquide à l'état gazeux. Remettre
dans l'ordre les étapes suivantes.

A Les élèves disent «avant, il y avait de
l'eau, elle est partie dans l'air».
Reformuler et expliquer que «l'eau est
passée d'un état liquide à un état
gazeux». D'une phrase telle que «Tout
à l'heure, l'eau a bouilli lorsque la tem
pérature est arrivée vers les 100 °C»,
énoncer la loi générale «Le point
d'ébullition de l'eau est à 100 °C».

B En mettant de l'eau à chauffer avec un
thermomètre, les élèves peuvent consta

ter que le point d'ébullition se situe à
100 °C, le dire, et en discuter avec

l'enseignant.

C Les élèves lisent des manuels replaçant le
processus de vaporisation parmi les autres
changements d'état de l'eau : fusion (pas
sage de solide à liquide), condensation
(passage de.gaz à liquide)...

D Lire avec les élèves et leur expliquer les
mots nécessaires à la compréhension
du concept : «un point d'ébullition», le
«passage d'un état liquide à un état

gazeux», etc.

E Faire dessiner aux élèves un schéma du
montage utilisé pour faire bouillir l'eau
et le légender.

Voir fiches 4 et 5
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APPLICATION PEDAGOGIQUE
Michel Verdelhan

ENSEIGNER LES SCIENCES EN FLS

THÈME : L'EAU (1)
Cette fiche propose en deux documents des matériaux

pour illustrer la démarche proposée dans la fiche 3.

m

PREMIERE ETAPE

Mise en place d'une culture commune

et des moyens de la dire.

L'ORIGINE DE L'EAU

Pourquoi le crapaud est-il si plat ?

i Voilà, c'est à cause d'un crapaud qui avait été élu roi. Dieu lui avait confié la garde de toute

'eau du pays. Au bout de quelque temps, toutes les bêtes étaient assoiffées : elles ne trouvaient
I pas une goutte d'eau.

Compère bourricot est allé voir Dieu :

«J'ai soif, je ne trouve pas d'eau à boire.

- Va trouver compère crapaud, dis lui que je t'ai envoyé chercher de l'eau.»

Bourricot est allé chez le crapaud, il a frappé à la porte . Crapaud a demandé :

«Qui est là ?

- C'est moi. Bourricot, qui te demande s'il n'y a pas d'eau dans le pays !

- Va-t en, va-t en Bourricot, il n'y a pas d'eau dans le pays.»

Le bourricot est retourné vers Dieu :

«Je suis allé chez le méchant crapaud, il ne m'a rien donné.»

Dieu a envoyé compère mulet, puis compères cochon, mouton; dindon... Toutes les bêtes sont

allées chez le crapaud. Elles n'ont rien obtenu, rien, pas une goutte d'eau.

Alors Dieu y est allé à son tour.

Il a tiré la porte, et posé son pied sur le crapaud. Et l'eau a été délivrée pour toujours. Depuis

ce jour les animaux et les hommes ont de l'eau. Et les crapauds restent aplatis et honteux dans les
endroits humides.

d'après Contes d'Haïti. Coll. Fleuve et flamme. AGECOOP - CILF - Édicef
N.B. Ce conte d'Haïti existe sous diverses variantes dans plusieurs pays.

Questions sur le conte

• Pourquoi les animaux onWls soif ?

. Qui garde l'eau ? Pourquoi ?
Comment l'eau est-elle revenue sur terre ?

Où vivent les crapauds ? Pourquoi ?
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Questions sur l'article de presse

• Qui est malade ? De quelle maladie

s'agit-il ?

• A quel moment la pluie est-elle venue ?

• Que s'esMl passé alors ? L'eau de pluie a...

Les ordures sont allées... Le puits a été...

• Résumons les étapes de cette histoire.

• Quels mots servent à parler de l'eau ?

Réponses ^-V
aux questions
sur les dessins

des

2. Expériences sur l'infiltration de l'eau dans le sable ou la terre

Éléments d'observation des dessins
1. Observation d'un-puits

Aides à la verbalisation

• Qu'est-ce qu'on voit sur l'image ? • Qu'est-ce qu'il y a dans la boîte ? • Comment ça s'appelle ?

• Qu'est-ce qui se passe quand je verse l'eau ? Est-ce qu'on la voit encore ? • Goûte cette eau ; c'est bon ? Qu'esk:e que c'est ?,..



.-.- ^|^^;fe@lB^

APPLICATION PEDAGOGIQUE
Michel Verdeihan

ENSEIGNER LES SCIENCES EN FLS

THÈME : L'EAU (2)

DEUXIEME ETAPE

Les reformulations

M Recherche des problèmes

Exemples de matériaux langagiers utiles.

• A quoi sert l'eau ?

• Où peuton la trouver ?

• Sous quelles formes ?

• D'où provient-elle?

■ Langage

et expérience personnelle

Recueil des propositions de réponses

Exemples.

I Question : «Où peux-tu trouver de l'eau ?»

Réponses possibles : -«Au puits, au mari

got, à la fontaine, dans le fleuve...»

Question : «Est-ce que tu peux boire de
cette eau ?» - «Oui, ma mère elle va

chercher de l'eau au puits et elle est

bonne». -«Mon frère, il a bu l'eau du

marigot et il a été malade».

Questions : «L'eau, ça sert a quoi, dans la
vie ? Quand utilises-tu de l'eau ?» - «On

boit... Mon père il arrose le jardin.. Je me

lave...»

■ Éléments pour des reformula
tions en termes scientifiques

Alors on peut dire qu'on trouve de l'eau

dans la nature et dans la ville. Dans la
nature... L'eau provient... Quand il pleut,

on dit que l'eau s'infiltre dans la terre...

On ne peut pas toujours boire l'eau. On

va dire que l'eau n'est pas toujours

potable. L'eau du marigot n'est pas... Et

^i'eau du puits ?
L'eau sert à la boisson, à la toilette, à la

culture des plantes... On peut parler

des usages de l'eau.

TROISIÈME ÉTAPE
le réinvestissement

dans l'écrit

£

L'eau et la vapeur

En saison sèche, l'eau qui reste à l'air

disparait rapidement Le liquide se transforme

^ en vapeur d'eau. La vapeur d'eau n'a ni odeur

ï ni couleur ; elle est invisible : elle se mêle à
l'air. On dit qu'il y a évaporation ou vaporisa

tion de l'eau.

L'évaporation est d'autant plus rapide que :

- l'air est plus* sec ; c'est pourquoi le lînge
mouillé sèche moins vite pendant l'hivernage ;

- la surface en contact avec l'air est plus

grande ; c'est pourquoi l'évaporation est plus

rapide dans une assiette que dans une bouteille.

Sciences d'observation. Cours moyen.

Vuibert International. 1988.

Chanson traditionnelle du Vietnam.

Que le Ciel fasse la pluie !

Pour que j'aie de l'eau à boire

Pour que je puisse labourer ma rizière -

Pour que mon bol se remplisse de riz

Pour que j'aie de la paille pour faire la cuisine.

Esquisses pour un portrait de la culture
mienne. Éditions Thé Gioi. Hanoï. 1996vietnamienne

Le parcours de l'eau de la nappe souter

raine à la baignoire

Explique le parcours de l'eau en remplis

sant les cinq cases vides.

TEXTES DE VULGARISATION

SCIENTIFIQUE

L'importance de l'eau
i L'eau, comme l'air, est indispensable à la vie. S'il supporte le manque de nourriture pendant un temps

assez long, aucun être humain ne peut, sans risque de mort^e passer de boire pendant plus de quaran-
\ te-huit heures. Aussi l'homme, qui a toujours redouté la soif et la sécheresse, indique-t-H avec précision
lites points d'eau dans les déserts. Mais, en trop grande quantité, l'eau présente des dangers. Chaque
Hannée les inondations provoquent des dégâts et font de nombreuses victimes à travers le monde.
" Larousse desjeunes. Encyclopédie. 1975.


