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Plan du Module révisé 

PARTIE 1 : PEDAGOGIE GENERALE

  Introduction : Sens et pertinence du module, son rapport à l’exercice de la profession.

S’il y a pédagogie c’est que  l’homme est éducable et  redevable de  l’éducation. L’intention 
pédagogique est celle du partage de savoirs, de valeurs, de liens entre les hommes.

Former à la pédagogie générale en Formation d’enseignants, c’est faire découvrir et aider à 
s’approprier la place de la pédagogie pour enseigner, au niveau de ses trois champs constitutifs: 

!  La pédagogie comme pratique : l’intervention pédagogique en classe : le champ du trai­
tement et de la transformation de l’Information en Savoir par la pratique relationnelle et 
l’intervention, les actions de l’enseignant en classe, par l’organisation et la mise en œuvre 
de situations pédagogiques pour l’apprenant à travers la médiation, le choix de styles, de 
de stratégies. C'est le domaine de la Pédagogie.

!  La pédagogie comme théorie : les différents courants, théories pédagogiques à travers l’his­
toire et l’évolution des idées pédagogiques et des systèmes éducatifs (quelques exemples 
de pédagogies de Socrate à aujourd’hui).

!! "#!$%&#'(')*!+(,,*!-.%(/)*0$/#-)12*!#2!3*43!&*!52/6.*),7!+(,,*!/%8*9)(4!32/!:#!$/#­
tique éducative, sur les problèmes pédagogiques.

Cette première partie du module couvrira les trois volets à travers les 10 unités de formation 
suivantes  de 6 heures xchacune soit 60 heures: 

Unité 1 :

" !  Enseigner, c’est…

    Introduction à la pédagogie  

    La pratique enseignante : articulation de la pédagogie et de la didactique 

Unité 2 :

" !"Former des enseignants, c’est… 
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Unité 3 : 

!"L’intervention pédagogique : le choix des situations  pédagogiques :

Situation de découverte d’information, situation problème, situation de structuration, d’in­
tégration…. 

  Unité 4 :

" !  Les stratégies et styles d’enseignement  

  Unité 5 :

" !  Les moyens, techniques pédagogiques et matériels didactiques   

Unité 6 : 

!"Regard historiques sur quelques théories pédagogiques :

#  La Maïeutique de Socrate
#  La pédagogie de Rousseau 
#  La pédagogie de Paolo Freire    

  Unité 7 :

" !  Les pédagogies contemporaines :

" !  Les pédagogies de l’apprentissage

Unité 8 : 

!  La pédagogie par objectifs

!  L’approche par les compétences  

Unité 9 :

" !  La pédagogie différenciée

" !  La pédagogie de projet 

  Unité 10 :

 !   Problématique et  problèmes pédagogiques contemporains du système éducatif haïtien 

pala
Note
Accepted définie par pala
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PARTIE II : LES THEORIES DE L’APPRENTISSAGE

 Introduction : Sens et pertinence du module, son rapport à l’exercice de la profession. 

;)!:#!$%&#'(')*!#!$(2/!(<=*-!&*!/%8*9)(4!*-!&>#+-)(4?!:*!$/(+*3323!&>*43*)'4*,*4-0#$$/*4-)3­
sage,  si  enseigner  ;  c’est  faire  apprendre,  la  connaissance du processus d’apprentissage  est 
essentielle.  Former  aux  théories  de  l’apprentissage  en  Formation  d’enseignants,  c’est  faire 
découvrir et aider à s’approprier la place de ces théories sous­jacentes au processus d’ensei­
gnement­apprentissage. Quelles théories de l’apprentissage choisir pour enseigner ? Les théo­
ries de l’apprentissage ne sont pas des dogmes à suivre mais des instruments de pensée qui 
suscitent  des  questionnements  différents.   Chacune  de  ses  théories  oriente  vers  un modèle 
&>*43*)'4*,*4-?!&>#$$/*4-)33#'*!*-!&>%@#:2#-)(4!3$%+)A12*?!):!*3-!),$(/-#4-!&*!:*3!+(44#B-/*!
pour enseigner.

Cette seconde partie sera assurée à travers les 5 unités de formation suivantes  de 6heures cha­
cune soit 30 heures :

Unité 11 :

" !"Le processus d’apprentissage ; les facteurs de l’apprentissage : motivation, sens, transfert  

Unité 12 :

" !"La théorie behavioriste  

Unité 13 :

" !"Les théories cognitivistes 

Unité 14 :

!"Les théories constructivistes  

Unité 15 :

" ! "Les théories de l’interactionnisme­social, du socio­constructivisme 

               Les compétences visées chez l'élève-maître par toutes les unités de ce module sont :
             la compétence 3 : préparer  son enseignement
        la compétence 4 : faciliter les apprentissages
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INTRODUCTION

La formation initiale des enseignants, telle que préconisée par le Ministère de l ‘Education Natio­
nale et de la Formation Professionnelle  (MENFP),  vise la professionnalisation du métier d’ensei­
gnant et  la construction des compétences  nécessaires pour enseigner.  

Le Module de formation ci­dessous est relatif au Programme de Pédagogie générale et Théories 
&>C$$/*4-)33#'*?!&*3!&(,#)4*3!&>%-2&*!*33*4-)*:3!D!:#!E(/,#-)(4!&>24!%-2&)#4-!,#B-/*F!G43*)'4*/?!
apprendre relève d’une logique : la pédagogie.

Dans le champ des activités éducatives d’enseignement, de formation et d’apprentissage, la péda­
'(')*!*3-!D! :#! E()3!&*! :>(/&/*!&*! :#! -.%(/)*!*-!&*! :>(/&/*!&*! :#!$/#-)12*F!G-! :*3!3)'4)A+#-)(43!&*3!
termes d’éducation, d’enseignement, de pédagogie et de didactique sont fortement imbriquées, sur 
le plan fonctionnel mais aussi historique.

En effet, enseignement et pédagogie sont liés : Diderot dans l’Encyclopédie (1751),  présente la 
Pédagogie comme le champ « qui traite du choix des études et de la manière d'enseigner » ; mais 
la pédagogie s'appuie aussi  sur une  intention fondatrice de  faire apprendre et  selon A. Prost, « 
elle était dès l'origine centrée sur les élèves dans leur rapport au savoir ». 

On considère aujourd'hui que l’objet de la pédagogie, n’est ni l'enseignant, ni le savoir, ni l'élève, 
mais l’activité qui les réunit.

Le travail de l'enseignant et celui de l'élève sont en étroite articulation et se réalisent à travers la 
relation et le système pédagogique : enseigner et apprendre, enseigner pour faire apprendre.

La pédagogie comporte plusieurs dimensions. Dans sa dimension pratique, elle concerne le champ 
&*3!#+-)@)-%3!*-!&*3!+(44#)33#4+*3!$#/-#'%*3!H(2!4(4I!$#/!:*3!%:J@*3!*-!:*3!,#B-/*3?!:(/3!&2!$/(+*3323!
&K*43*)'4*,*4-!#$$/*4-)33#'*!*4!+:#33*F!5#43!3#!&),*43)(4!-.%(/)12*!*-!/%8*9)@*?!:#!$%&#'(')*!
a pour objet  l'élucidation des  logiques des actions d'enseignement apprentissage et des valeurs 
qu'elle permet de manifester. La démarche pédagogique est aussi liée à l'organisation de l'action, 
par la mise en place des conditions et des situations d'apprentissage. 

La pédagogie est de l'ordre de l'expérience humaine ; c'est une action vécue dans la complexité des 
)4-*/#+-)(43!*4-/*!,#B-/*!*-!%:J@*3!12)!,(<):)3*!-*+.4)12*3?!3#@()/3?!(/'#4)3#-)(4!*-!+(4&2)-*!&>24!
travail par la médiation formative.

La pédagogie n'est pas une science mais c'est une pratique informée de savoirs de différents ordres : 
3#@()/3!$%&#'(')12*3!32/!:*3!,(&*3!&*!E#)/*?!HE#)/*!+:#33*?!)4-*/#')/?!#)&*/!:*3!%:J@*3!*4!&)EA+2:-%3I?!3#­
voirs disciplinaires enseignés (rapport avec les didactiques), savoirs méthodologiques (organisateurs 
&2!-/#@#):!*43*)'4#4-I?!3#@()/3!3+)*4-)A12*3!&*3!3+)*4+*3!&*!:K%&2+#-)(4?!,#)3!#233)!3#@()/3!&K#+-)(4!
pédagogique qui lient la connaissance des élèves aux conditions d'exercice du métier d'enseignant. 
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Ce sont ces différentes dimensions et savoirs que le Module abordera.

"*3!L.%(/)*3!&*!:>C$$/*4-)33#'*!3(4-!&%A4)*3!+(,,*!M!:*3!-.%(/)*3!12)!3(230-*4&*4-!:*3!$/(+*3323!
d’apprentissage et l’explicitent ». Elles sont variées et ont évolué historiquement.  

Apprendre, dans un sens général, correspond pour l’homme, comme pour la plupart des espèces 
animales, à l’adaptation des individus à leur environnement. Apprendre, c’est changer au cours de 
sa vie pour s’adapter à son environnement.

Dans  l’enseignement,  apprendre  c’est  élaborer  une  connaissance  nouvelle  ou  transformer  une 
connaissance ancienne, mémoriser, intégrer les nouvelles acquisitions, les transférer dans d’autres 
situations. Les apprentissages  impliquent que  les  connaissances préalables  soient mobilisées et 
que les connaissances nouvelles soient réutilisées, réinvesties fréquemment, dans des situations 
diverses, complexes, nouvelles. Ainsi, enseigner va consister notamment à créer de telles condi­
tions des apprentissages.

Ces deux matières  étant complémentaires pour comprendre et mettre en œuvre le processus d’en­
seignement­apprentissage, elles seront abordées dans le même module.

"*!$/%3*4-!,odule pour le E(/,#-*2/!#!$(2/!<2-!&>#,*4*/!:*3!%-2&)#4-30,#B-/*3!D!/%#:)3*/!:*3!!
principales #+-)@)-%3!:)%*3!D!:#!+(,$/%.*43)(4?!D!:>#$$/($/)#-)(4!*-!D!:#!,#B-/)3*!&*3!+(4-*423!&2!
N(&2:*!&*!O%&#'(')*!*-!&*3!L.%(/)*3!&*!:>C$$/*4-)33#'*?!D!:*2/!,)3*!*4!P2@/*!D!-/#@*/3!&*3!
#+-)@)-%3?!#A4!&*!construire  les  compétences  nécessaires  pour  exercer  le  métier  complexe 
d ‘enseignant. 
Ce dont il est question dans ce Module, c’est des conditions de réalisation d’un métier tourné vers 
l’élève, conditions venant de la pédagogie théorique et pratique et des théories de l’apprentissage 
: d’un métier où l’on enseigne pour que les élèves apprennent.

Ce module comporte deux parties : la première porte sur l’élaboration du déroulé des unités de 
formation en termes d’objectifs d’apprentissage et de compétence visée, de mise en situation d’ac­
-)@)-%!&*!:>%-2&)#4-0,#B-/*?!&*!&%,#/+.*!&)&#+-)12*!3(23!E(/,*!&>#+-)@)-%3!&*3!%-2&)#4-30,#B-/*3?!
d’activités du formateur, d’apports théoriques et de situation de réinvestissement ; la seconde partie 
présente les aspects organisationnels : nombre de séances et découpage du programme en séances..

"*!$:#4!&*!:#!A+.*!$%&#'(')12*!&*!+.#12*!24)-%!*3-!:*!32)@#4-!7

Fiche No :  Date :

Niveau :  Domaine :

Discipline (matière) :

Titre de l’unité :

Durée :



9

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

Fiche pédagogique du formateur

Démarche didactique Activités 
d’enseignement

Activités 
d’apprentissage Observations

1­ Objectifs d’apprentissage et compétence visée
!   Pré­requis
!Mise en situation d’activité; élément déclen­

cheur (motivation).  
2 .Tâches et activités des étudiants­maîtres.

  ! Utilisation de  différentes situations et stra­
tégies d’enseignement­apprentissage. 

3.  Exploitation des travaux des étudiants­maîtres  
4.  Structuration des apprentissages

 ! Apports théoriques, synthèse 
5. Supports pédagogiques
6. Techniques d’évaluation  de l’unité, formative… 
7. Réinvestissement.­ Objectivation, mise en situa­

tion pratique  
8. Références bibliographiques, extraits de textes
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Unité 1

Enseigner, c’est… : Introduction à la Pédagogie

Durée : 6 heures

Objectifs d’apprentissage : 
1.  Délimiter ce que recouvre le concept d’enseignement, les dimensions pédagogique et di­
dactique ;

2.  Découvrir la pédagogie et ses différents champs ; la pédagogie comme pratique, comme 
théorie, comme théorie­pratique ;  

QF! R:#/)A*/!!:*3!&)EE%/*4-3!+(4+*$-3!*-!4(-)(43!#33(+)%3!D!:#!$%&#'(')*!7!%&2+#-)(4?!)43-/2+-)(4?!
enseignement, apprentissage, didactique, formation.

4.  Faire découvrir les rapports entre la pédagogie et la didactique, la pédagogie, les sciences 
de l’éducation, la psychologie, la philosophie, et la sociologie.

Pré­requis : 

O/(A:!&*!:>%-2&)#4-0,#B-/*!H,#B-/)3*!&*3!:#4'2*3!+/%(:*?!E/#4S#)3?!:*+-2/*3!#4-%/)*2/*3?!$/)3*!&*!
notes, analyse de textes, résumé de textes)

1. Mise en situation 

Activité  1 : déclencheurs :

" !"Brain­storming sur «  enseigner, c’est…. » 

    Technique : Travail individuel :  cocher 6 caractéristiques principales
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Q­sort­M.Altet (1994)

2.   Visionnement 
Visionnement d’une ou deux séquences vidéo d’enseignement­apprentissage de deux ensei­
gnants différents  (ou de  séances de micro­enseignement  existantes),  ou description à partir 
d’une transcription écrite d’une pratique d’enseignement, ou compte­rendu d’une observation 
de classe réelle  et découverte de ce que fait un enseignant haïtien aujourd’hui en faisant classe.

Tâche 2 :  dégager les tâches et fonctions remplies par les enseignants en classe; qu’est­ ce 
que faire classe ?  

Activité 2 : 
Rechercher dans ces séquences visionnées quelles sont les tâches et fonctions que  doit remplir un 
enseignant pour faire­apprendre, pour développer les apprentissages et compétences des élèves.

Enseigner, pour vous, c'est : A cocher
Transmettre un savoir 
Donner le goût d'apprendre  
Faire apprendre
Communiquer 
Echanger avec des jeunes 
Rendre autonome, socialiser 
Eduquer, épanouir 
Donner des méthodes et des techniques
Développer des savoir­faire, des outils
Faire accéder à la culture  
Faire acquérir des saviors
Communiquer une passion
Faire passer un message
Interagir 
Aider à produire des savoirs
Mettre en place des occasions d'apprentissage
Développer l'esprit critique 
Aider à construire des compétences 
Apprendre à apprendre
Savoir s'adapter
Avoir des competences 
Ou selon vous, c’est….. Donner 

!"#$%&'()­
nition….
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  Techniques : travail individuel puis travail de groupes

3.  Exploitation : 
! N)3*!*4!+(,,24!&*3!$/(&2+-)(43?!+(,$#/#)3(4!&*3!&)EE%/*4-3!$/(A:3!&>*43*)'4#4-3!&%+/)-3F

  Techniques : travail individuel puis travail de groupes

Tâche 3 :   D!$#/-)/!&*3!-*9-*3!/*,)3?!&%'#'*T!24*!&%A4)-)(4!&*3!&)EE%/*4-3!+.#,$3!&*!:#!$%&#'(')e 

  Activité 3 : 
C4#:U3*/!:*3!-*9-*3!+)0&*33(23!*-!&%'#'*/!24*!&%A4)-)(4!&*!+*!12*!/*+(2@/*!:*!!+(4+*$-!&*!$%&#­
gogie, ses différents champs ; distinguer la pédagogie de la didactique.

M!V(23!#@(43!#)::*2/3!HC:-*-?!WXXW?!XYI!&%A4)!:#!O%&#'(')*!+(,,*!M!:*!+.#,$!&*!:#!-/#43E(/­
mation de l’information en savoir par la médiation de l’enseignant, par la communication, par 
l’action interactive dans une situation éducative donnée ». Le pédagogue est celui qui facilite 
la transformation de l’information en Savoir chez l’apprenant, et le Savoir ne devient Connais­
sance que par la démarche personnelle d’apprentissage de l’apprenant. L’enseignement couvre 
donc deux champs de pratiques :

1/   celui de la gestion de l’information, de la structuration du savoir par l’enseignant et de 
leur appropriation par l’élève, domaine de la Didactique ;

2/   celui du traitement et de la transformation de l’Information en Savoir par la pratique 
relationnelle et l’action de l’enseignant en classe, par l’organisation de situations péda­
gogiques pour l’apprenant, c’est le domaine de la Pédagogie.

La pédagogie correspond ainsi au champ de la relation interpersonnelle, sociale qui intervient 
dans le traitement de l’information et sa transformation en savoir dans la situation réelle du mi­
cro­système de la classe. La Pédagogie concourt à la transformation de l’information en Savoir 
par des échanges cognitifs et socio­affectifs, des méthodes mises en place par le professeur au 
travers d’interactions, de rétroactions, de modes d’ajustement, d’adaptations interpersonnelles 
qui facilitent et permettent l’apprentissage durant le temps réel de l’intervention.

Comme l’écrit F. V. Tochon (1989) : « Le fait pédagogique concerne l’organisation de la rela­
tion sociale aux connaissances et la gestion du groupe­classe » ; il se déroule dans le « temps 
synchronique » de l’enseignement, alors que le fait didactique est de l’ordre de la « diachronie 
Z?!&2! -*,$3!A+-)E!&*! :>#4-)+)$#-)(4!&*3!+(4-*423?! ):! 3*! 3)-2*!*4!#,(4-!&*! :#!$%&#'(')*!&#43!
la  préparation de  l’enseignant  (Altet,  1993). On peut  ainsi  parler  d’un « double  agenda de 
l’enseignant » selon la formule de Leinhardt (1986) ; en effet, dans sa pratique en classe, tout 
enseignant remplit deux fonctions reliées et complémentaires d’articulation des processus en­
seignement­apprentissage : une fonction didactique de structuration et de gestion de contenus, 
et une fonction pédagogique d’aide à la construction du savoir par la relation fonctionnelle et 
l’organisation des apprentissages et des situations.

"#!'*3-)(4!&*!+*--*!#/-)+2:#-)(4!&)#:*+-)12*!M!*43*)'4*/0#$$/*4&/*!Z!$*2-!3*!E#)/*!&*!E#S(4!&)E­
férente, c’est ce qui donnera des formes variées de pédagogie ». (Altet, M. Les pédagogies de 
l’apprentissage. (2013) P.5. 

« À l'origine, la Didactique n'est pas nettement différenciée de la théorie­pratique qui s'occupe 
des problèmes d'enseignement : la pédagogie. Mais progressivement la didactique se différen­
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cie de la pédagogie par le rôle central des contenus disciplinaires et par sa dimension épisté­
,(:(')12*!H:#!4#-2/*!&*3!+(44#)33#4+*3!D!*43*)'4*/IF!Z!HC3-(:A?![O?!W\\]IF!^2!M!!:>#$$/(+.*!
&)&#+-)12*!-/#@#)::*!*4!#,(4-!&*!:#!/%8*9)(4!$%&#'(')12*?!*4!#4#:U3#4-!:*3!+(4-*423!&>*43*)­
gnement donnés, elle les prend pour objet d’études  alors que l’approche pédagogique les met 
*4!P2@/*!FZ!HC3-(:A?![OFWX\_I

`,):*!52/6.*),!7!M!:#!$%&#'(')*!*3-!24*!a/%8*9)(4!#$$:)12%*!#233)!,%-.(&)12*,*4-!12*!$(3­
sible aux choses de l'éducation" (L'évolution pédagogique en France, Paris, PUF, 1938, p. 10). 
"L'éducation est l'action exercée par les générations adultes sur celles qui ne sont pas encore 
mûres pour la vie sociale. Elle a pour objectif de susciter et de développer chez l'enfant un 
certain nombre d'états physiques, intellectuels et mentaux que réclament de lui et  la société 
politique dans son ensemble et le milieu social auquel il est particulièrement destiné" (article 
"Éducation", in F. Buisson, Nouveau dictionnaire de pédagogie, Paris, Hachette, 1911, p. 532. 
Pour É. Durkheim "la pédagogie est une théorie pratique", comme la médecine ou la politique. 
"#!$%&#'(')*!*3-!D!:#!E()3!24*!-.%(/)*!*-!24*!$/#-)12*!7!24*!-.%(/)*!#U#4-!$(2/!(<=*-!&*!/%8%­
chir sur les systèmes et sur les procédés d'éducation, en vue d'en apprécier la valeur et, par là, 
d'éclairer et de diriger l'action des éducateurs. 

« Ainsi le concept de pédagogie recouvre trois champs : la pédagogie comme pratique : l’inter­
vention pédagogique en classe : le champ du traitement et de la transformation de l’Information 
en Savoir par la pratique relationnelle et l’action de l’enseignant en classe, par l’organisation 
et la mise en œuvre de situations pédagogiques pour l’apprenant à travers la médiation, c’est 
le domaine de la Pédagogie.

­  La pédagogie comme  théorie  :  les différents  courants,  idées et  théories pédagogiques à 
travers l’histoire ;  et la pédagogie comme théorie­pratique au sens de Durkheim: comme 
/%8*9)(4!32/!:#!$/#-)12*!%&2+#-)@*?!32/!:*3!$/(<:J,*3!$%&#'(')12*3F!HC:-*-?!NF!WXXYI

M!V(23!&%A4)33(43!:#!$%&#'(')*!+(,,*!M!#/-)+2:#-)(4!&)#:*+-)12*!*-!/%'2:#-)(4!E(4+-)(44*::*!
entre les processus enseignement­apprentissage dans une situation donnée par le biais de la 
+(,,24)+#-)(4?!#2-(2/!&*!3#@()/3!*-!&>24*!A4#:)-%!ZF

FINALITE
Champ de la pédagogie 
COMMUNICATION 

b!
! GV;GcdVCVL!!!e!;cLfCLc^V!G0C!!e!!COOgGVCVL
! ! ! ! ! ! R.()9!&*3!3)-2#-)(43!!! ! b!! ! ! ! !!"(')12*!&*!:>#$$/*4-)33#'*
                                             SAVOIR

Champ de la didactique
Curriculum

R.*/+.*/!D!&%A4)/!24*!$%&#'(')*?!+>*3-!/*'#/&*/!+(,,*4-!3>#/-)+2:*4-?!3>(/'#4)3*4-!&*!E#S(4!
cohérente ces cinq éléments en situation, comment apprenant et enseignant interagissent dans 
un rapport au savoir et par la médiation de la communication » (Altet, M. 2013).

hF!R:*/+!HijjjI!7!:#!$%&#'(')*!*3-!a:K*43*,<:*!&*3!3#@()/3!3+)*4-)A12*3!*-!$/#-)12*3?!&*3!+(,­
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pétences relationnelles et sociales qui sont mobilisées pour concevoir et mettre en œuvre des 
stratégies d'enseignement".

F. Morandi (2005) : la pédagogie est "étude et mise en œuvre des conditions d'apprendre" ; la 
didactique décrit les Techniques du travail pédagogique sur et avec le savoir ».  

Quelles  différences  entre  pédagogie  et  didactique  ?  "'Pédagogique'  réfère  plus  à  l'enfant  et 
'didactique' plus à l'enseignement, en raison de leurs étymologies respectives." D'autre part, la 
$%&#'(')*!*3-!'%4%/#:)3-*?!-#4&)3!12*!:#!&)&#+-)12*!*3-!3$%+)A12*?!*::*!+(4+*/4*!-*::*!(2!-*::*!
&)3+)$:)4*!Ha&)&#+-)12*!&*3!,#-.%,#-)12*3a?!a&)&#+-)12*!&2!E/#4S#)3!:#4'2*!%-/#4'J/*aFFFI!7!:#!
didactique porte sur  l'enseignement d'un contenu particulier. "La didactique fait  l'hypothèse 
12*!:#!3$%+)A+)-%!&*3!+(4-*423!*3-!&%-*/,)4#4-*!&#43!:K#$$/($/)#-)(4!&*3!+(44#)33#4+*3?!-#4&)3!
que la pédagogie porte son attention sur les relations entre l'enseignant et les élèves, et entre 
les élèves eux­mêmes."M.Altet (1994).

P. Meirieu s'interroge, en 1987, sur la place respective de la Didactique et de la pédagogie : 
"À travers les nombreux débats qui opposent la pédagogie centrée sur l'enfant et la didactique 
centrée sur les savoirs, se réfractent un très vieux problème philosophique en même temps que 
des oppositions qui sont stériles, parce que l'apprentissage c'est précisément la recherche, la 
prospection permanente dans ces deux domaines et l'effort pour les mettre en contact. Il fau­
&/#)-!*4A4!12K(4!#//)@*!D!3(/-)/!&*!+*--*!,%-.(&*!12)!+(43)3-*!-(2=(2/3!D!$*43*/!32/!:*!,(&*!&*!
variation en sens inverse, à dire que plus je m'intéresse à l'élève, moins je m'intéresse au savoir 
ou plus je m'intéresse au savoir, moins je m'intéresse à l'élève…c'est  l'apprentissage qui est 
+#$#<:*!&K)4-%'/*/!:*3!&(2<:*3!/%8*9)(43!4%+*33#)/*3!Z!

  Techniques : travail individuel puis travail de groupes

  Exploitation : mise en commun et synthèse sur les concepts de pédagogie et de didactique

Mise en situation 4 : 

Déclencheur : 

k/#)403-(/,)4'!7!&(44*/!@(3!&%A4)-)(43!&*3!-*/,*3!#33(+)%3!D!:#!$%&#'(')*!%&2+#-)(4?!)43-/2+-)(4?!
enseignement, apprentissage, didactique, formation, sciences de l’éducation, psychopédagogie.

Exploitation : écriture de ce qui est donné au tableau ; repérage de différences 

Activité 4 : 

R:#/)A*/!!:*3!&)EE%/*4-3!+(4+*$-3!*-!4(-)(43!#33(+)%3!D!:#!$%&#'(')*!7!%&2+#-)(4?!)43-/2+-)(4?!*4­
seignement, apprentissage, didactique, formation, sciences de l’éducation, psychopédagogie.

Tâche 4 : Préciser les concepts et les différences entre eux ;   

Technique : travail de groupes en s’appuyant sur des textes ou un lexique.

Structuration : 
5%A4)/!*-!+(,$#/*/!:*3!&)EE%/*4-3!+(4+*$-3!l!E#)/*!&%'#'*/!:*3!/#$$(/-3!*-!:)*43!*4-/*!:*3!&)EE%­
/*4-3!+(4+*$-3!&%A4)3F!!!

Apports théoriques du formateur : 
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L’enseignement  est  un  processus  interpersonnel,  intentionnel,  qui  utilise  la  communication 
&)&#+-)12*!A4#:)3%*?!&#43!24*!3)-2#-)(4!$%&#'(')12*!&(44%*?!*4!+:#33*?!$(2/!E#)/*!#$$/*4&/*F
Enseigner est une action intentionnelle à visée d’apprentissage, de socialisation exercée sur 
autrui pour favoriser le  processus d’apprentissage. 
Il s’agit d’une action complexe « relayée », interactive, conjointe, caractérisée par un fort degré 
d’indétermination des tâches à résoudre, gérer des tensions, s’adapter, « agir dans l’urgence, 
décider dans l’incertitude »  (Perrenoud). 
L’enseignement est   un métier de l’humain à motivation disciplinaire autour de savoirs et à 
compétences pédagogiques et relationnelles, fondé sur des valeurs. C’est un métier complexe 
du savoir et de la relation.
L’apprentissage est un processus d’acquisition de savoirs, de savoir­ faire et un processus de 
changement qui relève de l’activité du sujet apprenant et qui s’opère dans le cadre de ses inte­
ractions avec autrui et son environnement.
L’enseignement­apprentissage forme un processus interactif situé indissociable.
Un enseignant, c’est :
!  Un enseignant  n’est pas seulement transmetteur de connaissances, mais médiateur entre le 
savoir et l’élève:

!  Un facilitateur de la construction des savoirs (guidage didactique)
!  Un gestionnaire des apprentissages (guidage cognitif)
!  Un organisateur des conditions d’apprentissage (guidage pédagogique)
!  Un organisateur de la vie et du travail dans les groupes, condition des apprentissages
!   c’est un pédagogue de l’apprentissage 
!  mais aussi un éducateur :

#  qui prend en charge des objectifs d’éducation globale (éducation aux relations sociales, 
D!:#!+)-(U*44*-%?!D!:#!'*3-)(4!&*3!+(48)-3I

#  qui s’efforce de redonner du SENS à l’école en travaillant le rapport au savoir, le rap­
port à la loi, l’intégration des acquis. (Altet, 1997)

L'enseignant est un professionnel de l’apprentissage, un professionnel de l'interaction humaine, 
un professionnel de la gestion des conditions d'apprentissage, un professionnel de la régulation 
interactive un professionnel de la situation pédagogique complexe.
R(,,*4-!+(,$/*4&/*!:*!E(4+-)(44*,*4-!&*!+*!,%-)*/!+(,$:*9*!m!R(,,*4-!*9$:)12*/!:>*EA­
cience de l’articulation fonctionnelle du processus enseignement­apprentissage?
L’enseignement peut être analysé comme une activité professionnelle complexe qui consiste à 
/*,$:)/!&*3!-n+.*3!3$%+)A12*3!@)3#4-!:>#$$/*4-)33#'*!*-!:#!3(+)#:)3#-)(4!&*3!%:J@*3!&#43!24*!)43-)­
tution avec ses prescriptions, ses contraintes au travers de situations pédagogiques et didactiques 
complexes, incertaines, contraignantes. Enseigner, c'est agir pour faire agir l'élève dans un sys­
-J,*!&*!-*43)(43!D!,#B-/)3*/?!*4!*33#U#4-!&*!+(43-/2)/*!24!%12):)</*!*4-/*!+(4-/#)4-*3!&2!3U3-J,*!
éducatif, de la classe et liberté pédagogique de l'enseignant. La pratique enseignante peut être 
analysée comme une action intentionnelle exercée sur autrui, une action « relayée». Il en résulte 
que la caractéristique principale du métier d'enseignant, quel que soit le niveau d'enseignement, 
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est le degré d'indétermination.des tâches qui le constituent : enseigner, c'est d'abord prendre des 
décisions en situation, « résoudre des problèmes et des  tensions, s'adapter », « agir dans l'ur­
gence, décider dans l'incertitude» (Perrenoud, 2001).  Des recherches en éducation ont essayé de 
décrire, caractériser et comprendre la mise en œuvre de l’activité enseignante au travail à travers 
des pratiques et d’expliquer le fonctionnement des processus enseignement­apprentissage en jeu. 
O:23)*2/3!+.*/+.*2/3!,(4-/*4-!:#!&)EA+2:-%!D!(<3*/@*/!24*!(/'#4)3#-)(4!,%-.(&)12*!&*!:#!$/#­
tique, car dans les faits, en situation d'interaction, un enseignant ne règle pas méthodiquement 
3(4! #+-)(4! *4! -(2-*! +)/+(43-#4+*?! ,#)3! *3-! 24! </)+(:*2/! *4! 3)-2#-)(4F! G4A4?! 3)! :#! $/
#-)12*!*43*)'4#4-*!/*@)*4-!D!/%#:)3*/!&*3!#+-)@)-%3!A4#:)3%*3?!+*3!A4#:)-%3!3(4-!,2:-)$:*3!*-!:#!
4(-)(4!&*!méthode  d'enseignement  qui  renvoie  à  la  mise  en  œuvre  de  types  de  moyens 
organisés tend à )'4(/*/!:*!+#/#+-J/*!,2:-)0A4#:)3%!&*!:#!$/#-)12*!*43*)'4#4-*
5*3!/*+.*/+.*3!(4-!)&*4-)A%!&*3!M!@#/)#<:*30*EE*-3!ZE#@(/)3#4-!:*!$/(+*3323!)4-*/#+-)E!G43*)'4*­
ment/Apprentissage:
1. La stimulation cognitive et motivationnelle (situations motivantes)
2. L’implication, l’engagement dans la tâche
3. Les interactions enseignant­apprenant(s), entre pairs, entre groupe de pairs
4. La régulation  interactive, renforcements et évaluation formative (accompagnement  inte­
ractif tout au long des apprentissages)

5. La formation méthodologique et métacognitive  (travail sur les démarches d’apprentissage
*-!:#!/%8*9)@)-%I

6. Le climat social du groupe­classe  (M.Altet, 86)
Dans les travaux sur les Pratiques d’enseignement primaire (Altet, Bru, Bressoux, 1994­96), 
les chercheurs ont constaté une stabilité  intra­individuelle du même enseignant sur 2 ans avec 
2 classes différentes pour 4 dimensions :

#  L’organisation temporelle
#  Les conditions de passation de consignes
#! "*3!)4-*/#+-)(43!,#B-/*0%:J@*3
#  L’implication des élèves dans les activités scolaires.

! C)43)!:>*EE*-0,#B-/*!*3-!$/(&2)-!$#/!+*3!Y!&),*43)(43F
La pédagogie : des sens différents, une histoire des idées :
Mais, si l’apprentissage n’est pas toujours le résultat obtenu par l’enseignement, il en est tou­
jours l’objectif, le but visé : étymologiquement, insignare = indiquer, montrer ; tout pédagogue 
cherche à faire réussir l’apprentissage de son élève. « L’intention de faire apprendre est inhé­
rente à l’activité d’enseigner » (O. Reboul). Déjà dans la Grèce antique, le pédagogue n’est pas 
l’enseignant qui fait la classe, mais l’adulte qui veille sur l’enfant, conduit, accompagne l’élève 
@*/3!:*!3#@()/?!12)!:*!3*/-?!:*!'2)&*?!12)!:2)!E#)-!#$$/*4&/*!3*3!:*S(43F!5(4+!M!:#!$%&#'(')*!*3-?!
dès l’origine, centrée sur les élèves, et les questions auxquelles elle doit répondre concernent 
les élèves, dans leur rapport aux savoirs : comment apprennent­ils, comment construisent­ils 
ou reconstruisent­ils les savoirs pour leur propre compte » (A. Prost).
Pourtant,  il existe des pédagogies différentes. On distingue en général :  les pédagogies dites de 
la  transmission,  de  la  connaissance  ou  de  l’empreinte.  Souvent  appelées  pédagogies  tradition­
nelles, elles sont centrées sur la transmission des savoirs constitués. L’acte d’enseigner implique 
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chez l’élève le fait de recevoir un savoir déjà structuré par l’enseignant et de le transformer en « 
réponses, performances, savoirs », mais pas nécessairement le fait de le construire, c’est­à­dire de 
se l’approprier personnellement ; ces pédagogies basées sur des théories behavioristes, associa­
tionnistes (unité 12) de l’apprentissage, sous­estiment ainsi le rôle de l’élève et de ses processus 
cognitifs dans la construction de son savoir par lui­même. Pédagogies transmissives centrées sur le 
contenu, elles ont été nommées « pédagogies de la connaissance » (L. Not) ou de l’enseignement…
À côté d’elles, d’autres pédagogies se sont développées, fondées sur les théories cognitivistes 
(unité 13). Dans ce courant, l’apprentissage implique des processus internes actifs du sujet, qui 
interagissent avec le milieu environnant. Ces pédagogies dites actives, font du savoir le produit 
de l’activité de l’élève. L’enseignant a alors un rôle de guide qui fait apprendre, aide l’appre­
nant dans son travail en classe, et met en œuvre des pédagogies qui  intègrent  les processus 
d’apprentissage des apprenants.
G4A4?!24!+(2/#4-!+(4-*,$(/#)4!/*'/(2$*!&*3!$%&#'(')*3!+*4-/%*3!32/!:>#$$/*4-)33#'*?!&#43!:*3­
quelles le pédagogue se centre sur l’apprenant et met à sa disposition des moyens d’apprendre, 
des moyens de réussir. Les pédagogues de l’apprentissage s’efforcent de mettre en place des 
+(4&)-)(43!*-! 3)-2#-)(43!&>#$$/*4-)33#'*!#A4!12*! :*3! %:J@*3!#$$/*44*4-! *-! -*4-*4-!&>p-/*!&*3!
médiateurs. Au XXe siècle, l’évolution des courants pédagogiques se fait à la fois à partir des 
apports des sciences humaines, à partir de l’évolution progressive des théories de l’apprentis­
sage du behaviorisme au cognitivisme et du développement du constructivisme avec la prise 
en compte du rôle actif du sujet apprenant dans la construction du savoir.
La psychologie cognitive va reconsidérer l’apprentissage en référence aux théories du traite­
ment de l’information. Elle va relier le concept d’apprentissage à celui de savoir et situer la 
problématique de l’apprentissage au niveau du fonctionnement cognitif et affectif de l’appre­
nant plus que de ses produits et résultats.
Mais ces courants ont aussi été marqués par des conceptions de pédagogues humanistes recon­
naissant l’élève comme personne. Pour J. Piaget la caractéristique essentielle de la psychologie 
#2!qq*!3)J+:*?!*3-!&>#@()/!%-%!M!&>*,<:%*!*-!32/!-(23!:*3!E/(4-3!24*!#EA/,#-)(4!*-!24*!#4#:U3*!
de l’activité ». Ainsi est né le courant de l’École active et de l’Éducation nouvelle, qui propose 
des pédagogies véritablement recentrées sur l’apprenant et ses intérêts propres. Ces pédagogies 
centrées sur l’apprentissage ne s’intéressent pas seulement à l’acquisition de contenus, mais 
aussi aux démarches que mettent en œuvre les apprenants.
On peut dire que,  selon  les  apports des  sciences humaines  et  en  fonction des options péda­
gogiques retenues,  les processus d’enseignement et d’apprentissage et  leurs rapports, ont été 
+(4S23!&*!,#4)J/*!&)EE%/*4-*F!">%+(:*!#!:(4'-*,$3!$/)@):%')%!:*!3#@()/?!(<=*-!&*!:>*43*)'4*,*4-?!
savoir construit, structuré par l’enseignant. L’enseignement correspondait alors à une transmis­
sion de savoirs et l’apprentissage à une acquisition de ces savoirs constitués. Puis s’est déve­
loppée une conception cognitiviste selon laquelle « rien ne vaut que pour le sujet, par le sujet, 
l’élève,  l’enfant,  les  enfants »  (J. Vial). La conception de  l’apprentissage devient  celle d’un 
processus d’appropriation personnelle. C’est  l’élève qui apprend,  l’élève qui s’approprie par 
lui­même le savoir, l’enseignement consistant à mettre en place des situations d’apprentissage.
">*43*)'4*,*4-!#!*2!#)43)!&*3!A4#:)-%3!%&2+#-)@*3!@#/)%*3!*-!#!&%@*:($$%!&*3!$%&#'(')*3!#::#4-!
de la transmission­instruction des informations, au développement des savoir­faire. De nou­
@*::*3!A4#:)-%3!$(/-*4-!32/!:#!E(/,#-)(40%&2+#-)(4!&*!:#!$*/3(44*!*-!32/!:*!&%@*:($$*,*4-!&*!
moyens d’apprendre. Mais l’activité d’enseigner, la pédagogie choisie sont aussi étroitement 
à relier à la conception de l’apprentissage du pédagogue qui les met en œuvre. Elle se déroule 
toujours, entre un enseignant et des élèves, dans le micro­système d’une classe par le biais du 
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discours pédagogique, dans le but de faire acquérir des savoirs ou de les faire construire.
R>*3-!$(2/12()?!12*::*!12>*4!3()-!:#!A4#:)-%?!4(23!&%A4)/(43!:>*43*)'4*,*4-!+(,,*!24!$/(­
cessus interpersonnel, intentionnel, qui utilise essentiellement la communication, la situation 
pédagogique menée  par  renseignant  comme moyen  pour  provoquer,  favoriser,  faire  réussir 
:>#$$/*4-)33#'*!&>24!3#@()/!(2!3#@()/0E#)/*F!">#$$/*4-)33#'*!*3-!#233)!:2)0,p,*!&%A4)!+(,,*!
24!$/(+*3323!&>#+12)3)-)(4?!24!$/(+*3323!&*!+.#4'*,*4-F!N#)3!3)!3#43!3#!A4#:)-%!&>#$$/*4-)3­
sage, l’enseignement n’existe pas, si l’enseignement­apprentissage forme un couple « indisso­
ciable » (M. Altet, 1993), si ce sont, dit Richelle (1986) « les deux faces d’une même chose », 
:*3!/#$$(/-3!*4-/*!*29!$*2@*4-!@#/)*/!*-!:#!$/),#2-%!&*!:>24!(2!&*!:>#2-/*!,(&)A*!-(-#:*,*4-!:*3!
pédagogies mises en œuvre.
Car si les enseignants enseignent, ce sont les élèves qui apprennent. Les actes et les acteurs 
sont différents, les logiques ne sont pas les mêmes et les pédagogies peuvent mettre l’accent 
soit sur le processus enseignement soit sur le processus apprentissage.
Ainsi,  la pédagogie  traditionnelle est pensée en  fonction de contenus et de  la prestation de 
l’enseignant, dans une logique de transmission de ces contenus, alors que les pédagogies plus 
récentes se centrent sur l’activité de l’apprenant et la logique propre des apprentissages.
Celles­ci  se sont développées en grand nombre ces vingt dernières années avec  les apports 
3+)*4-)A12*3!&*3! -/#@#29!&*! :#!$3U+.(:(')*! +('4)-)@*! 32/! :*! $/(+*3323!&>#$$/*4-)33#'*F!R*3!
travaux  insistent  tous  sur  l’aspect  constructiviste de  l’acquisition des  connaissances  et  font 
passer  l’enseignant d’une centration sur  son acte d’enseignement à une prise en compte de 
l’activité de l’apprenant dans ses processus d’apprentissage en classe. Ces apports ont produit 
par là même, un renversement du training au learning. Ainsi, comme l’écrit A. Prost (1985), 
M! :#! 4(-)(4! &>#$$/*4-)33#'*! #! :>),,*43*!,%/)-*! &*! /*4@(U*/! &2! &)/*! &2!,#B-/*! #2! E#)/*! &*!
l’élève ». Ce renversement de perspective où, dans une situation pédagogique donnée, le fait 
d’apprendre prime sur celui d’enseigner, où l’apprenant est au centre d’une problématique de 
l’apprentissage, où son activité d’apprenant est privilégiée par rapport à la prestation de l’en­
3*)'4#4-?!,(&)A*!:*!/r:*!&*!:>*43*)'4#4-F!R*:2)0+)!&*@)*4-!#:(/3!24!,%&)#-*2/?!24!(/'#4)3#-*2/!
des conditions externes de l’apprentissage, un facilitateur, ce qui a provoqué le développement 
de nouvelles pédagogies centrées sur l’apprentissage.
Cette révolution copernicienne de la pédagogie, qui va déplacer la pédagogie « de l’appren­
tissage à l’enseignement » (M. Develay, 1992) et non plus l’inverse, a été mise en place par 
des pédagogues, des praticiens dans leurs classes, des didacticiens, à partir des nouvelles ap­
proches des sciences humaines. Cette orientation s’est même manifestée simultanément sur 
le plan institutionnel en France, à travers la loi d’orientation du 10 juillet 1989, qui replace 
l’élève au centre du système éducatif et met l’accent sur l’évolution du rôle de l’enseignant, 
12)!&*@)*4-!3$%+)#:)3-*!&*3!#$$/*4-)33#'*3!7!M!"*3!*43*)'4#4-3!4(4!3*2:*,*4-!&()@*4-!,#B-/)3*/!
:#!(2!:*3!&)3+)$:)4*3!12>):3!*43*)'4*4-!*-!:*2/!&)&#+-)12*?!,#)3!*4+(/*!+(44#B-/*!:*3!$/(+*3323!
d’acquisitions des connaissances, les méthodes de travail en groupe, les méthodes d’évalua­
tion… Ils participent à l’assistance au travail personnel, effectuent l’évaluation des élèves et 
les aident à réaliser leur projet d’orientation. »
"#!E(4+-)(4!*43*)'4#4-*!4>*3-!$:23!24)12*,*4-!&%A4)*!$#/!:>)43-)-2-)(4!+(,,*!24*!E(4+-)(4!
d’enseignement, de transmission de savoirs mais comme une fonction de médiation dans les 
apprentissages,  d’organisation  de  situations  d’apprentissage  actives  pour  l’apprenant,  une 
fonction d’aide à l’apprentissage. » Altet. M. (1994, 1997) 
­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­­



20

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

Réinvestissement : situation d’intégration (évaluation) 

Activité 5 : 
Faire distinguer la dimension pédagogique et didactique de l’enseignement dans l’observation 
d’une  séquence d’enseignement­apprentissage enregistrée  en vidéo ou une  séance effective 
observée et montrer leur nécessaire articulation.

Tableau de synthèse :

 

Activité 7 : 
Décrire la pratique enseignante comme double agenda, comme articulation de la pédagogie et 
de la didactique. 

Tâche 7 : 
Montrer à travers un exemple de séance qu’un enseignant dans sa pratique est à la fois un péda­
gogue et un didacticien (de la préparation de la séance à la mise en œuvre).

Technique : travail de groupes 

Exploitation : 

Mise en commun sur ce qui est de l’ordre de la pédagogie et ce qui est de l’ordre de la didac­
tique dans une pratique d’enseignement.
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Apports théoriques : M. Develay (1997)

« Quand on s’occupe d’apprentissage de savoirs scolaires en situation réelle, la distinction 
*4-/*!$%&#'(')*!*-!&)&#+-)12*!$/*4&!24*!3)'4)A+#-)(4F!"*!&)&#+-)+)*4!+(43)&J/*!12*!:#!3$%+)­
A+)-%!&*3!+(4-*423!*3-!&%-*/,)4#4-*!$(2/!*9$:)12*/!:*3!/%233)-*3!*-!:*3!%+.*+3F!O#/!+(4-/*!:*!
pédagogue se centre sur les relations en classe entre élèves, entre élèves et enseignant. Son 
attention est tournée vers les valeurs qui s’échangent et se construisent dans ces relations.

5*!E#S(4!+#/)+#-2/#:*?!(4!$*2-!&)/*!12*!:#!&)&#+-)12*!*3-!#--*4-)@*!*4!$/)(/)-%!D!:#!/*:#-)(4!&*3!
élèves aux savoirs, et la pédagogie à la relation des élèves à la loi ; mais si le didacticien se 
préoccupe des savoirs, il s’occupe aussi du rapport au savoir et donc à la culture, et aux autres 
et le pédagogue s’occupe du rapport à la loi. Ainsi les deux fonctions sont imbriquées…

N#)3!:#!&)&#+-)12*!3>#EA/,*!+(,,*!12*3-)(44*,*4-!4(2@*#2!$#/!/#$$(/-!#2!12*3-)(44*­
ment pédagogique dès lors qu’elle considère que la particularité des savoirs enseignés dé­
termine des modes d’apprentissage et des Techniques d’enseignement particuliers…

Il faut ajouter la dimension anthropologique du rapport au savoir comme fondement pre­
mier de la didactique. »   

  M.Altet (2002) « La pratique enseignante, c’est :
!! "#!,#4)J/*!&*! E#)/*! 3)4'2:)J/*!&>24*!$*/3(44*?! 3#! E#S(4!$/($/*!&>*9%+2-*/! :>#+-)@)-%!
d’enseignement ;

!  La pratique recouvre à la fois des actions, des gestes, des procédures, des activités mais 
#233)!&*3!+.()9?!&*3!3-/#-%')*3?!&*3!&%+)3)(43?!&*3!A43?!&*3!$/(+*3323F

La pratique enseignante englobe les différentes dimensions ou facettes du travail d’enseignant 
ou de formateur. 
!! f4*!&),*43)(4!A4#:)3%*!$#/! ! :>#$$/*4-)33#'*!&*3!%:J@*3!*-! :*2/! 3(+)#:)3#-)(4?!&),*43)(4!
didactique 

!! f4*!&),*43)(4!-*+.4)12*?!:*3!3#@()/0E#)/*!3$%+)A12*3!*-!'*3-*3!$/(E*33)(44*:3!&*!:>*43*)­
gnant mis en œuvre dans sa communication et ses actions, dimension pédagogique 

!  Une  dimension  interactive,  relationnelle  : métier  humain  interactif,  lié  aux  interactions 
avec les élèves médiatisées par le langage, les échanges

!  Une dimension contextualisée, située, liée à la situation, à la structure organisationnelle
!  Une  dimension  temporelle  évolutive  (au  long  de  l’année  en  fonction  des  objectifs,  des 
élèves et de son expérience)

!  Une dimension affective, émotionnelle, qui rend compte de l’implication des acteurs, de 
leur motivation, de leur personnalité et de leur intersubjectivité

!  Une dimension psychosociale liée à la nature humaine de l’objet de travail et du groupe.

R*3!,2:-)$:*3!&),*43)(43!)4-*/#')33*4-!*-!3(4-!3#43!+*33*!)48%+.)*3!:*3!24*3!$#/!:*3!#2-/*3!$(2/!
permettre à l’enseignant de s’adapter à la situation professionnelle.

Les invariants du métier d’enseignant, métier de savoirs et de relations : un double agenda 
pédagogique et didactique à articuler et mettre en cohérence.
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Il s’agit pour l’enseignant de prendre en compte des préoccupations d’apprentissage et de réa­
liser des articulations permanentes entre :

!  La visée didactique d’apprentissage, d’objets d’étude, de savoirs, le choix des tâches, des 
situations qui font sens.

!  La visée pédagogique  :  l’organisation des actions,  la gestion du  temps, de  l’espace,  le 
guidage, le pilotage de l’éthos de travail.

!  La dynamique dialogique, la gestion des interactions, de la dynamique des savoirs.

!  La mise  en  place  des  ajustements,  la  construction  des  liens  entre  situations,  savoirs, 
taches, stratégies.

!  La médiation formative, l’étayage, le guidage à partir des situations, des « possibles des 
situations », c'est­à­dire de ce qui est rendu possible par les situations proposées.

!  Le sens qui s’institue entre les acteurs en situation, donné par la situation, construit par 
l’enseignant et les élèves. (approche fonctionnelle pédagogique et didactique, M.Altet) 

!  C’est  par  une  articulation  réussie  entre  volet  pédagogique  et  volet  didactique que  
l’enseignant parvient à  canaliser l’incertitude de l’action éducative ou formative et à gérer 
les tensions en jeu dans les interactions autour des savoirs.                                  
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Unité 2

Former des enseignants, c’est…. 

Durée : 6 heures

Compétences : se construire une professionnalité de Formateur d’enseignants.

!  S’approprier  le nouveau programme de  formation,  sa philosophie,  sa  conception    de  la 
E(/,#-)(4!*-!3#!,%-.(&(:(')*!<#3%*!32/! :#!+(43-/2+-)(4!+.*T! :*3!%-2&)#4-30,#B-/*3!&*3!\!
compétences professionnelles d’un enseignant.

!! #,*4*/! :>%-2&)#4-0,#B-/*!D!3*!3)-2*/!&#43!24!,(&J:*!&*!E(/,#-)(4!&>*43*)'4#4-3!$/(E*3­
sionnalisant et à devenir ACTEUR de sa formation.

 Objectifs de l’unité 2 :
!! c&*4-)A*/!:*3!+(4+*$-)(43!*-!,(&J:*3!&*!E(/,#-)(4
!  S’approprier le concept de formation professionnalisante 
!  Distinguer « former » et « enseigner ».

Les  conceptions de la formation

Tâche  1 : Comparer entre « enseignement » et « formation »

  Travail sur les représentations à propos de la formation des enseignants 

Technique : 

Brainstorming  sur  ce  qu’est  une  formation  des  enseignants  : Qu’est­ce  que  «    Former  des 
enseignants » ?

Activité 1: 

g%8%+.)/!*-!%+.#4'*/!#2-(2/!&*3!4(-)(43!M!*43*)'4*/!Z!*-!M!E(/,*/!Z?!3),):)-2&*3?!&)EE%/*4+*3!m!

Technique : brainstorming

Exploitation : 

Synthèse comparative   par  groupe (objectifs, publics cibles, situations, stratégies, évaluations, 
attitudes, savoirs, compétences…)



26

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

Activité 2 : 
Tri  des conceptions et explicitation du concept « former » (remplir le point S du tableau ci­
dessous)

Tâche 2 : 
c&*4-)A*/! :*3! &)EE%/*4-*3! +(4+*$-)(43! &*! E(/,#-)(4! &>*43*)'4#4-3l! $(2/! E(/,*/! 12*:3! -U$*3!
&>*43*)'4#4-3!7!g*+.*/+.*/!&*3!)-*,3!&2!s03(/-!&2!-#<:*#2!+)0&*33(23!12)!&%A4)33*4-!:*3!&)EE%­
/*4-*3!E(/,#-)(43!*-!:*3!-U$*3!&>*43*)'4#4-3!*-!$/($(3*/!24*!&%A4)-)(4!&2!+(4+*$-!M!E(/,*/!Z

Technique : Travail individuel puis Travail de groupes 

Tableau n°1 : Diverses conceptions de la formation ­ Liste des propositions  (M.­Altet, 1989)

A.  L'objectif fondamental de la formation est de rassurer les élève­
maîtres d'abord, de leur donner de l'assurance ensuite. 

B.  Il faut avant tout préparer le élève­maître à devenir un homme 
de relations : informer, négocier, arbitrer, décider ou faire déci­
der.

C.  Peu importent les idées générales, ce qui compte c'est l'acqui­
*+#+",&'-.,%&/01#$+*%&*.2)*0,#%&'%*&03#%*&4$"2%**+",,%5*6&

D.  La formation doit prendre en compte l'aspect du développement 
personnel  des  élève­maîtres  et  prévoir  certaines  séquences 
sans rapport direct avec Ie thème ou les objectifs du stage. 

E.  Compte tenu des préoccupations trop immédiates et trop terre 
a  terre  des  élève­maîtres,  il  est  indispensable  de  les  aider  à 
prendre du recul et à élargir leur horizon.  

F.   Ce qui importe dans un stage, c'est d'aider les élève­maîtres à 
réduire leurs préjugés et à combler leurs lacunes. 

76& 8),&'%&5%*&0+'%$&0&20+$%&203%&9&'%*&*+#.0#+",*&'+2):3+5%*;&+5&,%&20.#&
pas craindre d'obliger Ies élève­maîtres à s'impliquer personnel­
lement très fort dans le stage, voire à les placer en situation de 
compétition ou d'opposition. 

<6& =>0?.%&2",3#+",&0&*0&*4(3+)3+#(&%#&*%*&%@+A%,3%*&%#&50&2"$/0#+",&
doit consister a en informer Ie plus précisément et Ie plus com­
plètement les élève­maîtres. 

I.  Le premier objectif à poursuivre, c'est la connais­sance des tech­
niques pédagogiques modernes, aussi bien sur Ie plan théorique 
que sur Ie plan pratique.

J.  En formation, il n'est pas question de proposer et encore moins 
d'imposer des modèles de comporte­ments et d'attitudes, mais 
d'amener chaque élève­maître à découvrir son style habitue! de 
$(03#+",;&0),&'%&B%&/"'+)%$&40$&5.+:/C/%&*D+5&5%&E.A%&,(3%**0+$%6

&F6&& G.0,'&",&2"$/%&'%*&2"$/0#%.$*;&B%&*".3+&4$%/+%$&'"+#&C#$%&'%&
5%*&4$(40$%$&0&+,H.%$&*.$&5%*&3"/:4"$#%/%,#*&%#&4$0#+?.%*&4$"­
fessionnelles des per­sonnes avec lesquels ils travaillent. 

I6& J&5-+**.%&'.&*#0A%;&B%&(5K!%:/01#$%&'"+#&C#$%&3040L5%&'%&*%&*+#.%$&
personnellement avec précision par rapport à sa nouvelle fonc­
tion et aux membres de son équipe. 

M.    La mission du  formateur est de rendre  Ie élève­maître opéra­
tionnel des sa prise de fonctions.

N.  Former  un  élève­maître  consiste  à  développer  chez  Iui  Ies 
facultés de Iucidité et d'adaptation.

M6&& N,%& 2"$/0#+",& %2)303%& %*#& ,(3%**0+$%/%,#& 3%,:#$(%& *.$& '%*&
acquisitions en termes de savoir et de savoir­faire, repérables 
au travers de performances. 

P.  La priorité d'un processus de formation c'est Ie développement 
de  compétences  d’une  personne  à  partir  de  l'analyse  de  son 
expérience et de ses pratiques. 

Q.  Former,  c'est  proposer  aux  élève­maîtres  des  outils  pour  les 
aider à  gérer les imprévus.

R.  Former,  c'est  faire  émerger  les  représentations  des  élève­
/01#$%*&%#&B%*&0+'%$&9&$(H(3>+$&*.$&5%.$*&03#+",*6&

S.  Former, pour vous c’est…
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Les  modèles de formation

Tâche 3 : Travailler sur les représentations sur les modèles existants en  formation d’enseignants.

Activité 3: 

Quels sont les différents modèles de formation d’enseignants que vous connaissez ? En vous 
référant à votre expérience personnelle, dites comment se déroule  la  formation  initiale FIA 
actuellement ? Quel est le  modèle de formation sous jacent ?

Technique : travaux de groupes  et mise en commun

Apports théoriques :

  On distingue généralement trois modèles de formation :

!  Le modèle académique classique qui vise à former un enseignant « instruit » par la théorie.

!  Le modèle artisanal qui vise à former par la pratique un « enseignant » qui imite et repro­
duit les pratiques en vigueur par l’observation de praticiens expérimentés, par la pratique 
sur le terrain, par le compagnonnage, la modélisation des pratiques.

!! "*!,(&J:*!$/(E*33)(44#:)3#4-!12)!@)3*!D!E(/,*/!24!$/#-)+)*4!/%8*9)E?!+#$#<:*!&>#4#:U3*/?!&*!
comprendre des pratiques, de résoudre des problèmes, d’inventer des stratégies d’action, 
par l’articulation « pratique­ théorie­ pratique ».

Dans le cadre de la professionnalisation, la philosophie du nouveau programme de la FIA pri­
vilégie l’alternance : Pratique / Théorie / Pratique (Altet M. 1996)

! "*!,(&J:*!7!!!O/#-)12*!!!t!!!L.%(/)*!!!t!!!!O/#-)12*

  Un  modèle de formation en deux processus :

" !  de la pratique à la pratique
    ­   en passant par une analyse théorique, explicative et réorganisatrice de schèmes d’action

" !  de la théorie à la théorie
­  en passant par une activité pratique de mise à l’épreuve des concepts préalables : une 
conceptualisation.

Le modèle Pratique ­ Théorie ­ Pratique 
est un modèle de formation professionnelle centrée sur la pratique et l'alternance, 

sur un aller­retour entre le terrain et le centre formation. (ENI)

Un modèle de formation par alternance pour  former un enseignant professionnel autour des 8 
compétences professionnelles du métier d’enseignant
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Apports théoriques : Les formations en alternance :

Ce sont des modes d’organisation de cursus de formation qui articulent explicitement plu­
sieurs lieux, temps et Techniques d’apprentissage à la fois théoriques et pratiques.

La prise en compte du potentiel formateur des situations de travail, séances d’enseignement 
en classe  et de son articulation inter active avec les situations de formation constituent les ca­
ractéristiques essentielles de l’alternance. Ce lien peut cependant revêtir différentes formes : 

!   si la situation de travail est le lieu d’application de la formation, on parle d’ « alternance 
déductive » ou, pour certains, de « fausse alternance ».

!  si les contenus de formation s’appuient sur l’expérience pratique acquise par les appre­
nants « immergés » seuls en situation de classe, on parle alors d’ « alternance inductive ». 

!  si les temps de situations en classe et les temps de formation ne sont pas reliés entre eux 
mais seulement juxtaposés on parle d’ « alternance juxtapositive » 

!  on considère qu’une «  véritable alternance », l’ « alternance intégrative », articule ces 
deux démarches, coordonnant  les apprentissages  réalisés en situation de  travail pra­
tique en classe et ceux effectués en situation de formation.

L’apprenant est le centre et le principal acteur de ce processus d’intégration des savoirs. 
L’un des rôles essentiels des différents acteurs de la formation (tuteurs, formateurs, ensei­
gnants)  est    de  l’accompagner  dans  le  processus  et  de  lui  apporter  un  appui  en  tenant 
compte de ses intérêts et besoins.

  Quelle forme d’alternance pour professionnaliser un enseignant ?

!! c:!3>#')-!&>#)&*/!:>%:J@*0,#B-/*!D!+(43-/2)/*!24!/%$*/-()/*!&*!3#@()/3!$/(E*33)(44*:3!3$%+)­
A12*3!#2!,%-)*/?! )4-%'/#4-!3#@()/3! )3323!&*! :>*9$%/)*4+*!$/#-)12*!*-!3#@()/3!3+)*4-)A12*3!
(pédagogique et didactique) par des dispositifs en alternance (théorie – pratique ­ théorie 
ou  Pratique – théorie – pratique), et à développer les compétences du métier en passant :
#  par une analyse théorique explicative et organisatrice des schèmes d’action;
#  par une activité pratique de mise à l’épreuve des concepts préalablement acquis.

!  En le formant à partir des trois (3) logiques de construction de la professionnalité dans un 
modèle d’alternance intégrative qui articule :  

#  Une logique de construction des savoirs : 
les savoirs à enseigner, les matières. Les savoirs pour enseigner : le socio construc­
tivisme ; situation problème ; ressources

#  Une logique de l’action
    Stages, formation didactique, séances de préparation de situations
#  !"#$%&'()*#$+#$%,$-./#0(&"$1*-$%2,34(&
    Dispositifs d’analyse de pratiques, visites, tutorat.
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Etre formateur dans une formation professionnalisante

Mise en situation : 
C!$#/-)/!&*3!&)EE%/*4-*3!E(4+-)(43!&2!E(/,#-*2/!&>#&2:-*3?!&%A4)/!:*3!/r:*3!+:%3!&>24!E(/,#-*2/!
d’enseignants. 

Activité 4 : 
Quel type de formateur pour une formation professionnalisante ? Quelle posture pour un for­
mateur d’enseignants dans une formation professionnalisante ?

Technique :    Négocier des mots : 

Exploitation : Mise en commun 

Activité 5 : 
Comparer le métier d’enseignant et celui de formateur d’enseignants à partir des tableaux ci­
dessous en remplissant la colonne « formateur ». 

Technique : Travail de groupes

L’enseignant Le formateur
Transmet un savoir
Dans la logique des discours constitués, des concepts
Des savoirs stables légitimés 
 

Différence entre un enseignant et  un formateur (d’après P.Perrenoud, 2008)

Enseignant Formateur
Partir d’un programme 
Cadres et démarches imposés 
Contenu standardisé 
Focalisation sur les savoirs à transmettre et leur organi­
sation en un texte cohérent 
Evaluation sommative
Personnes mises entre parenthèses
Apprentissage = assimilation de connaissances
Priorité aux connaissances
O50,+)30#+",&2"$#%&
Groupe = obstacle 
Fiction d’homogénéité au départ 
S’adresse à un élève
P$0!0+5&9&H.@&4".**(*&*%5",&.,&4$"A$0//%
Posture de savant partageant son savoir
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Apports théoriques : Le métier de formateur (d’après B.Charlot, 1990)

L’enseignant Le formateur
Transmet un savoir Aide une personne à se construire des compétences
Dans la logique des discours constitués, des concepts Dans la logique des pratiques de médiation
Des savoirs stables légitimés Des savoirs variés en construction

Différence entre un enseignant et  un formateur (d’après P.Perrenoud, 2008)

Enseignant Formateur

Partir d’un programme  Partir des besoins, des pratiques et des problèmes ren­
contrés.

Cadres et démarches imposés  Cadres et démarches négociés
Contenu standardisé  Contenu individualisé
Focalisation sur les savoirs à transmettre et leur organi­
sation en un texte cohérent 

Focalisation  sur  les  processus  d’apprentissage  et  leur 
régulation

Evaluation sommative Evaluation formative
Personnes mises entre parenthèses Personnes au centre
Apprentissage = assimilation de connaissances Apprentissage = transformation de la personne
Priorité aux connaissances Priorité aux competences
O50,+)30#+",&2"$#%& Navigation à vue
Groupe = obstacle  Groupe = ressource
Fiction d’homogénéité au départ  Bilan de compétences au départ
S’adresse à un élève S’adresse à un sujet « se formant »

P$0!0+5&9&H.@&4".**(*&*%5",&.,&4$"A$0//% P$0!0+5&9&H.@&#%,'.*&%,&2",3#+",&'.&#%/4*&?.+&$%*#%&4".$&
atteindre l’objectif.

Posture de savant partageant son savoir O"*#.$%&'D%,#$01,%.$&".&'D033"/40A,0#%.$&4$C#0,#&/0+,&
forte à une autoformation

 

"*!E(/,#-*2/!M!#++(,$#'4#-*2/!Z! !#++(,$#'4*! :>%:J@*0,#B-/*!&#43!24*! E(4+-)(4!&*!,%&)#-*2/!
dans la construction des compétences. Il est un référent professionnel qui aide  le débutant à se 
construire une  identité professionnelle,  à mettre  à distance,  à percevoir  ses  ressources qui per­
mettent de découvrir, de comprendre sa pratique, à construire un espace de médiation, à partager 
des expériences.

Le formateur d’enseignants n’est surtout pas l’enseignant qui transmet un savoir dans la logique 
des discours constitués, des concepts,  des savoirs stables légitimés. Le formateur est celui qui aide 
une personne à se construire des compétences, dans la logique des pratiques de médiation à partir 
de la mobilisation des savoirs acquis dans la pratique, lors des stages.
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  Un  formateur d’enseignants dispose de :
!  Une expertise d’enseignant : pratique et théorie de l’exercice professionnel
!  Une posture de formateur d’adultes (respectueux de ce qu’ils sont), accompagnateur : ingé­
nierie, accompagnement et production d’une pensée de l’action

!  Une compétence d’analyse des pratiques, chercheur : compréhension du travail et produc­
tion de savoirs.

  Un formateur­ accompagnateur : ETRE formateur – accompagnateur, c’est :
!! R.*/+.*/!D!+(,$/*4&/*!+(,,*4-!E(4+-)(44*4-!:*3!%:J@*3!,#B-/*3
!! c&*4-)A*/!:*3!#+-)(43!&2!%:J@*0,#B-/*!$*4&#4-!:#!3%#4+*!$(2/!*4!&%'#'*/!:*3!%:%,*4-3!$*/-)­
nents d’analyse, faire un diagnostic (critères, indicateurs)

!! O*4&#4-! :>*4-/*-)*4?! /*4&/*! *9$:)+)-*3! :*3! $/%(++2$#-)(43! &2! %:J@*0,#B-/*?! $/*4&/*! *4!
compte son état émotionnel

!  Travailler sur ces préoccupations pour les faire évoluer
!! R(43-/2)/*!&*3!&)3$(3)-)E3!&>#$$/*4-)33#'*!$(2/!/*4E(/+*/!:>*EA+#+)-%!&*!:>%-2&)#4-0,#B-/*
!  Construire des indicateurs pour réguler

  Un formateur­ accompagnateur est  aussi un expert qui :
!! #)&*!D!:#!&)3-#4+)#-)(4!*-!D!:#!/%8*9)@)-%!
!  apporte, après avoir laissé s’exprimer les pairs, son analyse d’expert
!  formule des points de vue pluriels sur  la complexité de  la situation professionnelle, des 
hypothèses de lecture

!  aide à reconstruire une interprétation synthétique de l’action
!  aide à dégager une compréhension de  la situation globale, à  rendre  intelligible  l’action, 
repérer son sens.

Il ne s’agit pas de modéliser une pratique standard, mais bien d’aider à situer la pratique ob­
servée, à fournir des règles circonstanciées, des repères, des hypothèses de lecture et d’action.

  Quelle posture pour un formateur – accompagnateur ? 

!  Une posture (Attitude): le formateur a des qualités d’accueil, d’écoute, d’empathie, de dis­
ponibilité, de respect, de sollicitude à  développer en : 
#  cheminant « à côté de…» pour aller vers un but, pour obtenir un engagement mutuel ;
#  servant de « tiers­passeur », « un go­between » (notion de recours pas de secours). Il 
aide L’apprenant à faire du lien dans ce qu’il entreprend ; il régule sa formation.

#! +/%#4-!24!+:),#-!&*!+(4A#4+*!:(/3!&*!:#!R(4&2)-*!&*!:!>G4-/*-)*4!&*!R(43*):?!3%#4+*!$(3-!
visite de classe.



32

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

De même, le formateur accompagnateur doit mettre en place des  préalables pour la conduite 
d’un entretien conseil de qualité :

! "*!E(/,#-*2/!&()-!E#@(/)3*/!:#!+(43-/2+-)(4!&*!:>)&*4-)-%!&*!:>%-2&)#4-0,#B-/*!*4!:>#)&#4-!D7
!   s’approprier et mobiliser les ressources nécessaires à l’exercice professionnel
!   analyser leurs pratiques, expliciter leurs représentations, leurs jugements 
!! !c44(@*/?!!+:#/)A*/!:*2/3!,(&J:*3!&*!/%E%/*4+*?!3*!&(44*/!&*3!$/(=*-3u

Le formateur  est un «accompagnateur»,  c'est­à­dire un « ami critique», un conseiller et non 
conseilleur.

"*!E(/,#-*2/!$/(E*33)(44#:)3#4-!*3-!M!+*:2)!12)!#)&*!:>%-2&)#4-0,#B-/*!!D!#$$/*4&/*!D!*43*)­
'4*/?! D!&%@*:($$*/!&*3! +(,$%-*4+*3!$/(E*33)(44*::*3! *4! :*! E#)3#4-! /%8%+.)/! 32/! 3*3!$/#­
tiques et non en se limitant à lui transmettre le savoir. »
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Unité 3 

L’intervention pédagogique :

 le choix des situations  pédagogiques

Durée : 6 heures

L’enseignant est un professionnel des conditions d’apprentissage ; pour faire apprendre, il a à choi­
sir et  à mettre en œuvre différentes situations pédagogiques facilitant d’apprentissage : Situation 
magistrale, situation de découverte d’informations, situation problème, situation de structuration, 
situation d’intégration… 

Déclencheur : Rechercher des exemples de situations pédagogiques différentes

Technique : Brainstorming

Exploitation : mise en commun 

Activité 1 : 
A partir d’exemples dégager les caractéristiques de situations pédagogiques différentes ; dé­
crire ce qu’a à faire l’enseignant et les tâches à faire par les élèves.

Apports théoriques :
Notion de situation pédagogique ou situation d’enseignement­apprentissage.
On entend par situation pédagogique l’ensemble des trois éléments sujet­apprenant, ensei­
gnant et objet d’étude­contenu, qui interagissent à l’intérieur d’un environnement pédago­
gique, milieu.
!  Le sujet, l’apprenant : il s’agit de l’élève qui est placé au centre de l’apprentissage.
!! ">#'*4-?!:>*43*)'4#4-!7!+>*3-!:*!,#B-/*!!12)!*3-!24!'2)&*?!24!+#-#:U3*2/?!24!E#+):)-#-*2/F
!  L’objet d’étude : c’est le contenu d’apprentissage.

Selon Legendre (2005), la situation pédagogique peut être représentée par le schéma sui­
vant qui constitue un modèle systémique.

Mise en situation  

Marguerite
Texte tapé à la machine
Objectifs : s'approprier les différents types de  situations pédagogiques et savoir choisir et mettre en oeuvre 
une ou des situations en fonction de l'objectif d'apprentissage visé


pala
Note
Accepted définie par pala
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Ce schéma montre clairement les trois types de relations pédagogiques entre les compo­
santes de la situation : la relation didactique qui se situe entre l’enseignant et l’objet d’ap­
prentissage, la relation d’enseignement ou de médiation entre l’enseignant et l’élève et la 
relation d’apprentissage entre l’élève et l’objet d’étude. On entend par situation d’appren­
-)33#'*!24*!3)-2#-)(4!$%&#'(')12*!$:#4)A%*!$(2/!:>%:J@*!*-!12)!323+)-*!*EE*+-)@*,*4-!3(4!
apprentissage.  Pour qu’une situation d’apprentissage soit pertinente, il faut qu’elle soit :

!"Réaliste :    c’est­à­dire  qu’elle  tienne  compte  du  temps  et  des  ressources  dispo­
4)<:*3!*-!12>*::*!E#@(/)3*!:>2-):)3#-)(4!&>24!,#-%/)*:!&)@*/3)A%!$(2/!/%#:)­
ser la tâche.

!  5('"(63,4(7#$8 c’est­à­dire qu’elle ait du sens pour les élèves et réponde à leurs intérêts 
et besoins.

!  Evolutive :   c’est­à­dire qu’elle évolue selon les élèves et leurs résultats et comporte 
une possibilité d’ajustement selon les contraintes rencontrées.

!  Cohérente, adaptée : c’est­à­dire qu’elle soit liée au programme d’étude.
!  Rigoureuse :  c’est­à­dire qu’elle présente clairement les attentes et les consignes aux 

élèves et exige un type travail de leur part.
La situation pédagogique est aussi représentée comme la rencontre de trois pôles d’un triangle 
« enseignant­élève­savoir » (Houssaye, J. 1988).

Pour M.Altet (1994), ce triangle ne rend pas compte du rôle central de la situation pédagogique 
choisie et mise en place par  l’enseignant et dans  laquelle  se déroule  le processus  interactif 
enseignant­apprentissage par la médiation de la communication autour du savoir entre « ensei­
gnant­élève­savoir­communication­en situation » :
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Mise en situation : 

Activité 2 :
Construire deux séquences d’enseignement l’une avec une situation magistrale centrée sur le 
contenu et l’autre avec une situation centrée sur l’activité des élèves et comparer ce que fait 
l’enseignant et quelles sont les tâches des élèves dans chacune d’elles.

Technique : Travaux de groupes

Exploitation : Mise en commun, comparaison et synthèse 

Les différentes situations d’enseignement­apprentissage
Les situations pédagogiques choisies et mises en place par l’enseignant correspondant à des 
tâches et activités, à des formes d’apprentissage différentes pour les élèves 

Apports théoriques : 

!"La situation magistrale
s2*!3*!+#+.*0-0):!&*//)J/*!M!E#)/*!24!*9$(3%!Z!m!R*3!3)-2#-)(43?!12*!:>(4!12#:)A*!&*!,#')3­
trale, correspondent à des tâches pour lesquelles l’élève doit écouter une explication, lire 
une description, regarder un schéma, suivre une démonstration…comprendre puis appli­
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quer ou restituer. Certains pédagogues, peut­être parce qu’ils ne voient pas les élèves agir, 
12#:)A*4-!$#/E()3!+*3!3)-2#-)(43!&*!M!$#33)@*3!ZF!O(2/-#4-!!+*!3(4-!&*3!3)-2#-)(43!&>#$$/*4­
-)33#'*!$#/!+(,$/%.*43)(4F!G::*3!3(4-!+*/-#)4*,*4-!$:23!&)EA+):*3!D!+(4-/r:*/?!12*!+*!3()-!
$#/!:>*43*)'4#4-!H):!*3-!$:23!&)EA+):*!&*!@()/!12>24!%:J@*!%+(2-*!*-!4*!+(,$/*4&!$#3?!12*!&*!
voir un élève qui résout un problème et n’y arrive pas), ou par l’élève lui­même (comment 
être certain que l’on ne comprend pas correctement quelque chose ? )
O(2/!+*3!3)-2#-)(43!&>#$$/*4-)33#'*?!:*3!+(44#)33#4+*3!3$%+)A12*3!+(43-)-2*4-!:*!E(/,#-!+*4­
tral. L’enseignant énonce la forme déclarative du savoir et doit trouver les bons exemples, 
les bonnes analogies, des Techniques complémentaires qui favoriseront la compréhension. 
La conceptualisation est possible, mais elle est conditionnée par le niveau de connaissances 
des élèves dans le domaine conceptuel visé.

"*!/*+(2/3!D!24!#$$(/-!,#')3-/#:!&*! -U$*!*9$(3%!3*! =23-)A*!$#/! :*3!+(4-/#)4-*3!(/'#4)3#­
tionnelles : on n’a pas le temps de faire mieux ou ponctuellement pour faire un point, une 
synthèse. Mais cela implique de « prendre les élèves là ils en sont réellement. Le voca­
bulaire et les structures de syntaxe utilisés doivent être adaptés aux élèves, et la structure 
argumentative connue d’eux. 

f4*!&*3!$/)4+)$#:*3!&)EA+2:-%3!&*!+*!-U$*!&*!3)-2#-)(4!/%3)&*!&#43!:>%+(2-*!#--*4-)@*!*-!&#43!
la prise de note par les élèves. Il s’avère fondamental pour l’élève de savoir apprendre à 
apprendre : savoir écouter, dégager l’essentiel, synthétiser, prendre des notes …

En tant que tel l’exposé n’est qu’un dispositif de prise d’informations, une modalité pour 
apprendre, du même registre que la recherche documentaire. Un de ces principaux défauts 
est que la motivation est basse et les élèves sont peu impliqués. On ne peut donc faire l’éco­
nomie d’un dispositif motivationnel. 

Par  exemple,  un  exposé  peut  commencer  par  une  intrigue  qui  permettra  la  prise  de 
+(43+)*4+*!&2!&%A+)-!&*!+(44#)33#4+*!+.*T!:>%:J@*F!f4!E**&0<#+6!3*/#!E(2/4)!32/!:>#+12)3)­
tion des connaissances tout au long de la séance.

La préparation de ce type de situation d’enseignement concerne donc aussi la régulation 
de  l’apprentissage des  élèves: observer  et  interpréter  l’attitude des  élèves,  autoriser des 
12*3-)(43!$*4&#4-!(2!D!:#!A4!&*!:>)4-*/@*4-)(4?!323+)-*/!:*3!12*3-)(43!$(2/!@%/)A*/!:#!+(,­
préhension, expliciter, ajuster les réponses, s’adapter aux réactions.

!"La situation de découverte ou de recherche

Ces situations d’apprentissage par l’action (le « Learning by doing » de Dewey) sont choi­
sies pour résoudre des problèmes de motivation et d’engagement des élèves dans les ap­
prentissages par la mise en activité. Elles correspondent aux situations dans lesquelles il 
est proposé à l’élève de résoudre un problème, ou de rechercher  … L’hypothèse qui sous­
tend ces situations est que l’action de l’élève dans la situation va permettre de générer des 
connaissances. Les élèves, mis par groupes, travaillent ensemble à résoudre un problème 
'%4%/#:*,*4-!@#:)&%!$#/!:K*43*)'4#4-?!$/(<:J,*!$(2/!:*12*:!):3!4K(4-!/*S2!#2+24*!E(/,#-)(4!
$#/-)+2:)J/*?!&*!E#S(4!D!E#)/*!&*3!#$$/*4-)33#'*3!&*!+(4-*42!*-!&*!3#@()/0E#)/*?!D!&%+(2@/)/!
&*3!4(-)(43!4(2@*::*3! &*! E#S(4! #+-)@*! H):! 3>)43-/2)-! :2)0,p,*I! *4!U! %-#4-! $(233%!$#/! :*3!
nécessités du problème soumis. La démarche est guidée par l'enseignant qui joue un rôle 
de facilitateur. Ceci est différent d’une étude de cas ou d’une résolution de problème, en ce 
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sens que la bonne ou la mauvaise réponse n’est pas importante. Il n’y a pas une réponse.  
Un élève peut trouver une solution différente qui serait très acceptable.

Comparativement à un enseignement par instruction, les principaux avantages concernent 
le développement des habiletés de haut niveau cognitif comme l’analyse, la synthèse, etc., 
et des savoirs­être individuels et collectifs comme l’apprentissage de la négociation et de la 
/%3(:2-)(4!&*3!+(48)-3?!:*!&%@*:($$*,*4-!&*!:#!/%#+-)@)-%!E#+*!D!&*3!),$/%@23v&)EA+2:-%3?!:*!
développement de l’autonomie, de la créativité, de la responsabilité, la prise de conscience 
&*!3*3!+#$#+)-%3!$/(E*33)(44*::*3?!+(4A#4+*!*4!3()?!A*/-%F!^4!4(-*!#233)!24*!#2',*4-#-)(4!
de la motivation intrinsèque des élèves.

Cependant, des études montrent (Dochy, 2003) que l’enseignement par découverte a des 
effets très différents sur les types de connaissances. Son effet positif sur les savoir­faire des 
élèves semble immédiat et durable. Par contre, les élèves ont des connaissances déclara­
tives moindres, mais se souviennent  mieux des connaissances acquises.

! La situation­problème

Une de ces situations actives pour l’élève est la situation –problème.

« La situation problème consiste à proposer aux élèves une tâche scolaire dont on sait qu’ils 
ne sont pas en état de la  réaliser avec l’état actuel de leurs connaissances  mais qui est 
proche de cet état et dont ils peuvent comprendre l’énoncé ». Lasnier (2000).

« La situation­problème est une situation d’apprentissage où une énigme proposée à l’élève 
4*! $*2-! p-/*! &%4(2%*! 12*! 3>):! /*,#4)*! 24*! /*$/%3*4-#-)(4! $/%+)3%,*4-! )&*4-)A%*! (2! 3>):!
acquiert une compétence qui lui fait défaut, c’est­à­dire s’il surmonte un obstacle. C’est en 
vue de ce progrès que la situation est bâtie ». (P. Meirieu, RFP N°106­ 1986) 

 « Par situation­ problème,  il  faut entendre toute  tâche complexe,  tout projet qui pose à 
:>%:J@*!&*3!&%A3!&(4-!+*:2)!&*!,(<):)3*/!3*3!/*33(2/+*3!ZF!;+#::(4!HijjYI

Une situation­ problème est une situation concrète décrivant à la fois le contexte le plus réel 
$(33)<:*!*-!:#!-n+.*!E#+*!D!:#12*::*!:>%:J@*!*3-!$:#+%!#A4!12>):!,*--*!*4!P2@/*!:*3!+(44#)3­
sances  conceptuelles  (savoirs  et  savoirs  faire)  et  procédurales  (démarches  et  stratégies) 
nécessaires au développement et à la démonstration de sa compétence.

    Caractéristiques d'une situation problème d’après de Vecchi :
!  “avoir du sens
!  être liée à un obstacle
!! E#)/*!4#B-/*!24!12*3-)(44*,*4-
!  créer une ou des ruptures
!  correspondre à une situation complexe
!  déboucher sur un savoir d’ordre général, concepts ; règles : lois

" " !! h#+):)-*/!:#!/%8*9)(4!32/!:*3!&%,#/+.*3!&>#$$/*4-)33#'*!*-!:#!,%-#+('4)-)(4!Z!
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    Construction d’une situation problème 

    Les étapes – clefs

!"Cerner l’objectif d’apprentissage de l’activité en fonction des notions, concepts de la 
discipline

!"c&*4-)A*/!:*3!/*$/%3*4-#-)(43!&2!+(4-*42

!"h(/,2:*/!:#!3)-2#-)(40$/(<:J,*!&*!E#S(4!D!$/*4&/*!:*!+(4-/*0$)*&!&*3!/*$/%3*4-#-)(43!
,#=(/)-#)/*3!*-!D!323+)-*/!&*3!+(48)-3!+('4)-)E3!H)&%*!12)!)4-*/$*::*?!%:%,*4-3!+(4-/#&)+­
toires, paradoxes, question ouverte…)

!  Trouver des documents susceptibles de nourrir la situation­problème et qui permettront 
de construire des représentations plus pertinentes

!  Problématiser jusqu’à  formuler des situations­problèmes

!"Favoriser la confrontation des points de vue 

Trois éléments essentiels à faire ressortir dans la formulation de la situation problème : la 
situation ou contexte, la tâche (avec la ou les consignes) et  l’activité.

!! "*!+(4-*9-*!4#B-!&*!:>(<=*+-)E!+('4)-)E!&*!:>#+-)@)-%?!):!%12)@#2-!D!:#!,)3*!*4!3)-2#-)(4!
des élèves pour mieux aborder la tâche. Cette mise en situation ou situation de départ 
présente le contexte dans lequel s’inscrit le problème, l’importance de s’attacher à ré­
pondre au problème, le lien avec les compétences professionnelles et la pratique future.

!  La tâche étant l’épreuve à laquelle l’on veut soumettre l’apprenant, elle comprend les 
consignes, le dispositif et les supports de la réalisation

!  La consigne oriente  sur comment mener la tâche, les Techniques. Les consignes sont 
&(4+!!&*3!#)&*3!(2!&*3!(<:)'#-)(43!E(2/4)*3!D!:>%:J@*0,#B-/*!$(2/!'2)&*/!3(4!-/#@#):!l!
+*:#!$*2-!+(4+*/4*/!:*!'2)&#'*!&2!-/#@#):!&*!/%8*9)(4?!:>#4),#-)(4!&2!-/#@#):!&*!'/(2$*?!
:#!$(33)<):)-%!(2!4(4!&*!+(432:-*/!&*3!32$$(/-3?!:#!E#S(4!&*!/#$$(/-*/!:*3!/%32:-#-3!&2!
travail de groupe.

!  L’activité, c’est  la démarche  intellectuelle demandée aux apprenants, ce qu’ils ont à 
mobiliser pour réaliser la tâche;

Mise en œuvre d’une situation problème :

!  Présenter la situation problème

!! ;>#332/*/!&*!:#!+(,$/%.*43)(4!E#)-*!$#/!:*3!%:J@*3!!,#B-/*3

!  Trouver les documents susceptibles de nourrir la situation problème et qui permettront de 
construire des représentations plus pertinentes

!  Lancer les travaux selon les  Techniques suivantes : 

#"Accompagner toute situation­ problème d’une tâche
#"Introduire la tâche par une consigne
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#"Avoir en tête les objectifs visés
#"Anticiper

!  Surveiller, accompagner les efforts de recherche  dans les groupes ;

!  Présenter et exploiter les productions : correction de forme, discussion, mise en commun, 
synthèse :
#  Faire surgir et formuler individuellement les représentations, 
#  Formuler les nouvelles représentations (lors des travaux de groupes et leur exploitation)
#  Comparer les représentations initiales et les nouvelles (pendant la synthèse)

O(2/!E#)/*!32/')/!:*3!/*$/%3*4-#-)(43!&*3!#$$/*4#4-3?!):!E#2-!:*3!,*--/*!*4!3)-2#-)(4!&*!/%8*9)(4?!
donner à chacun la possibilité de s’interroger  et en toute autonomie sur ce qui lui est proposé 
comme tâche et cela en  fonction de son propre savoir et de ce qu’il aurait pu  trouver dans 
d’autres sources d’information ; puis lui permettre de les confronter avec ceux des autres. D’où 
la nécessité d’utiliser plusieurs techniques à la fois dont le travail de groupe par excellence.

"*!-/#@#):!&*!'/(2$*!*3-!24!&)3$(3)-)E!$*/-)4*4-!:(/312>):!3>#')-!&*!/*4&/*!:*3!%-2&)#4-30!,#B-/*3!
acteurs de leur formation ; il permet en outre de faire surgir les représentations de chacun sur 
:>(<=*-!%-2&)%!*-!:*!$/(<:J,*!$(3%!l!):!$*/,*-!32/-(2-!$#/!:*!+(48)-!3(+)(+('4)-)E!&*!+(4E/(4-*/!
ces représentations, de les remettre en question et de les faire évoluer. Mais il doit être précédé 
&>24!-*,$3!&*!-/#@#):!)4&)@)&2*:?!&*!/%8*9)(4!!*-!32)@)!&>24*!,)3*!*4!+(,,24!*-!&>24*!3U4-.J3*!
&2!,#B-/*F!Z!HNFC:-*-?!ijj]IF

Activité 3 : 

Élaborer une séance d’enseignement dans une discipline en choisissant trois types de situations 
différentes pour un même objet d’étude et en comparant ce que cela implique pour l’enseignant 
et pour les élèves, les tâches et activités à mettre en place (exemple in Module de Didactiques 
des sciences).  

Technique : travail individuel, suivi d’un travail de groupes

Exploitation : mise en commun, comparaison des séances produites

Structuration et situation d’intégration : production individuelle d’une séance (portfolio) 

Dans une autre discipline.

Cette activité peut être réalisée dans les différentes didactiques disciplinaires.
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Unité 4 

Les styles et stratégies d’enseignement

Durée : 6 heures 

Cette section du module traite de l’enseignant, acteur de la mise en place de la situation pédago­
gique. Les styles qu’il adopte et les stratégies d’enseignement qu’il utilise pour faciliter les appren­
tissages des élèves sont tour  à tour présentés et étayés par de multiples exemples.

Mise en situation 

Activité 1 :

Déclencheur : 
Qu’entend­on par style d’enseignement? Quels sont les différents types de styles que l’on dis­
tingue chez les enseignants? Existe­t­il un style d’enseignement à viser? 

Exploitation : mise en commun 

Apports théoriques : 

9#$14:%#$+2#"1#('"#;#"4$8$*"#$+.6"(4(&"$&<.-,4&(-#$

Selon Robert, le style est la " manière personnelle d’agir, de se comporter... ". Par exten­
sion, on parle de "style de vie", de "style d’action"... et de "style d’enseignement" ?

Pour ét ablir un contact avec ses élèves, pour présenter une matière, chaque enseignant a un 
style particulier.

S.N.  Benett  (1975)  a  repéré  douze  styles  à  partir  de  divers  «  choix  stratégiques  de  la 
conduite de la classe ».

Anderson centre ses observations sur le style relationnel de l’enseignant  et dégage un style 
« dominateur » ou un style « socio­intégratif ». 

En éducation, depuis  les célèbres expériences de Lewin, Lippit  et White  (1939)  sur  les 
styles de leadership, « style autoritaire, style démocratique et style laisser­faire », le concept 
de style est relativement familier. Le style d'enseignement se rapporte à la manière person­
nelle de l’enseignant d’établir la relation avec les élèves, de gérer une classe ou un groupe 
d’apprentissage, sans préjuger des méthodes ou des techniques mises en œuvre (stratégies). 
Bref,  c’est  la manière particulière d’organiser  la  relation d’enseignement  (Enseignant – 

Marguerite
Texte tapé à la machine
Objectifs : s'approprier les différences entre les styles d'enseignement existants et leurs incidences afin
de savoir choisir un style propre et des stratégies adaptées aux situations mises en oeuvre 

pala
Note
Accepted définie par pala
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Elève(s)) dans une situation d’enseignement­apprentissage.

O#/:*/!&*!!3-U:*3!&>*43*)'4*,*4-!*-!&*!:*2/!)4+)&*4+*!3$%+)A12*!+.*T!:*3!#$$/*4#4-3!/*@)*4-!
à considérer les principes suivants :

!  le concept de style d’enseignement s’avère utile à la compréhension et à l’explication 
du processus enseignement­apprentissage; 

!  ):!4>*9)3-*!$#3!24!3-U:*!)&%#:!&>*43*)'4*,*4-!12>):!E#2&/#)-!3>*EE(/+*/!&*!,#B-/)3*/?!,#)3!<)*4!
des styles relativement opportuns en fonction de diverses variables en jeu dans la classe; 

!! 24*!&*3!+#/#+-%/)3-)12*3!&*!:>*43*)'4#4-!*EA+#+*!*3-!:#!+#$#+)-%!&*!@#/)*/!3(4!3-U:*!*-!3*3!
stratégies. 

NFC:-*-!HWX\_I!#!&%A4)!:*!3-U:*!$%&#'(')12*!*4!$/*4#4-!*4!+(,$-*!-/()3!&),*43)(43!+(43-)­
tutives interdépendantes :

!   la dimension « style personnel », liée à la personnalité de l’enseignant

!   la dimension « style relationnel », liée à la manière de communiquer avec l’élève, les 
types d’interactions horizontales ou verticales, ciblées ou à la cantonade

!   la dimension « style didactique ou organisationnel »  liée au choix et à l’organisation 
des Techniques didactiques et des stratégies ; la manière de gérer le temps, la passation des 
consignes, les choix didactiques, la mise en place des activités des élèves, la forme de gui­
dage sont des organisateurs stables des pratiques et du style pédagogique d’un enseignant.

En éducation, ce concept de " style " est un outil plus opérationnel que les concepts clas­
siques plus extensifs de méthodes, systèmes, techniques, habiletés, attitudes, pour amélio­
rer la pratique pédagogique ; car un enseignant qui prend conscience de son style pédago­
')12*!*4!#4#:U3#4-!3#!$/#-)12*?!$*2-!:*!,(&)A*/!$(2/!3>#&#$-*/!3)!<*3()4!*3-F!c:!/*3-*!<)*4!
entendu qu’un même style peut faire appel à des stratégies très différentes.

    Les différents types de styles d’enseignement

Selon Therer et Willemart, on connait plusieurs styles d’enseignement représentatifs des 
$/#-)12*3!$%&#'(')12*3!(<3*/@#<:*3F!R*3!3-U:*3!3*!&%A4)33*4-!D!$#/-)/!&>24!,(&J:*!<)&)­
mensionnel combinant deux attitudes de l’enseignant : attitude vis­à­vis de la matière et 
attitude vis­à­vis des apprenants. Chacune de ces attitudes s’exprime à des degrés divers, 
faibles ou forts, désintérêt ou intérêt. La combinaison de ces deux attitudes permet d’iden­
-)A*/!12#-/*!3-U:*3!&*!<#3*!7
!  Style transmissif qui est centré davantage sur la matière; 
!  Style incitatif  qui est centré à la fois sur la matière et sur les apprenants; 
!  Style associatif qui est centré davantage sur les apprenants; 
!  Style permissif est très peu centré tant sur les apprenants que sur la matière. 
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Ces différents styles d’enseignement peuvent être schématisés comme ci­dessous. 

G4!$:23!&*!+*--*!-U$(:(')*?!):!*9)3-*!&>#2-/*3!-U$*3!&*!+:#33)A+#-)(4!&*3!3-U:*3!&>*43*)'4*­
ment. Silver, Hanson et Strong (1980 : voir Legendre, 2005),  par exemple, soutiennent que 
:*!3-U:*!&>*43*)'4*,*4-!3*!&%A4)-!$#/!&*3!+(,$(/-*,*4-3!(<3*/@#<:*3F!c:3!3-)$2:*4-!:>*9)3­
tence de quatre styles d’enseignement, soit un style d’enseignement orienté vers les résul­
tats, un style d’enseignement orienté vers la personne, un style d’enseignement orienté vers 
le développement intellectuel et un style orienté vers la créativité.

!  Le style d’enseignement orienté vers les résultats
Les enseignants sont principalement orientés vers les résultats (apprentissages acquis, pro­
jets complétés). Ils maintiennent une classe très structurée et très organisée. Tout est plani­
A%F!f4*!&)3+)$:)4*!3-/)+-*!,#)3!=23-*!/J'4*!*4!+:#33*F!">*43*)'4#4-!*3-!:#!3(2/+*!$/)4+)$#:*!
&>)4E(/,#-)(4!*-!&(44*!&*3!)43-/2+-)(43!&%-#)::%*3!#A4!12*!:>%:J@*!$2)33*!#$$/*4&/*
!  Le style d’enseignement orienté vers la personne
Les enseignants sont empathiques et attachent beaucoup d’importance aux élèves. L’accent 
est mis sur le sentiment de bien être de l’élève et sur son estime personnelle. L’enseignant 
partage ses sentiments et ses expériences personnelles avec les élèves. L’enseignant doit 
rendre l’école amusante et présenter l’apprentissage sous forme de jeux et des activités où 
:>%:J@*!3*!3*4-!+(4+*/4%!-#4-!$.U3)12*,*4-!12*!,*4-#:*,*4-F!"#!$:#4)A+#-)(4!*3-!E/%12*,­
,*4-!,(&)A%*!$(2/!3>#&#$-*/!D!:>.2,*2/!&*!:#!+:#33*F
!  Le style d’enseignement orienté vers le développement intellectuel
Les  enseignants mettent  l’accent  sur  le  développement  des  habiletés  intellectuelles  des 
%:J@*3F!c:3!:*2/3!#++(/&*4-!:*!-*,$3!4%+*33#)/*!$(2/!/%8%+.)/!*-!:*3!*4+(2/#'*!D!&%@*:($$*/!
les habiletés de pensée critique, de résolution de problèmes, de logique  et d’étude auto­
4(,*F!!"#!$:#4)A+#-)(4!&2!$/('/#,,*!&>%-2&*!*3-!&%@*:($$%*!#2-(2/!&*3!+(4+*$-3!*-!*::*!
est fréquemment centrée sur une série de questions et des thèmes.  L’évaluation est souvent 
basée sur des débats ouverts, une dissertation ou une prise de position.
!  Le style d’enseignement orienté vers la créativité
Les enseignants doivent encourager les élèves à explorer leurs habiletés créatrices et valo­
riser  les  idées  innovatrices.   L’enseignant doit aider  les élèves à développer  leur propre 
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3-U:*!&>#$$/*4-)33#'*F!!O(2/!+*:#?!):!&()-!&)@*/3)A*/!:*3!-.J,*3!&>%-2&*!*-!:*3!/*:)*/!#2!@%+2!
&*!:>%:J@*!#A4!&*!323+)-*/!:*2/!),#')4#-)(4!*-!:*2/!+2/)(3)-%F!
Existe­il un style d’enseignement idéal? Selon Silver, Hanson et Strong (1980), un enseignant 
possède les quatre styles à la fois, mais chacun dans des « proportions » différentes. Autre­
ment dit, un enseignant peut être avant  tout être orienté vers  les  résultats  (caractéristique 
&(,)4#4-*I?!$2)3!(/)*4-%!@*/3!:#!$*/3(44*?!@*/3!:*!&%@*:($$*,*4-!)4-*::*+-2*:!*-!A4#:*,*4-?!
vers l’action (caractéristique la moins présente). Chaque style d’enseignement ne constitue 
&(4+!$#3!24!-U$*!$2/?!):!/*8J-*!24!,(&*!&>*43*)'4*,*4-!&(,)4#4-!HO/(@*4+.*/?!WX\iIF

Certes, chaque enseignant a un style dominant. Mais,  M.Altet a montré dans ses travaux 
12*!:>24*!&*3!+#/#+-%/)3-)12*3!&*!:>*43*)'4#4-!*EA+#+*!&*,*2/*!3#!+#$#+)-%!&*!@#/)*/!3(4!
style et ses stratégies d’enseignement pour s’adapter. Il s’agit pour l’enseignant lucide de 
créer un environnement éducatif tel que chaque élève y trouve ce qui correspond le mieux 
D!3(4!3-U:*!&>#$$/*4-)33#'*F!O:23!:>*43*)'4#4-!+(44#B-!3*3!%:J@*3?!:*2/3!+#/#+-%/)3-)12*3!*-!
leur style d’apprentissage, plus il sera à même de combler leurs attentes et leurs besoins par 
un style pédagogique approprié. 

Activité 2 ­ 

Construire un tableau présentant les différents styles d’enseignement décrit par différents cher­
cheurs avec leurs caractéristiques et les comparer.

Technique : travail de groupes

Exploitation : mise en commun, confrontation et synthèse

" !  Les stratégies pédagogiques

Mise en situation :

Activité 1 :

Déclencheur : qu’est­ce qu’une stratégie pédagogique ou stratégie d’enseignement ?

Technique : Brainstorming

Exploitation : Mise en commun.

Apports théoriques : 

Pour faciliter les apprentissages des élèves, l’enseignant ou le futur enseignant doit mettre 
en œuvre différentes stratégies d’enseignement. On entend par stratégie d’enseignement 
:>*43*,<:*!&*3!($%/#-)(43!*-!&*3!/*33(2/+*3!$%&#'(')12*3!$:#4)A%*3!$#/!:>*43*)'4#4-!$(2/!
susciter  l’apprentissage  chez  l’apprenant.   Une  stratégie  d’enseignement  ne  suscite  pas 
nécessairement l’apprentissage souhaité chez tous les élèves de la classe. Il est donc im­
$(/-#4-!$(2/!:>*43*)'4#4-!&*!@#/)*/!:*3!3-/#-%')*3!12>):!2-):)3*?!+#/!+*--*!&)@*/3)A+#-)(4!:2)!
permet de cibler la réussite de l’ensemble des élèves. 
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=.6"(4(&"$+#1$4#-;#1

!  Stratégie : 
! h#)3#4-!/%E%/*4+*!D!24*!$:#4)A+#-)(4!&>($%/#-)(43?!:*!-*/,*!3-/#-%')*!*3-!32/-(2-!#33(­
cié à  la didactique,  tout comme les  termes de méthode et de  technique. La stratégie 
&>*43*)'4*,*4-! *3-! &%A4)*! +(,,*! :>*43*,<:*!&*3! +.()9!&)&#+-)12*3! +((/&(44%3! *4!
@2*!&*!E#+):)-*/!&*3!#$$/*4-)33#'*3!&%-*/,)4%3F!"#!3-/#-%')*!*3-!:)%*!D!:>#$$/(+.*F!5%A4)/!
la stratégie, c’est déterminer quels actes, conformes à l’approche, permettent le plus 
*EA+#+*,*4-!:>#--*)4-*!&>24!/%32:-#-!&2/#<:*F!5#43!:#!$/#-)12*!3+(:#)/*?!(4!2-):)3*!'%4%­
ralement le concept de stratégie pédagogique.

!  Méthode : 
! 52!$()4-!&*!@2*!%-U,(:(')12*?!:#!,%-.(&*!*3-!24*!@()*!D!32)@/*?!24*!E#S(4!&*!E#)/*F!
;2/!:*!$:#4!&)&#+-)12*?!:#!!,%-.(&*!&>*43*)'4*,*4-!3*!&%A4)-!+(,,*!24!*43*,<:*!&*!
-*+.4)12*3!(/&(44%*3!3*:(4!&*3!/J':*3!<)*4!&%A4)*3!*-!,)3*3!*4!P2@/*!$#/!:>*43*)'4#4-!
pour conduire le processus d’enseignement­apprentissage. 

Activité 2 : 

5%+(2@/)/!:*3!&*3+/)$-)(43!&*3!\!3-/#-%')*3!$/%3*4-%*3!+)0&*33(23!H24*!A+.*!32/!24*!3-/#-%')*!*3-!
remise à chaque groupe) et en dégager les caractéristiques et donnez des exemples de possibles 
2-):)3#-)(43!H3*:(4!:*!-U$*!&>(<=*-!&>%-2&*?!&*!:*S(4?!&*!4)@*#2IF

Technique : Travail de groupes

Exploitation : mise en commun des productions des 8 groupes et comparaison entre les stratégies

  Texte remis sur les différentes stratégies : 

" !"La stratégie magistrale

Cette stratégie est l’une des plus utilisée par les enseignants haïtiens dans leur classe.  Dans 
cette forme d’enseignement, on présuppose que pour apprendre l’élève n’a qu’à écouter les 
*9$:)+#-)(43!&*!:>*43*)'4#4-!*-!D!/*$/(&2)/*!+*!12>):!#!/*-*42!:(/3!&*3!*9*/+)+*3!&>*4-/#B4*,*4-F!
Le modèle d’enseignement magistral comporte habituellement quatre  étapes :

1)  Explication théorique de la notion 
2)  Démonstration pratique par l’enseignant 
QI! L/#@#):!&>*4-/#B4*,*4-!)4&)@)&2*:!&*3!%:J@*3!
4)  Passation de tests d’évaluation

Dans  l’enseignement magistral,  l’exposé oral de  l’enseignant prend une place prépondérante. 
c:!*3-!$*/S2!+(,,*!:*!,(U*4!:*!$:23!*EA+#+*!&*!-/#43,*--/*!:*3!#$$/*4-)33#'*3!*-!&>*9%+2-*/!:*!
programme scolaire. Par contre, ces longs exposés rendent les élèves passifs et les démotivent. 
C@*+!+*--*!3-/#-%')*?!:>*43*)'4#4-!#$$#/#B-!+(,,*!24*!$*/3(44*!&(4-!:#!-n+.*!+(43)3-*!D!E#)/*!&*3!
têtes bien pleines. Le rôle de l’élève est trop souvent celui de récepteur qui mémorise, répète ou 
/*$/(&2)-F!R*$*4&#4-?!$(2/!#332/*/!:>#$$/*4-)33#'*?!):!4*!32EA-!$#3!12*!:>*43*)'4#4-!%4(4+*!:*3!
E#)-3!*-!:*3!E(/,2:*3!&*!E#S(4!@*/<#:*F!c:!E#2-!12*!:*3!%:J@*3!$#/-)+)$*4-!D!:#!+(43-/2+-)(4!&*!:*2/!
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apprentissage. Il ne s’agit pas d’exclure la stratégie magistrale, mais plutôt de s’en servir autre­
ment, ponctuellement quand l’enseignant a besoin de faire un exposé pour structurer un savoir.

" !"La stratégie interactive

À toutes  les étapes du processus d’enseignement­apprentissage,  il  est essentiel de  favoriser 
l’intégration des connaissances et de développer l’esprit critique chez les élèves. Pour y arriver, 
l’enseignant peut utiliser une stratégie interactive qui a recours aux interactions entre l’ensei­
gnant et ses  élèves, entre les élèves.  Cette stratégie d’enseignement fait appel aux connais­
3#4+*3!&*3!%:J@*3!*-!3*!3*/-!&2!-/#@#):!*4!%12)$*!#A4!&*!+/%*/!&*3!%+.#4'*3!+(43-/2+-)E3F

La stratégie interactive propose une série de variations qui met l’élève au centre de son appren­
-)33#'*F!R*--*!E#S(4!&*!E#)/*!#!:*3!#@#4-#'*3!32)@#4-37
#  il donne plus de sens à l’apprentissage ;
#  il permet à l’élève de faire des liens entre les choses qu’il apprend ;
#  il favorise une meilleure compréhension des connaissances ;
#  il permet une mise à jour des stratégies utilisées par l’élève pour apprendre ;
#  il permet à l’élève de réajuster ses stratégies d’apprentissage.
L’enseignant qui veut utiliser le modèle interactif pour donner du sens à l’apprentissage doit 
faire attention aux éléments suivants :
#! E#)/*!+(44#B-/*!#29!%:J@*3!&*3!,%-.(&*3!&*!12*3-)(44*,*4-!#A4!&*!E#+):)-*/!:#!/*$/%3*4-#­
tion de la tâche à effectuer ;

#  faire appel aux élèves désignés ou au collectif de classe pour aider les autres qui éprouvent 
&*3!&)EA+2:-%3!&#43!:*2/3!#$$/*4-)33#'*3!l

#  fournir aux élèves un apport conceptuel et notionnel lorsque l’ensemble de la classe n’ar­
rive pas à résoudre certains problèmes dans la réalisation d’une activité.

" !  La stratégie du questionnement

R>*3-!24*!3-/#-%')*!12)!$*/,*-!D!:>%:J@*!&>#<(/&*/!&*!E#S(4!#+-)@*!:*3!,#-)J/*3!3+(:#)/*3!
et les processus d’apprentissage. Cette stratégie sollicite une activité intellectuelle et cer­
taines habiletés de la pensée critique. Elle amène l’élève à apprendre par la formulation de 
questions et par les questions qui lui sont adressées par l’enseignant ou les autres élèves sur 
les notions étudiées. Elle incite l’élève à trouver lui­même les réponses et à effectuer une 
3U4-.J3*!#A4!&*!/*-*4)/!:*3!%:%,*4-3!),$(/-#4-3F

Le questionnement se  fait  tout au  long du processus d’apprentissage,  le  tableau suivant 
donne des exemples de types de questions qui peuvent être posées à chacune des étapes.
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Exemples de types de questions

Questions Déclencheurs de questions

… de connaissances
#   Acquisition ou rappel  de l’information
#  Connaissance des faits, des règles, des formules,…

#  Qui est…? Quel est…? Qu’est­ce que…?
#  Où…? Quand… Quoi…?
#  Qu’est­ce qui te permet de savoir…?
#  Où pouvons­nous trouver l’information…?

… de compréhension
#   Interprétation des connaissances.
#   Recherche d’éléments comparatifs.
#& Q.*#+)30#+",&'%&*%*&3",,0+**0,3%*6
#  Établissement de liens entre les éléments appris.

#& G.%&*+A,+)%RS&T",,%&.,&%@%/45%S
#  Qu’est­ce qui prouve que c’est exact?
#  Dis ce que tu penses à propos de…?
#  Cherche l’utilité de…?
#  Pourquoi faut­il…?

… d’application
#  Formulation d’hypothèses.
#  Stratégies et moyens utilisés.
#  Moyens pour apprendre. 

#  Comment doit­on se prendre pour…?
#  Énumère les étapes permettant de…?
#  Quels moyens peut­on employer pour…?

… de synthèse
#  Reformulation.
#  Résumé de ce qui est important.

#  Exprime dans tes mots ce que tu as compris?
#  Que sait­on maintenant sur…?

… d’évaluation
#  Prévision des questions d’évaluation.
#  Analyse des stratégies utilisées. 

#  Quels sont les éléments importants à retenir?
#  Comment tu as fait pour…? Est­ce une bonne stra­

tégie?

c:! *3-! ),$(/-#4-!&*!,*4-)(44*/?!12>D! :#!A4!&>24!12*3-)(44*,*4-?! :>*43*)'4#4-!(2! :*3!%:J@*3!
doivent faire la synthèse de réponses et apporter des informations complémentaires.

   !  La stratégie de remédiation

Cette stratégie d’enseignement s’applique au réajustement des apprentissages erronés d’un 
%:J@*!:(/3!&*!:#!/%#:)3#-)(4!&>24*!-n+.*F!O(2/!#)&*/!+*3!%:J@*3!*4!&)EA+2:-%?!:>*43*)'4*,*4-!
de type correctif propose une mise en situation d’activités qui s’organise selon les étapes 
qui suivent :
#  L’enseignant propose une activité d’apprentissage
#  Chaque élève effectue individuellement cette activité
#  Tous les élèves se regroupent dans des équipes, confrontent leurs productions, et font 
une correction collective de l’activité

#  Chaque membre compare ses  réponses et cherche avec  les autres  les sources de ses 
erreurs

#  Chaque membre de l’équipe recherche des moyens d’éviter que ces erreurs se repro­
duisent.

C)43)?!+>*3-!$#/!:>*4-/#)&*!12*!+.#+24!&%+(2@/*!:>*EA+#+)-%!&*!3*3!3-/#-%')*3!*-!$#/@)*4-!D!
,(&)A*/!+*::*3!12)!3(4-!$:2-r-!)4*EA+#+*3F
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" !  La stratégie de la métacognition 

"#!,%-#+('4)-)(4!*3-!:>#+-)@)-%!&#43!:#12*::*!:>%:J@*!/%8%+.)-!D!+*!12>):!E#)-?!D!3#!&%,#/+.*?!
3*3!$/(+%&2/*3?!D!:#!E#S(4!&*!3>U!$/*4&/*!*-!32/-(2-!D!3(4!*EA+#+)-%!$*/3(44*::*!&*!-/#@#):­
:*/F!;(2@*4-?!:*3!%:J@*3!12)!%$/(2@*4-!&*3!&)EA+2:-%3!/*$/(&2)3*4-!&*!E#S(4!/%$%-)-)@*!:*3!
,p,*3!*//*2/3?!+#/!):3!4*!3>)4-*//('*4-!$#3!32/!:*2/3!E#S(43!&>#$$/*4&/*F!G4!E#)-?!):3!(4-!&*3!
connaissances et des compétences, mais ne savent pas les utiliser, ni les transférer, cette 
)4*EA+#+)-%!%-#4-!-(2-!&>#<(/&!#--/)<2%*!#2!E#)-!12>):3!4*!3#@*4-!$#3!+*!12>):3!3#@*4-?!4)!4*!
savent comment ils ont procédé.

Pour aider les élèves à mieux comprendre leur processus d’apprentissage et ainsi limiter 
:*2/3! &)EA+2:-%3?! :>*43*)'4#4-!&()-! 2-):)3*/! &*3! 3-/#-%')*3!&*!,%-#+('4)-)(4F!R*!12*3-)(4­
nement sur soi, vise à aider les élèves à se poser de bonnes questions lorsqu’ils écoutent 
l’enseignant, exécutent un travail en classe, un devoir ou un examen. Voici un exemple tiré 
&2!:)@/*!MC$$/*4&/*!*-!G43*)'4*/!C2-/*,*4-Z!12*!4(23!$/($(3(43!D!:>%-2&)#4-!#A4!&>*9$%­
rimenter l’enseignement par la métacognition :

    Exemple: 

!  L’enseignant  présente  une  notion  ou  fait  une  démonstration  de  quinze 
minutes. Puis, il demande aux élèves d’écrire un élément important de la 
4(-)(4!*43*)'4%*!HE(/,2:*?!&%A4)-)(4?!*-+FI!*-!&*!/%$(4&/*!D!:#!12*3-)(4!32)­
vante : « Comment as­tu retenu cette notion? »

!  L’enseignant  forme  des  dyades  d’apprentissage  et  demande  aux  élèves  de 
comparer leurs réponses et les moyens qu’ils ont utilisés et d’expliquer com­
ment ils ont fait?

!  L’enseignant organise une plénière pour faire ressortir les moyens et les pro­
cessus utilisés.

Cet exemple permet aux élèves de prendre conscience des processus qu’ils utilisent pour ap­
$/*4&/*F! !CA4!&*!+/%*/! :>.#<)-2&*!&*!:>#2-(012*3-)(44*,*4-?! :>*43*)'4#4-!$*2-!$/($(3*/!#29!
élèves le cadre de questions­repères suivant.
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  Cadre de questions­repères

  L’élève doit se poser les questions suivantes :

  1.  Qu’est­ce qu’on me demande de faire? (déterminer la tâche)

#! G3-0+*!24*!&%A4)-)(4!D!#$$/*4&/*?!24!-*9-*!D!/%&)'*/?!24!3+.%,#!D!+/%*/?!24!-*9-*!D!
analyser, une opinion à donner, etc.

  2.  Que dois­je faire, comment dois­je faire et par quoi dois­je commencer?

#  Déterminer chaque étape avant de répondre.

#  Découper la tâche en plusieurs parties.

#  Utiliser les moyens que je connais et ceux proposés par l’enseignant pour accom­
plir la tâche demandée.

#  Découvrir s’il y a quelque chose que je ne comprends pas ou que je ne sais pas faire.

#! L/(2@*/!:>)4E(/,#-)(4!#A4!&*!,)*29!+(,$/*4&/*!:#!-n+.*!D!#++(,$:)/F

#  Accomplir la tâche en suivant toutes les étapes.

#! w%/)A*/!3)!,#!E#S(4!&*!E#)/*!*3-!*EA+#+*F

#  Trouver des moyens pour me rappeler ce que j’ai appris.

  3.  Qu’est­ce que j’ai appris et que puis­je améliorer?

Il est important que l’enseignant accorde aux élèves des moments d’échange pour qu’ils 
puissent discuter des stratégies qu’ils utilisent.  Ainsi, ils sont amenés à s’intéresser à 
des stratégies qui ne sont pas spontanées pour eux et à les comparer avec les leurs.  De 
cette manière, ils peuvent ressortir les avantages des stratégies utilisées et s’approprier 
celles qui leur conviennent.

" !  La stratégie de l’apprentissage coopératif
La coopération entre pairs consiste à favoriser l’entraide entre les élèves dans leurs appren­
-)33#'*3!3+(:#)/*3F!R*--*!3-/#-%')*!,*-!*4!/*:#-)(4!:*3!%:J@*3!#A4!12>):3!3>*43*)'4*4-!/%+)$/(­
quement les notions des matières prévues au programme scolaire. Ainsi, l’enseignant n’est 
plus le seul à soutenir l’apprentissage des élèves. La coopération est une sorte de partena­
riat qui permet à l’enseignant de partager une partie de son rôle de soutien. Il vise à placer 
l’élève dans des situations d’apprentissage qui lui permettent :
#  d’apprendre par l’entraide et de partager ses savoirs;
#  d’acquérir une meilleure compréhension des matières scolaires (mise en commun de 
ces compétences sur les méthodes et les processus);

#  de maintenir la motivation;
#  de vivre une valorisation personnelle  (l’utilisation de ses compétences,  le  sentiment 
&>#$$#/-*4)/!D!24!'/(2$*?!:*!/*4E(/+*,*4-!&*!:#!+(4A#4+*!*4!3*3!+#$#+)-%3!*-!:*!3*4-)­
ment d’être utile aux autres); 
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#  de percevoir l’enseignant comme aide à l’apprentissage et non une personne qui détient 
tout le savoir.

Lorsqu’un  enseignant  utilise  le  tutorat,  il  regroupe  les  élèves  en  équipes  (dyade,  triade 
ou sous­groupe) selon les forces de chacun. Il peut utiliser cette stratégie d’enseignement 
pour effectuer, réviser et consolider certains apprentissages. Il est important pour que les 
,(,*4-3!&K%+.#4'*!*4-/*!:*3!%:J@*3!3()*4-!*EA+#+*3?!12*!:>*43*)'4#4-!/#$$*::*!D!-(23!:*3!
cinq règles suivantes de fonctionnement : 
1)  le respect des idées de chaque élève;
2)  une réduction de bruit dans le déplacement;
3)  une intensité de la voix acceptable lors des échanges;
4)  une concentration des élèves sur la tâche;
5)  un partage des compétences et des encouragements fréquents entre les élèves.

" !  La stratégie du monitorat par les pairs

Cette stratégie pédagogique permet à chaque élève de devenir à  tour de rôle enseignant 
auprès des autres élèves de la classe. Elle favorise la participation des élèves selon leurs 
habiletés, leurs capacités et leurs compétences.

Le monitorat crée chez les élèves :
#  une meilleure participation en classe,
#! 24*!$:23!'/#4&*!*EA+#+)-%!&#43!:*2/3!,%-.(&*3!&*!-/#@#):?
#  une plus grande motivation pour effectuer une activité en classe,
#! 24*!+(4A#4+*!#++/2*!*4!*29!*-!*4!:*2/3!+#$#+)-%3?!
#  une intégration des apprentissages à plus long terme et un meilleur transfert de ceux­ci.

De tous ces effets, ce qu’il faut retenir est que le monitorat crée un engagement des élèves 
face à leurs apprentissages. L’enseignant qui veut utiliser le monitorat dans sa classe doit 
suivre les étapes suivantes :

1.  Repérer les élèves qui sont susceptibles d’avoir les habiletés d’animateur (surtout en 
début d’année scolaire)

2.  Rencontrer les élèves­moniteurs pour déterminer la notion à enseigner (privilégier une 
notion déjà vue lors de premiers essais pour les élèves).

QF! C++(,$#'4*/! :*3! %:J@*30,(4)-*2/3! &#43! :>%:#<(/#-)(4! &*! :#! :*S(4! HE(4+-)(44*,*4-?!
,%-.(&*3?!,#-%/)*:3I!#A4!&*!E#@(/)3*/!:#!$#/-)+)$#-)(4!#+-)@*!&*!-(23!:*3!%:J@*3F

4.  Prévoir avec les élèves­moniteurs, les sous­groupes de travail auxquels ils enseigneront 
et le moment où s’effectuera cet enseignement.

5.  Accompagner les élèves­moniteurs lors des animations et les encourager.
6.  Faire ressortir, avec les élèves­moniteurs, les points forts et les points à améliorer de 
leurs prestations.

Pour aider les élèves à jouer leurs rôles de moniteurs, l’enseignant peut créer des dyades 
&>#4),#-*2/3F!R*+)!$*/,*-!#29!%:J@*3!&>p-/*!$:23!D!:>#)3*!*-!&>#+12%/)/!$:23!&*!+(4A#4+*!



51

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

en leurs capacités. Ceci permet également à l’enseignant de choisir des élèves éprouvant 
+*/-#)4*3!&)EA+2:-%3!*4!:*3!#33(+)#4-!#@*+!&*3!%:J@*3!$:23!+(,$%-*4-3F

L’enseignant qui utilise le monitorat avec ses élèves peut le faire pour l’acquisition de nou­
velles notions, pour la révision de matières déjà apprises ou pour l’animation d’activités 
&*!+(43(:)&#-)(4!#2$/J3!&*3!%:J@*3!#U#4-!&*3!&)EA+2:-%3F!h)4#:*,*4-?!:*!,(4)-(/#-!$*/,*-!D!
chaque élève de partager ses connaissances avec les autres.  De plus, lorsque l’élève­mo­
niteur enseigne, il révise et répète la matière déjà apprise, ce qui lui permet une meilleure 
compréhension de ses apprentissages.

" !  La stratégie de l’apprentissage par le jeu

Le jeu est une activité physique ou intellectuelle visant au plaisir, à  la distraction ou au 
divertissement. Le jeu occupe une place primordiale dans la vie de l’enfant. Il lui fournit 
:>(++#3)(4!&*!3*!:)@/*/!&*!E#S(4!)4-*43)@*!D!&)@*/3*3!#+-)@)-%3!3*43(/),(-/)+*3F!"#!&),*4­
sion  symbolique  du  jeu  dramatique  favorise  le  développement  intellectuel  et  élargit  sa 
compréhension des événements.  Le jeu de rôle développe l’habileté sociale; il permet aux 
jeunes de surmonter les problèmes émotifs et de soulager certaines tensions.  Il lui offre 
également de nombreuses occasions de manifester sa créativité en se servant de son imagi­
4#-)(4!*-!*4!$/($(3#4-!&*3!)&%*3!&)@*/'*4-*3F!!"*!=*2!$*/,*-!A4#:*,*4-!#29!%:J@*3!&>#@()/!
du plaisir tout en apprenant.

Les  enseignants  qui  favorisent  les  aspects  créatifs  du  jeu  doivent  chercher  à  découvrir 
&*3!4(2@*::*3!E#S(43!&>2-):)3*/!:*!,#-%/)*:F! !5*!$:23?!):3!&()@*4-!#++(/&*/!#29!*4E#4-3!&*!
la liberté, du temps, du matériel pour s’investir dans les jeux créatifs. Les élèves doivent 
$(2@()/!+.#4'*/!&>#+-)@)-%!*4!-(2-*!:)<*/-%?!3*:(4!:*2/!'(x-!*-!<%4%A+)*/!&*!$%/)(&*!&*!-*,$3!
ininterrompu  pour mener  les  jeux  à  terme,  d’une manière  satisfaisante. D’une manière 
générale, l’enseignement par le jeu suit une démarche qui comprend 3 étapes :

    1)  Préparation de l’activité ; 2) Déroulement ; 3) Nettoyage et rangement.

Exemple 1 : La terre et l’eau

Le jardinage constitue une variante des activités auxquelles  les enfants s’adonnent avec 
la  terre. Comme le bêchage est  l’opération que  les  jeunes apprécient  le plus, on devrait 
leur permettre de travailler la terre pendant plusieurs jours, avant que les graines ne soient 
semées, les enfants raffolent aussi de l’arrosage. À défaut de jardin, on peut  disposer d’un 
carré de sable ou de boue et du matériel de jeu. 

1)  Préparation de l’activité :

#  Prendre en considération les conditions météorologiques et le temps dont on dispose 
$(2/!$:#4)A*/!:*!=*2!#@*+!:#!-*//*!*-!:>*#2!(2!<)*4!#2!=#/&)4!3+(:#)/*F

#! ;>#332/*/!12*!:#!-*//*!*3-!32EA3#,,*4-!.2,)&*!$(2/!p-/*!-/#@#)::%*!$(2/!+(43*/@*/!3#!
forme. L’arrosage peut être nécessaire.

#  Mettre à la disposition des enfants quelques accessoires dès le départ, mais demeurer 
ouvert aux suggestions et démarches spéciales.

    Il ne faut pas hésiter à sortir le matériel qui répond le mieux à leurs besoins.
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    2)  Déroulement :

#  Rester à proximité et surveiller attentivement le déroulement de l’activité. 
#  Songer à d’autres idées que vous pourriez suggérer avant que les enfants se lassent du jeu.
#  Favoriser autant que possible l’imagination et le langage en conversant d’une manière 
enjouée avec les enfants.

    3)  Nettoyage et rangement :

#! O/%@*4)/!:*3!*4E#4-3!&*!:#!A4!$/(+.#)4*!&*!:>#+-)@)-%F
#  Les inviter à participer au rangement du matériel.
#  Aider les enfants à se brosser les uns les autres pour enlever la terre.

    Exemple 2 : Le jeu des connaissances

L’enseignant peut utiliser le jeu des connaissances pour consolider les apprentissages de 
ses élèves.

    1)   Préparation
#  L’enseignant prépare des questions sur des notions que les élèves ont déjà apprises.
#  Il organise les élèves de la classe en dix équipes.
2)   Déroulement
#  Les élèves de la même équipe se regroupent les uns près des autres pour se consulter.
#  L’enseignant demande à chaque équipe de se trouver un cri d’animal qui les représen­
tera.

#  Il écrit au tableau le nom de chaque équipe.
#  Il pose une question à haute voix et la première personne à faire son cri d’animal a le 
droit de parole.

#  L’élève dit sa réponse.  Si elle est exacte, il mérite un point pour son équipe.  Si l’élève 
s’est trompé, un autre joueur d’une des autres équipes peut répondre.

    3)   Rangement
O*2!&*!,#-%/)*:!*3-!2-):)3%!&#43!+*!=*2F!!c:!32EA-!3),$:*,*4-!&>*EE#+*/!:*!-#<:*#2?!&*!/#4'*/!
les questions et de permettre aux élèves de retourner à leur place. »

    Structuration : 
Après la comparaison entre les stratégies présentées, le formateur dégagent les exigences 
de chaque stratégie
.

  Activité 3 : 

Élaborer des stratégies d’enseignement à utiliser dans le cadre d’une séance au primaire en en 
=23-)A#4-!:*!+.()9F!

  Technique : travail de groupes (Chaque groupe, choisit une séance précise)

  Exploitation : mise en commun des productions de chaque groupe, confrontation. 
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Unité 5 : 

Les supports à l’apprentissage : 

moyens et techniques pédagogiques, matériels didactiques 

Compétence : Mettre en œuvre et gérer les activités d’enseignement­apprentissage. 

Objectifs : 
Choisir une méthode et des techniques pédagogiques appropriées par rapport à un objectif et 
une situation d’E/A.

Mise en situation : 

Déclencheur : 
L/#@#):! 32/! :*3! /*$/%3*4-#-)(43! 7! )&*4-)A*/! :#!&)EE%/*4+*!*4-/*!24*!,%-.(&*!*-!24*! -*+.4)12*!
pédagogique et citer quelques exemples. 

Technique : Brainstorming

Tâche 1 : Travail sur les représentations.

Activité 1 :!c&*4-)A+#-)(4!&*!:#!&)EE%/*4+*!*4-/*!,%-.(&*!*-!-*+.4)12*F

Exploitation : mise en commun en plénière 

Apports théoriques : Qu’est ce qu’une méthode pédagogique?

On peut distinguer trois acceptions à l’expression « méthodes pédagogiques ».

D’une part,  l’expression peut désigner un courant pédagogique cherchant à promouvoir 
+*/-#)4*3!A4#:)-%3!%&2+#-)@*3!*-!32''%/#4-?!$(2/!+*:#?!24!*43*,<:*!$:23!(2!,()43!+(.%/*4-!
de pratiques : c’est en ce sens que l’on peut parler des « méthodes traditionnelles », des « 
méthodes nouvelles », des « méthodes actives », des « méthodes Freinet », etc. Ce qui fait 
alors l’unité de ces méthodes, c’est l’inspiration générale qui les guide et qui les amène à 
utiliser diverses situations et divers outils ou techniques, en les subordonnant à un projet 
éducatif cohérent.

D’autre part, l’expression « méthode pédagogique » est utilisée pour désigner précisément 
un  type d’activités visant  à permettre  certains  apprentissages ou  à développer  certaines 
capacités : ainsi parle­ t­ on  de la « méthode globale d’apprentissage de la lecture », de la « 
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méthode des projets chez Dewey », de la « méthode d’enseignement programmé », etc. Ce 
12)!E#)-!:>24)-%!&*!:#!,%-.(&*?!+>*3-!:#!4#-2/*!&*!:>#+-)@)-%!&#43!3#!3$%+)A+)-%!$%&#'(')12*?!
,*--#4-!*4!P2@/*!&*3!3)-2#-)(43!*-!&*3!(2-):3!(2!-*+.4)12*3!)&*4-)A%3F!C)43)?!:>*43*)'4*,*4-!
programmé est­il une méthode qui fait appel à un diagnostic individuel préalable, qui met 
en place des progressions linéaires et organise des situations de travail individuelles très 
'2)&%*3!2-):)3#4-!24!*43*,<:*!&*!A+.*3!(2!24!(/&)4#-*2/F!

G4A4?!:>*9$/*33)(4!M!,%-.(&*!$%&#'(')12*!Z!$*2-!&%3)'4*/!24!(2-):?!24*!-*+.4)12*!(2!24!
)43-/2,*4-!3$%+)#:)3%!&(4-!:*3!23#'*3!3(4-!$/%+)3%,*4-!+(&)A%3!*-!12)!3(4-!:)%3!D!&*3!(<=*+­
tifs  très exactement déterminés : ainsi peut­ on parler de « la situation­problème » ou « 
&*3!$/(<:J,*3!(2@*/-3!Z!*4!,#-.%,#-)12*3!+(,,*!&*!,%-.(&*3!$%&#'(')12*3!)&*4-)A%*3!
devant obéir à certaines règles et être utilisées dans certaines conditions pour développer 
&*3!+(,$%-*4+*3!7!$#/!*9*,$:*!&#43!:>COR!+(4S2*!+(,,*!,%-.(&(:(')*F

Ainsi, voit­on que les trois usages de l’expression « méthode pédagogique » sont ordonnés 
sur un axe qui va du plus général au plus précis, d’une inspiration à un outil, d’une théorie 
à un instrument dans une méthodologie.

Si l’on cherche ce qui réunit tout ce que nous avons compris sous le vocable de « méthode 
pédagogique », on découvre qu’il s’agit en fait, toujours, d’un effort pour combiner trois 
3%/)*3!&*!&(44%*3!/%E%/#4-!+.#+24*!D!24!$(:*!&*! :#! /%8*9)(4! 7! :*!$r:*!#9)(:(')12*!(2! :#!
&),*43)(4!&*3!@#:*2/3!?!:*!$r:*!3+)*4-)A12*!(2!:#!&),*43)(4!&*3!+(44#)33#4+*3!$3U+.(:(­
giques, sociologiques, linguistiques, épistémologiques, etc., et le pôle praxéologique ou la 
dimension des outils et  instruments mobilisables pour l’action.

    Dans une méthode, on peut distinguer cinq composantes essentielles : 
#  le degré de didactisation, 
#  les situations utilisées, 
#  les outils ou techniques mobilisés, 
#  la nature de la relation pédagogique proposée 
#  et les Techniques d’évaluation envisagées. 

L(2-!+*:#!$*2-!E#)/*!:>(<=*-!&>24*!)4A4)-%!&*!+(,<)4#)3(43!*-!4*!E(2/4)-!12>24*!'/)::*!&*!
lecture parmi d’autres.

Le degré de didactisation renvoie à la position des savoirs enseignés par rapport aux champs 
sociaux de leur émergence.

Les situations pédagogiques mises en œuvre par les différentes méthodes peuvent être clas­
sées en trois catégories selon la structure de la communication qu’elles proposent. C’est 
ainsi que l’on peut distinguer des situations impositives collectives (le cours magistral et 
3*3!@#/)#4-*3!-*+.4(:(')12*3!7!A:,?!-%:%@)3)(4?!*-+FI?!&*3!3)-2#-)(43!)4-*/#+-)@*3!H-(2-*3!:*3!
formes de travail de groupes) et des situations individualisées (qui vont de l’entretien avec 
un tuteur à la lecture individuelle d’un ouvrage, l’interrogation écrite ou l’étude grâce à 
un didacticiel). Les recherches s’accordent en général pour considérer que les degrés de 
guidage cognitifs varient ici en sens inverse de ce qu’on l’on croit généralement. Une situa­
-)(4!,#')3-/#:*!$*/S2*!3(2@*4-!+(,,*!-/J3!&)/*+-)@*!4*!$/%3*4-*!12*!$*2!&*!+(4-/#)4-*3!
intellectuelles ; pourvu que l’élève adopte un comportement qui donne l‘impression d’être 
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à l’écoute, son activité intellectuelle véritable est laissée entièrement à son initiative. En 
revanche,  une  activité  très  individualisée  comporte un  contrôle beaucoup plus  étroit  de 
:>#+-)@)-%!+('4)-)@*!*-!:#!$(33)<):)-%!&>)4-*/@*4)/!/#$)&*,*4-!*4!E(4+-)(4!&*3!&)EA+2:-%3!12)!
apparaissent ; les situations interactives peuvent être plus ou moins guidées selon le mode 
de fonctionnement qui est proposé ou imposé au groupe.

Le type de relation pédagogique n’est pas toujours lié de manière automatique à une mé­
thode donnée : la même situation recourant aux mêmes outils peut être gérée de manières 
très  différentes. Le  formateur  peut  avoir  un mode de  gestion  plutôt  directif,  plutôt  non 
directif ou plutôt néo directif (Lewin parle, lui, de leadership autoritaire, du « laisser­ faire 
» et de la gestion démocratique ; mais ces catégories, empruntées à l’étude psychosocio­
logique des groupes, ne paraissent pas adaptées pour caractériser les relations proprement 
pédagogiques. 

G4A4?!24*!,%-.(&*!$%&#'(')12*!3*!+#/#+-%/)3*!$#/!3(4!,(&*!&>%@#:2#-)(4F!G4!*EE*-?! :*3!
chercheurs ont de plus en plus tendance à considérer que l’évaluation n’est pas seulement 
24*!$/(+%&2/*!A4#:*!3#43!),$#+-!32/!:*!&%/(2:*,*4-!&*!:#!E(/,#-)(4!*::*0!,p,*?!12)!*4!
sanctionne simplement le terme. La manière d’évaluer est une composante essentielle de 
toute la méthode : d’une part, parce que l’on assiste toujours à un pilotage par l’aval (une 
E(/,#-)(4!A4)-!$#/!4>#--#+.*/!@/#),*4-!&>),$(/-#4+*!12>D!+*!12>*::*!D!&%+)&%!&>%@#:2*/I!
l!&>#2-/*!$#/-?!$#/+*!12*! :*3!$/(+%&2/*3!&>%@#:2#-)(4!,(&)A*4-! E(/-*,*4-! :>*43*,<:*!&2!
dispositif. En ce sens, trois facteurs sont particulièrement déterminants : l’existence d’une 
« évaluation diagnostique » (ou « pronostique ») grâce à laquelle on peut moduler le dérou­
lement de la formation en fonction des besoins des apprenants ; la construction avec les 
#$$/*4#4-3!&*3!+/)-J/*3!&*!:>%@#:2#-)(4!A4#:*!H!-*::*!12>*::*!*3-!$/($(3%*!$#/!:*!+(2/#4-!&*!
l’ « évaluation formatrice » ; La présence d’évaluations partielles critériées telles que la 
propose l’ « évaluation formative » .

Au  total, on voit qu’une méthode pédagogique comprend un ensemble de composantes 
extrêmement  variées    et  qui  peuvent  être  l’objet  de  combinaisons multiples. Un même 
enseignant peut mettre en œuvre plusieurs méthodes dans sa pratique.

Qu’est­ce qu’une technique pédagogique ?

Les outils d’apprentissage, procédés ou  techniques peuvent être  très divers  : c’est aussi 
bien le texte écrit, la parole, le corps, des objets de toutes sortes à manipuler que des tech­
nologies éducatives ( audiovisuel, informatique.). Une même situation peut donc recourir à 
&*3!(2-):3?!$/(+%&%3!(2!-*+.4)12*3!&)EE%/*4-3!*-!:>*EA+#+)-%!&*!+*290!+)!*3-?!3#43!#2+24!&(2-*!
à étudier en fonction de la nature de l’objectif poursuivi mais aussi des stratégies indivi­
duelles préférentielles utilisées par chaque apprenant. 

#  Une Technique d’enseignement : c’est un ensemble intégré de procédés pédagogiques 
utilisés par un enseignant dans le but de transmettre des informations et de susciter le 
développement d’habiletés Exemples :  technique « du remue­méninges » (brainstor­
ming) dans un enseignement avec une méthode active; la technique de la ruche dans 
une discussion de groupe.

#  Un Procédé : c’est un ensemble de pratiques précises, employées pour arriver à un 
objectif. Des procédés pédagogiques harmonieusement agencés constituent une tech­
nique d’enseignement,
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Tâche 2 : 
Décrire les techniques suivantes et dire quels sont les objectifs de ces techniques et pour quel 
type d’apprentissage les mettre concrètement en œuvre. 

Activité 2 : décrire et comparer les techniques et leur utilisation en remplissant le tableau suivant 

Technique : travail individuel, puis travail de groupe : 

L’enseignant,  le formateur, dans l’exercice de ses fonctions, peut recourir à un éventail  très 
@#/)%!&*! ! -*+.4)12*3!$%&#'(')12*3! #U#4-! +.#+24*! 3*3!(<=*+-)E3! 3$%+)A12*3F!R*::*3!12*! :>(4!
rencontre le plus fréquemment sont les suivantes :

Techniques Description Objectifs Utilisation
Brainstorming ou remue­méninges
Résolution de problème
Exposé discussion, débat 
Travail de groupes 
Jeux de rôles
Technique des triades
Négocier des mots 
Questionnaire
Focus groupe 
Questions/réponses
Technique participative 
Technique des triades
Technique participative 
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Apports théoriques : 

Techniques Description Objectifs Utilisation
Brainstorming Production,  en  grand 

groupe,  d’idées  sur  un 
sujet donné 

Générer  un  maximum 
d’idées  et  de  propositions 
sur un sujet.

Comme  déclencheur  pour 
faire émerger les représen­
tations

Résolution de problème Susciter  la  recherche des 
participants,  seuls  ou  en 
petits groupes, en vue de 
leur faire résoudre un pro­
blème.

Dégager  des  discussions 
une solution à un problème 
précis.

Pour  mettre  en  activité  les 
élèves  et  faire  construire 
les savoirs

Exposé discussion, débat  Exposé  à  partir  duquel 
l’enseignant  suscite  la 
participation  du  groupe 
classe.

Faire  des  apports  et  dé­
battre pour faire le point sur 
un thème donné.

O".$&!($+)%$&50&3"/4$(>%,­
sion

Travail de groupes Exécution,  en  petits 
groupes, d’une tâche don­
née,  de  résolution  d’un 
problème,  ou  de  produc­
tion d’idées sur un  thème 
donné.

Appréhender  la diversité de 
points  de  vue  autour  d’un 
sujet,  les  confronter,  co­
construire. 

Pour  faire  construire  les 
savoirs au travers des inte­
ractions sociales

Jeux de rôles Implication  des  partici­
pants dans  l’interprétation 
des  différents  rôles  de 
personnages  se  trouvant 
dans  une  situation  pré­
cise.

Permettre  une  analyse  des 
représentations,  sentiments 
et attitudes liés à cette situa­
tion.
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Techniques Description Objectifs Utilisation
Technique des triades Travail  de  groupe  par 

triades  (trois  par  trois), 
suivi de mises en com­
mun partielles, en deux 
ou trois triades.

Dégager  rapidement  les 
idées  essentielles  dans 
un  grand  groupe,  en 
impliquant  tous  les  parti­
cipants.

Négocier des mots  Production  personnelle 
d’une  liste  de  dix  mots 
relatifs  au  thème  étu­
dié,  suivie  de  confron­
tations  successives  en 
vue d’arriver à une liste 
unique de dix mots pour 
l’ensemble du groupe.

A  travers  le  recueil  des 
représentations des parti­
cipants, créer une culture 
commune  autour  d’un 
sujet donné.

Questionnaire Distribution  aux  parti­
cipants  d’un  question­
naire en vue de recueil­
lir des  faits ou des opi­
nions.

Rassembler des opinions 
ou valider des hypothèses 
émises.

Focus groupe  Technique  consistant  à 
amener  un  groupe  de 
personnes  à  exprimer 
de façon interactive des 
avis et des expériences 
sur un sujet donné.

Récolter  une  information 
*.2)*0,#%& *.$& .,& *.E%#&
donné.

Questions/réponses
Technique participative  Technique  consistant 

à  impliquer  de  façon 
active  sur  des  tâches 
différentes,  différents 
groupes  d’acteurs  sur 
un  sujet  donné,  en 
considérant  chaque 
groupe comme  expert

Garantir  l’adhésion  de 
toutes  les  catégories 
d’acteurs  à  un  projet,  à 
travers la prise en compte 
de leurs priorités.

 

   

   

 

   



59

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

Description des caractéristiques de quelques Techniques pédagogiques centrées sur l’activité 
des apprenants :

  1­ L’exposé débat : 
C’est une courte intervention orale soit par l’enseignant, soit par l’élève ou soit par une per­
3(44*!/*33(2/+*!$#/!:#12*::*!*3-!$/%3*4-%*!24*!3)-2#-)(4v$/(<:J,*?!24!-.J,*?!24*!:*S(4?!*-+F!
Cet exposé très bref conduit à un débat au cours duquel des idées, des opinions ou des expé­
riences individuelles seront présentées et discutées. 

  2­  L’étude de cas : 
R(43)3-*!D!$/($(3*/!24!$/(<:J,*!/%*:!(2!A+-)E!*4!@2*!&*!$(3*/!24!&)#'4(3-)+?!&*!$/($(3*/!&*3!
solutions et de déduire des règles ou des principes applicables à des cas similaires.  L’étude de 
cas a pour objectif de permettre aux élèves de vivre une démarche de résolution de problèmes 
à travers des cas qui leur sont soumis. 

  3­  Le travail de groupe : 
C’est  une méthode  centrée  sur  la  réalisation  en  équipe  d’une  tâche  bien  précise  à  laquelle 
chaque membre est censé apporter une contribution personnelle. L’accent est mis sur l’ensei­
gnement ou encore sur l’apprentissage par les pairs. Cette méthode exige la distribution des 
rôles pendant l’activité.

  4­  L’enquête / découverte ou recherche investigation : 
Cette méthode consiste à faire en sorte que les élèves cherchent à découvrir et à résoudre les 
problèmes en étudiant toutes les sources d’information possibles, à analyser et organiser les 
informations collectées. 

Elle développe chez les élèves des attitudes et les aptitudes qui leur permettront de mener une 
/%8*9)(4!+/)-)12*!*-!&*!-/(2@*/!3*2:3!!:*3!3(:2-)(43!D!&*3!$/(<:J,*3!&*!E#S(4!)4&%$*4&#4-*F

Dans l’enseignement, il existe divers types de techniques dont la mise en œuvre fait de l’élève 
un sujet actif. Mais compte tenu du temps disponible, nous ne pourrons étudier que trois (3) 
d’entre elles : le brainstorming, le panel et le jeu de rôle. 

  5­  Le brainstorming ou le remue­méninge : 
C’est une technique par  laquelle un groupe d’apprenants  tente de trouver une solution à un 
$/(<:J,*!*4!#44(4S#4-!3$(4-#4%,*4-!:*!$:23!'/#4&!4(,</*!&>)&%*3F!R*--*!-*+.4)12*!E#)-!#$$*:!
à l’imagination et à la créativité des apprenants. 
O(2/! :#! /%#:)3#-)(4!&2!</#)43-(/,)4'?! :>#4),#-*2/!$/%3*4-*!&*! E#S(4!+:#)/*!*-!$/%+)3*! :*!$/(­
<:J,*!12)!&()-!E#)/*!:>(<=*-!&*!:#!3%#4+*!-(2-!*4!A9#4-!24*!:),)-*!&*!-*,$3F!c:!&%A4)-!&*3!/J':*3!
qui sous tendent la technique à savoir :
#  Les idées sont émises sans aucun souci de restriction.
#  La quantité des idées émises importe plus que leur qualité.
#  Aucune idée ne doit être critiquée à moins qu’elle ne s’écarte du sujet.
#  Ecouter  les autres et éventuellement prolonger leurs pensées.
#  L’ordre est à respecter.
#  Chaque membre doit demander la parole avant d’intervenir.
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#  Le dépouillement des idées émises obéit à 4 principaux critères : l’originalité, le réalisme, 
:#!$/(9),)-%!-*,$(/*::*!&>#$$:)+#-)(4!*-!:>*EA+#+)-%F

Dans le brainstorming, l’animateur n’impose pas ses idées car c’est une technique qui favorise 
la participation libre des apprenants en sollicitant leurs représentations, leur imagination et leur 
créativité.

  6­  Le panel ou la table ronde : 
C’est une technique d’enseignement par laquelle un noyau de trois à six personnes, représen­
tant chacun, des sous­groupes de participants  réalise devant un auditoire une discussion sur un 
thème donné, devant permettre de faire le point d’une question. Les participants tout en étant 
présents à la discussion n’interviennent que par l’intermédiaire de leurs représentants. 

Pour le déroulement de l’activité, l’enseignant doit minutieusement préparer le thème, choisir 
des personnes ressources en fonction de leurs intérêts et de leurs compétences, gérer les inter­
ventions entre les personnes ressources et faire progresser le débat. Il élabore de temps à autre 
une synthèse partielle, fait appel aux interventions des participants et conclut par une synthèse 
et par des remerciements.

  7­  Le jeu de rôle et de simulation : 
Cette technique a l’avantage de partir du vécu des apprenants et de leurs expériences directes. 
Les apprenants doivent simuler des rôles aussi proches de la réalité que possible. Le principe 
du fonctionnement du jeu de rôle consiste à mettre en présence deux ou plusieurs protagonistes 
choisis parmi les apprenants.

Activité de Réinvestissement

Technique : travail individuel

Activité 3 de réinvestissement : 

Votre principale préoccupation en tant qu’enseignant est de faire de vos élèves, les acteurs de 
leur apprentissage. Donnez des exemples des techniques que vous utiliseriez, pour atteindre tel 
objectif dans une séance de votre choix et réaliser cette aspiration. 

Les moyens d’enseignement : outils et matériels didactiques

C!+r-%!&*3!-*+.4)12*3!$%&#'(')12*3?!&#43!:*!<2-!&>#--*)4&/*!:*3!(<=*+-)E3!12>):!3>*3-!A9%3!*-!
rendre concret le processus enseignement­apprentissage, l’enseignant va utiliser des moyens 
d’enseignement et disposer de matériels didactiques. 

Mise en situation :

Déclencheur : 

Que recouvre la notion de « moyens d’enseignement » ? lister différents moyens d’enseignement ?

Technique : brainstorming   
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Activité 1 : 

Citer et présenter les différents moyens d’enseignement qu’on trouve dans les écoles primaires 
haïtiennes.

Technique : travail de groupes (recherche par niveau d’enseignement)

Exploitation : mise en commun des productions et synthèse

Activité 2 : 

O/%$#/*/! *-v(2! E#</)12*/! :*!,#-%/)*:! &)&#+-)12*!4%+*33#)/*! D! :>*9%+2-)(4!&>24*! :*S(4!$/%@2*!
antérieurement, en en expliquant l’utilisation. 

Technique : travail de groupes

Exploitation : 

Présentation et mise en commun des différentes productions ; explication de leur mode d’uti­
lisation 

Apports théoriques :

Les moyens d’enseignement

O(2/!#--*)4&/*!:*3!(<=*+-)E3!A9%3!$#/!:*3!$:#43!&>%-2&*3?!:*3!*43*)'4#4-0*03!@(4-!3>#$$2U*/!
sur des moyens didactiques appropriés aux différents aspects de la formation: permettre 
l’acquisition de connaissances, en faciliter l’intégration et la consolidation, favoriser les ré­
visions et les approfondissements, rendre possible la remédiation, offrir des instruments de 
référence. Ces moyens d’enseignement/apprentissage sont de natures diverses : manuels, 
</(+.2/*3?!A+.*3?!&)312*3!+(,$#+-3?!+#:+2:#-/)+*3?!:(')+)*:3?!*-+F

Leur adéquation à l’évolution des approches pédagogiques nécessite une actualisation ré­
gulière réalisée par la production interne ou locale de nouvelles publications. En outre, les 
écoles doivent disposer de divers équipements: laboratoires de langues, téléviseurs, vidéos, 
salles informatiques multimédias pour l’enseignement/apprentissage par ordinateur.

Matériels didactiques

Pour rendre l’enseignement­apprentissage concret et vivant, l’enseignant a besoin de dis­
poser de matériels didactiques variés et adéquats qui peuvent être fabriqués avec les maté­
riaux locaux ou importés. La manipulation permet aux élèves de construire leurs appren­
tissages en leur donnant un sens et en étant actifs. Le matériel didactique est l’ensemble 
des supports pédagogiques (manuels, appareils, objets, matériaux de récupération, outils, 
documents, cartes, matériel de laboratoire, etc.) destinés à faciliter, d’une part, l’enseigne­
,*4-!&2!,#B-/*!*-?!&>#2-/*!$#/-?!:>#$$/*4-)33#'*!&*!:>%:J@*F

Dans la pratique de l’enseignement­apprentissage, l’on peut se servir de matériels didac­
tiques imprimés et non imprimés.  L’enseignant dans sa classe, doit, avec la participation 
des élèves, fabriquer des matériels didactiques simples avec des objets concrets. Cette fa­
brication du matériel didactique avec les matériaux locaux développe en eux des savoirs­
faire et des savoir­être.
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  Exemples de matériels didactiques

À chaque discipline d’enseignement­apprentissage correspond un matériel didactique appro­
prié. Par exemple :

!  En français
On peut utiliser les étiquettes ou cartons­mots et lettres, des bandes dessinées, des images, 
des bâtonnets telles que les bûchettes d’allumette pour former certaines lettres ( k, l, t…), 
des feuilles d’arbres, des pailles, des extraits de texte…

" !  En calcul 
On peut utiliser certains matériels tels que : bâtonnets, cailloux, règles, compas, calebasses, 
$(-*/)*3?!<(B-*3?!#/&()3*3?!A+*::*3?!&*3!#4),#29?!&*3!()3*#29?!&*3!E/2)-3?!&*3!23-*43):*3!&*!
cuisine, des maisons, des balances et des thermomètres fabriqués avec des matériaux lo­
caux, des cubes en bois, des pièces aimantées, des miroirs, des ardoises magnétiques, des 
assortiment de pion et de dés en plastique. On peut aussi utiliser le matériel didactique tel 
que  table,  lit,  chaise pour  introduire  le  langage mathématique  :  sur,  sous,  au­dessus,  en 
dessous dans les classes de 1ère et 2ème AF.

" !  En activité d’éveil 

On utilise les feuilles d’arbres, les troncs d’arbres, les écorces, les animaux, la peau, des 
cartes, des ossements, des peinture, des fruits, des pierres, du fer, de la terre, du sable, de 
l’argile, des légumineuses, des fruits secs,  de la pâte à modeler, le mortier en bois, de l’eau, 
du feu, etc.

" !  Dans les activités artistiques 

^4!2-):)3*!&*!:>#/'):*?!&*!:#!$*#2?!&2!6#(:)4?!&*!:#!A+*::*?!&*3!$)4+*#29?!&*!:#!$*)4-2/*?!&*3!
terres de diverses couleurs, etc

  Comment utiliser le matériel didactique ?

Le bon usage du matériel didactique rend la classe vivante et permet aux élèves de se sentir 
responsables de leur apprentissage. Il permet aux élèves de vivre  des échanges constructifs 
et d’être actifs dans l’élaboration de leurs connaissances.  L’utilisation du matériel didac­
tique va se faire  tout au  long du processus d’enseignement­apprentissage.    Il peut aussi 
bien être employé lors de la phase de motivation pour capter l’attention des élèves qu’au 
moment de la réalisation de l’activité où l’enfant peut manipuler, observer ou comparer 
#A4!&*!+(43-/2)/*!3*3!#$$/*4-)33#'*3F!!"*!,#-%/)*:!&)&#+-)12*!*3-!&(4+!#2!3*/@)+*!&*!:>%:J@*!
et se veut un outil facilitant les apprentissages.  L’enseignant doit donc être créatif, faire 
preuve d’inventivité pour rechercher le matériel approprié aux notions enseignées.  Il faut 
également qu’il permette aux élèves de manipuler ce matériel et non seulement faire des 
démonstrations devant eux.  Il est aussi important de solliciter l’aide des élèves et du milieu 
dans la recherche de matériel didactique.  Par exemple, des morceaux de bois pour aider 
à mieux comprendre les notions enseignées en système métrique, des calebasses peuvent 
servir à aborder le volume.
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Unité 6

Regard historique sur quelques grandes théories pédagogiques

Durée : 9 heures (3 séances de 3 h)

1. L’homme
2. Quid du philosophe?
3. Le philosophe de la maïeutique
4. En quoi consiste la philosophie socratique
5. Implications de la maïeutique Socratique pour l’enseignement et l’apprentissage

Extraits de textes :
O(2/!:*+-2/*?!#4#:U3*?!/%32,%?!*9$(3%?!&)3+233)(4!*4-/*!:*3!`-2&)#4-30N#B-/*3!HO(/-E(:)(I!-)/%3!
des Dialogues de Socrate : Platon (1967)
Protagoras, Euthydème, Gorgias, Menexène, Ménon, Cratyle – Flammarion
#  De la Justesse des noms : Cratyle, Hermogène, Socrate 
#  Sur la Vertu: Menon et Socrate
#  Sur la Rhétorique : Gorgias
#  Ignorance et savoir : Alcibiade

Références bibliographiques : Fiche Pédagogique du Formateur : éléments­cadre

Mise en situation :

Brainstorming : savez­vous d’où vient et ce qu’est la Maïeutique selon vous?

Mise en commun

Apports du formateur :

1. Socrate, le philosophe et l’Éducateur

Socrate est devenu célèbre entre autre pour avoir dit de lui­même, considéré comme un philo­
sophe, qu’il était "plus  habile à interroger qu’à répondre", à mettre à l’épreuve les idées  qu’à 
en proposer lui­même". Né dans l’Antiquité à Athènes en 469 avant Jésus­Christ, de l’union  
d’un ouvrier  sculpteur et d’une sage­femme, il allait marquer son passage sur la terre athé­
nienne de l’époque dominée par  la pensée Sophistique conduite par des noms connus tels  : 

Marguerite
Texte tapé à la machine
Objectifs : s'approprier les idées pédagogiques de trois grands théoriciens de la pédagogie à travers l'histoire : Socrate, Rousseau et Freire

pala
Note
Accepted définie par pala
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Gorgias, Hippias, Protagoras. Leur pensée était caractérisée par des raisonnements spécieux 
mais d’une rare éloquence consistant à faire valoir le même et son contraire, à prétendre l’im­
possibilité d’une vérité, à promouvoir un scepticisme, un relativisme liés au principe énoncé 
par l’un des plus éminents d’entre eux, Protagoras d’Abdère : "l’homme est la mesure de toutes 
choses, de celles qui sont en tant qu’elles sont de celles qui ne sont pas, en tant qu’elles ne sont 
$#3aF!R>*3-!+(,,*!&)/*!12*!-(2-!*3-!&%E*4&#<:*?!/)*4!4>*3-!@/#)!&*!E#S(4!#<3(:2*?!-(2-!*3-!/*:#-)E?!
il n’y a rien de certain.

  L’homme – Mais au fait, qui est Socrate?
D’abord, un homme à l’allure simple, modestement vêtu réputé d’une grande endurance phy­
sique, faisant preuve d’une grande sobriété, d’un courage et d’un sang­froid exemplaires face 
au danger, d’une sérénité notable dans ses rapports avec ses adversaires. Les derniers échanges 
avec ses accusateurs dans le procès aux  termes duquel il sera condamné à boire la ciguë en 
témoignent.
Il circulait pieds nus, prétend­on, dans ses randonnées le conduisant dans les rues d’Athènes 
et passait la majeure partie de son temps dehors ou dans les lieux où avaient lieu des débats 
alimentés par les personnages connus d’Athènes dont certains de ses disciples.

Activité 1 : 
  Analyser le texte ci­dessous  et dégager les caractéristiques de la Maïeutique selon Socrate.
  « Quid du philosophe?

Il est le père de « la maïeutique » comme Méthode de raisonnement philosophique nous est 
connu non par ses  textes écrits  : puisque  lui­même n’en produisait pas – mais à  travers  les 
témoignages de ses disciples les plus éminents, notamment Platon qui l’a présenté à travers les 
Dialogues, plutôt nombreux, qui nous sont parvenus , et le mettent en scène avec une pléiade 
d’interlocuteurs,  les  Gorgias,  Protagoras, Menon,  Euthydème, Menexène,  Cratyle,  Hermo­
gène, Criton et les textes : Apologie de Socrate et le Banquet. 

C2!/#4'!&*!3*3!&)3+)$:*3!:*3!$:23!),$(/-#4-3!A'2/*!#233)!C:+)<)#&*!#@*+!3*3!aN%,(/#<:*3a!12)!
3>*3-!&(44%!$(2/!-n+.*?!#$/J3!O:#-(4?!&*!E#)/*!+(44#)-/*!3(4!,#B-/*!D!$*43*/?!;(+/#-*F

  Le philosophe de la Maïeutique
La Maïeutique est au cœur de la philosophie Socratique. Du grec "maïeutike", par analogie 
avec le personnage de la mythologie grecque Maïa, la déesse qui veillait aux accouchements, 
la maïeutique consiste à faire accoucher les esprits des connaissances dont ils sont porteurs.   
Elle  vise à faire exprimer un savoir caché en soi. La maïeutique est appliquée aux personnes 
qui ignorent qu’elles savent (des choses).

De nombreux textes font écho à cette démarche utilisée par Socrate dans le traitement de dif­
férents thèmes faisant objet de débats entre lui et ses interlocuteurs : (la vertu, la Rhétorique, 
l’Éristique, la Justesse des noms, les Sophistes) …

  En quoi consiste la philosophie Socratique ?
Socrate prétend ne pas être philosophe­savant, pourtant des textes révèlent le parcours intellec­
tuel de l’homme. Il a commencé à étudier les philosophies de la nature en vue de déterminer les 
causes des choses, des phénomènes. Disciple d’Anaxagore de Clazomène, connu pour sa théorie 
selon laquelle l’intelligence est la cause ordonnatrice de toutes les choses, Socrate a pris ses dis­
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-#4+*3!$#/!/#$$(/-!D!:#!$.):(3($.)*!&*!3(4!,#B-/*!12)!*4!%-#)-!/*@*42!D!:>*9$:)+#-)(4!&*3!+.(3*3!
matérielles. C’est ce que révèle le dialogue de Socrate avec Phédon (Voir Werner, C. 1968).

Trois repères vont guider la présentation de la philosophie de Socrate : sa Méthode, la Mission 
assignée à la philosophie et son programme de travail. 

"#!N%-.(&*!;(+/#-)12*!/*$(3*!*33*4-)*::*,*4-!32/!:#!,#y*2-)12*!12*!:*!$.):(3($.*!&%A4)-!:2)0
même ainsi.

« Mon art de maïeutique a les mêmes attributions générales que celui des sages­femmes. La 
différence est qu’il délivre les hommes et non les femmes et que c’est les âmes qu’il surveille 
en leur travail d’enfantement, non point les corps » (Théétete).

De plus comme la sage­femme n’enfante pas elle­même, elle se contente de faire accoucher la 
femme, le philosophe fait de même des opinions de ses interlocuteurs. Cependant, une fois ces 
opinions accouchées, il appartient à l’accoucheur de s’assurer de la viabilité ou non de l’enfant­
né. Ainsi ne peut­il prétendre posséder les connaissances mises à jour. Aussi faut­il préciser les 
relations du philosophe à la connaissance qu’on peut ramener à quatre principaux types :
1.  >#$)*#$%2&"$1,(4$&*$,?6-;.$3&;;#$4#%
2.  Ce que l’on sait que l’on ne sait pas
3.  Ce que l’on ne sait pas que l’on sait
4.  Ce que l’on ne sait pas que l’on ne sait pas
La maïeutique s’accompagne d’une démarche de questionnement spiralaire permettant à l’in­
terlocuteur  de  découvrir  les  limites  de  ses  prétendues  connaissances  et  ce  qui  tient  lieu  de 
croyances, d’erreurs et ou de tromperies éventuelles. 
Un questionnement associé à une analyse critique des prétentions de connaissance, disons mieux 
des présomptions de connaissance, a aussi partie liée avec une attitude ironique et invite l’inter­
locuteur à une pondération de ses présomptions, à une certaine humilité "épistémologique".
Cette humilité est d’ailleurs très manifeste dans cette déclaration martelée par le Socrate de 
l’Apologie, selon  laquelle «Il n’a en  lui de sagesse ni grande ni petite» d’autant plus, dit­il 
aussi «tout ce que je sais, c’est que je ne sais rien».
Le Questionnement, l’ironie, l’analyse sont associées à une démarche essentielle qu’est le dia­
logue permanent entre l’accoucheur et les porteurs de connaissances.
"#!,#y*2-)12*!+(,,*!,%-.(&*!3>)43+/)-!&#43!+*!12*!;(+/#-*!&%A4)-!+(,,*!,)33)(4!#33)'4%*!
à la philosophie,  la nécessité de convaincre les hommes de leur ignorance, de chercher à se 
+(44#B-/*!*290,p,*3!&*!,#4)J/*!D!&%A4)/!:#!3+)*4+*!@%/)-#<:*!$#/!:#12*::*!):3!$*2@*4-!$#/@*4)/!
au bien, au bonheur.
De cette Mission découle un Programme de travail entrepris par Socrate qui  s’articule autour 
de cinq grands chantiers philosophiques (Werner, 1968).
D’abord, il reprendra la théorie esquissée par Anaxagore sur l’Intelligence universelle comme 
la cause ordonnatrice de toutes choses. Ensuite, cette intelligence divine qui gouverne l’univers 
s’incarne dans l’homme qui s’en trouve donc privilégié à cet égard dans la mesure où l’âme 
constitue une partie de  l’Intelligence divine. L’âme, pure  intelligence,  semblable à  l’intelli­
gence divine, a pour fonction propre la science, la connaissance rationnelle, la recherche de la 
vérité universelle. Par ailleurs, la science, aiguillée par l’âme humaine, permet de viser et d’at­
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teindre le bien. La science, devient la vertu par excellence dont découleront les autres telles que 
le courage, la tempérance, la justice, la piété, l’amitié, bref la sagesse comme vertu suprême 
D!#--*)4&/*F!G4A4!:>24)-%!&*!:#!3+)*4+*!*-!&*!:>#+-)(4!/*$/%3*4-*!:>#2-/*!%:%,*4-!&2!O/('/#,,*!
de travail prévu par Socrate. »

Apports du formateur :

Tableau synoptique de la Maïeutique

Implications de la maïeutique Socratique pour l’enseignement et l’apprentissage

Cette partie du texte sera fortement inspirée d’un document de Wikipedia.
Nous en retiendrons des éléments touchant les objectifs de la maïeutique, les principes pédago­
giques qu’elle sous­tend qui seront complétés par l’attitude adoptée par Socrate.
Il s’agit «d’aider les élèves à acquérir une conscience claire des connaissances qui se forment 
dans leur esprit en les questionnant, en dialoguant».
Quatre principes sont mis en évidence soient :
#  Éviter d’énoncer  soi­même des vérités en se mettant dans la posture de l’accoucheur atten­
tif aux raisonnements de ses interlocuteurs

#! G4+(2/#'*/!*-!E#)/*!+(4A#4+*!#29!a&)3+)$:*3a!32/!:*2/3!+#$#+)-%3!&*!/#)3(44*/
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#  Guider : en distinguant, en amenant l’interlocuteur à distinguer le vrai du faux et à s’élever 
à la connaissance.

#  Prendre son temps : il s’agit d’examiner les choses en détail et de s’assurer de la compré­
hension des raisonnements formulés.

On peut ajouter par ailleurs que Socrate fait montre d’une relative disponibilité dans l’accom­
pagnement du disciple, d’une certaine modestie par rapport à son capital cognitif, dynamisme 
et d’écoute attentive à l’égard de son interlocuteur qu’il invite à s’exprimer, à analyser de sorte 
12*!:*!,#B-/*!*-!:>%:J@*!$#/-)+)$*4-!D!24*!#@*4-2/*!&*!12*3-)(44*,*4-!+/)-)12*!*-!3(:)&#)/*!&*3!
points de vue, des connaissances mises à jour. (Wikipedia : Socrate et la maïeutique)

Activité 2 : 
Analyser par groupes les trois textes suivants et dégager les composantes de la méthode socra­
tique : la maïeutique 

Texte 1 : « De la Justesse des noms : Discussion entre Cratyle, Hermogène et Socrate

Tandis que Cratyle soutient que les noms sont modelés sur la nature des choses, Hermogène 

prétend qu’ils sont le résultat d’une Convention. Arrive donc Socrate qui,  invité à prendre part 

à la discussion, se déclare incompétent mais prêt à étudier la question avec eux.

Première partie – Discussion avec Hermogène

Socrate :      Tu pourrais bien être dans le vrai, Hermogène mais examinons la chose. Quel que 
soit le nom qu’on donne à chaque objet, c’est bien là son nom?

Socrate :     Que ce soit un particulier ou un État qui le donne?
Socrate :    Quoi donc! Si moi, j’appelle une chose quelconque, si par exemple, ce qu’on ap­

pelle aujourd’hui homme, moi je l’appelle cheval, et homme ce que l’on appelle 
aujourd’hui cheval, le même être portera le nom d’homme pour tout le monde et 
pour moi en particulier celui de cheval, inversement, le nom d’homme pour moi 
seul, mais celui de cheval pour tout le monde? Est­ce là ce que tu dis?

Hermogène :   C’est mon avis.
Socrate :    Allons réponds à la question que voici : y a –t­il quelques chose que tu appelles dire 

vrai ou dire faux?
Hermogène :   Oui.
Socrate :     Il y aurait donc un discours vrai et un discours faux?
Hermogène :   Certainement.
Socrate :    Celui qui dit les choses comme elles sont est vrai, et celui qui les dit comme elles 

ne sont pas est faux?
Socrate :    Il est donc possible de dire par le discours ce qui est et ce qui n’est pas.
Hermogène :   Certainement.
Socrate :    Mais le discours vrai est­il vrai dans son entier, tandis que ses parties ne sont pas 

vraies ?
Hermogène :   Non ses parties sont vraies aussi.
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Socrate :     Est ce que ses grandes parties sont vraies, et les petites, non, ou le sont­elles toutes?
Hermogène :  Toutes, je pense.
Socrate :     Et maintenant y a­t­il, selon toi, quelque partie plus petite que le nom?
Socrate :     Alors le nom qui fait partie s’énonce aussi.
Hermogène :  Oui.
Socrate :    Et il est vrai selon toi?
Hermogène :   Oui.
Socrate :    Et la partie du discours faux, n’est­ce pas une fausseté ?
Hermogène :   Si.
Socrate :    Il est donc possible de dire un nom vrai ou faux, s’il est vrai que le discours soit l’un 

ou l’autre ?
Hermogène :   Naturellement
Socrate :    Mais le nom que chacun attribue à un objet est vraiment le nom de cet objet?
Hermogène :  Oui
Socrate :    Est­ce que chaque objet aura autant de noms qu’on lui en attribuera et juste pendant 

le temps qu’on les lui attribuera?
Hermogène :  Pour ma part, Socrate, je ne crois pas pour obtenir des noms exacts, d’autre procédé 

que celui­ci. Je puis, moi, appeler chaque chose de tel nom que je lui ai assigné, et 
toi, de tel autre que tu as choisi de ton côté. Il en est de même des États, et je vois 
que chacun d’eux a donné parfois des noms différents aux mêmes objets et que ces 
noms varient de Grecs à Grecs et de Grecs à barbares.

Socrate :     Eh bien, voyons, Hermogène, crois­ tu qu’il en soit ainsi des êtres et que leur es­
3*4+*!3()-! /*:#-)@*!D!+.#12*!)4&)@)&2?!+(,,*!:*!&)3#)-!O/(-#'(/#3?!12#4&!):!#EA/­
mait que l’homme est la mesure de toute chose, et que, par conséquent tels ils me 
paraissent à moi, tels ils sont pour moi, et que tels ils te paraissent à toi, tels ils sont 
pour  toi; ou bien crois­tu qu’ils ont en eux­mêmes et dans  leur essence quelque 
chose de permanent ? »

….
Voir Cratyle ou la Justesse dans noms pp.392­395 in Platon (publication 1967) Protagoras – 

Euthydeme – Gorgias

Texte 2 : « Sur la vertu ­ Ménon et Socrate :

Ménon :     Pourrais­tu me dire, Socrate, si la vertu peut être enseignée, ou si, ne pouvant l’être, 
*::*! 3>#+12)*/-! $#/! :#!$/#-)12*?! (2! *4A4! 3)! *::*!4*! /%32:-*!4)! &*! :#!$/#-)12*!4)!&*!
:>*43*)'4*,*4-?!,#)3!@)*4-!#29!.(,,*3!4#-2/*::*,*4-!(2!&*!12*:12*!#2-/*!E#S(4m

Socrate :     Mais ici mon cher Ménon, c’est le contraire qui est arrivé. La science a subi comme 
une période de sécheresse et il est bien possible qu’elle ait quitté ces lieux pour émi­
grer chez vous. En tout cas si tu t’avises d’interroger de la sorte quelqu’un d’ici tu 
ne trouveras personne qui ne se mette à rire et ne te dise. " il faut sans doute que je 
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passe à tes yeux  pour un homme favorisé du ciel, si tu crois que je sais si l’on peut 
enseigner la vertu, ou par quel moyen elle s’acquiert, pour moi, bien loin de savoir 
si elle s’enseigne ou ne s’enseigne pas, je n’ai même pas la moindre idée de ce que 
peut être la vertu".

        C’est précisément mon cas, Ménon : Je suis en cette matière aussi dépourvu que mes 
concitoyens et je me reproche à moi­même de ne savoir absolument rien de la vertu. 
^2!3)!=*!4*!3#)3!!$#3!+*!12>*3-!24*!+.(3*?!+(,,*4-!$(2//#)30=*!*4!+(44#B-/*!:#!4#-2/*m!
Te semble­t­il possible, si l’on ignore absolument qui est Ménon, qu’on sache s’il est 
beau, riche et noble, ou tout le contraire? Crois­tu que cela soit possible?

Ménon :     Non, mais est­il bien vrai,  Socrate, que toi­même tu ne saches même pas ce qu’est 
la vertu? Est­ce là ce que nous devrons  rapporter de toi chez nous?

Socrate :     Non seulement cela, camarade, mais que je n’ai même jamais rencontré personne 
qui le sût autant que je me souvienne.

Socrate :    Mais  toi­même, au nom des dieux, Ménon, que dis­tu qu’est  la vertu? Parle, ne 
m’envie pas cette connaissance. Si tu me prouves que Gorgias et toi, vous savez ce 
que c’est, je me féliciterai hautement de m’être trompé, en disant que je n‘ai jamais 
rencontré personne qui le sût.

Ménon :!! ! "#!+.(3*!4>*3-!$#3!&)EA+):*!D!*9$:)12*/?!;(+/#-*?!-(2-!&>#<(/&?!3)!+>*3-!:#!@*/-2!&>24!
.(,,*!12*!-2!@*29!+(44#B-/*?!/)*4!&*!$:23!#)3%!7!:#!@*/-2!&>24!.(,,*!+(43)3-*!D!
être capable d’administrer les affaires de la cité et en les administrant, de faire du 
bien à ses amis et du mal à ses ennemis, en se gardant soi­même de tout mal : Si 
+>*3-!:#!@*/-2!&>24*!E*,,*?!*::*!4z*3-!$#3!&)EA+):*!D!&%A4)/!7!:*!&*@()/!&>24*!E*,,*!
est de bien gouverner sa maison, de conserver tout ce qui est dedans et d’être sou­
,)3*!D!3(4!,#/)!7!c:!U!#!#233)!24*!@*/-2!$/($/*!D!:>*4E#4-?!A::*!(2!'#/S(4?!*-!24*!
propre au vieillard, soit libre, soit esclave. Il y en a une foule d’autres encore; aussi 
4>*3-0(4!$#3!*,<#//#33%!$(2/!&%A4)/!:#!@*/-2F!O(2/!+.#12*!#+-)(4?!$(2/!+.#12*!n'*?!
pour chaque ouvrage, chacun de nous a sa vertu particulière. Et il en est de même 
du vice Socrate, à ce que je crois.

Socrate :     J’ai, ma foi, beaucoup de chance, Ménon : je ne cherchais qu’une unique vertu, et 
je trouve logé chez toi un essaim de vertus … 

Socrate :     Si je te disais … Maintenant, Menon, voici ce que je voudrais savoir de toi : quel 
nom donnes­tu à cette chose par laquelle elles se ressemblent et sont toutes iden­
tiques (les vertus)? Tu pourrais je pense, me donner une réponse?

Ménon :    Sans doute.
Socrate :     Quelques nombreuses et diverses qu’elles soient, elles ont toutes un caractère com­

mun, qui fait qu’elles sont des vertus. C’est ce caractère qu’il convient d’avoir sous 
les yeux pour répondre à la question et montrer en quoi consiste la vertu? Ne com­
prends­tu pas ce que je veux dire?

Ménon :     Il me semble que je le comprends. Cependant je ne saisis pas encore aussi bien que 
je le voudrais le sens de la question.

Socrate :     Et la  vertu sera­t­elle tant soit peu différente de la vertu; si elle est chez un enfant, 
ou chez un vieillard, chez un homme ou chez une femme?

  Menon, in Platon – 1967 – Ibidem pp. 325­328
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Gorgias sur la Rhétorique

Socrate s’est rendu chez Gorgias orateur réputé, maître en rhétorique à qui il voudrait poser 

une question sur cette science du discours.

Socrate :!! ! d(/')#3?!&)304(23! -()0,p,*!12*:!*3-! :>#/-!&(4-! -2!*3!,#B-/*!*-!12*:!4(,!):! E#2-! :2)!
donner.

Gorgias :     Mon art est la Rhétorique.
Socrate :     Il faut donc t’appeler orateur.
Gorgias :!! ! G-!<(4!(/#-*2/?!;(+/#-*?!3)!-2!@*29!,>#$$*:*/!+*!12*!=*!,*!':(/)A*!&>p-/*?!$(2/!$#/­

ler comme Homère.
Socrate :    Mais oui je le veux.
Gorgias :     Appelle moi donc ainsi.
Socrate :    Ne disons­nous pas aussi que tu es capable de communiquer ton art à d’autres?
Gorgias :     Oui je m’en fais fort, et non seulement ici mais ailleurs aussi
Socrate :     Eh bien consentiras­tu, Gorgias, à poursuivre l’entretien comme nous le faisons à 

présent en alternant les questions et les réponses, et à remettre à une autre fois les 
longs discours que Polos a inaugurés? Mais ne manque pas à ta promesse et réduis­
toi à répondre brièvement à chaque question.

Gorgias :    Il y a des réponses, Socrate, qui exigent de longs développements. Cependant je 
tâcherai d’y mettre toute la brièveté possible. Car c’est encore une chose dont je me 
8#--*?!12*!$*/3(44*!4*!3#2/#)-!&)/*!*4!,()43!&*!,(-3!:*3!,p,*3!+.(3*3!12*!,()F

Socrate :     C’est ce qu’il faut ici, Gorgias. Fais  montre de ce talent dont tu te vantes, la briè­
veté, laisse les longs discours pour une autre occasion.

Gorgias :    C’est ce que je vais faire, et tu conviendras que tu n’as jamais entendu parler plus 
brièvement.

Socrate :     Eh bien donc puisque tu prétends être savant dans l’art de la Rhétorique et capable 
de  former des orateurs, dis­moi quel est  l’objet particulier de  la Rhétorique. Par 
exemple, l’art du tisserand a pour  objet la confection des habits, n’est­il pas vrai?

Gorgias :     Oui.
Socrate :     Et la musique, la composition des chants ?
Gorgias :     Oui.
Socrate :     Par Héra, Gorgias, j’admire les réponses : on n’en saurait faire de plus courtes.
Gorgias :    Je crois, en effet, Socrate, que je m’en acquitte pas mal.
Socrate :!! ! R>*3-!=23-*F!g%$(4&3!,()!&(4+!&*!:#!,p,*!E#S(4!32/!:#!/.%-(/)12*F!5*!12*:!(<=*-!

particulier, est­elle la science?
Gorgias :    Des discours. 
Socrate :     De quels discours, Gorgias? Est­ce ceux qui indique aux malades le régime qu’ils 

doivent suivre pour se rétablir?
Gorgias :     Non. 
Socrate :     La Rhétorique n’a donc pas pour objet tous les discours ?
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Gorgias :     Assurément non.
Socrate :     Cependant elle rend capable de parler.
Gorgias :     Oui.
Socrate :     Et par conséquent aussi de penser sur les choses dont elle apprend à parler?
Gorgias :     Cela va de soi.
Socrate :     Mais la médecine dont nous parlions tout à l’heure ne met­elle pas en état de penser 

et de parler sur les malades?
Gorgias :    Nécessairement.
Socrate :     Par conséquent la médecine aussi, à ce qu’il parait, a pour objet les discours.
Gorgias :     Oui.
Socrate :     Ceux qui concernent les maladies ?
Gorgias :     Précisément …
Socrate :     Pourquoi donc n’appliques tu pas le nom de rhétorique aux autres arts qui ont aussi 

pour objet  les discours, puisque  tu appelles  rhétorique  l’art qui  se  rapporte aux 
discours ?

Gorgias :     C’est que, Socrate, dans les autres arts, c’est  à des travaux manuels et à des actes du 
même genre que se rapportent presque toutes les connaissances de l’artiste tandis 
que la rhétorique ne comporte aucun travail des mains et que tous ses actes et tous 
ses effets sont produits par des discours … 

  (Platon – 1967 pp.170­172 ­ Flammarion)

Texte 3 : Socrate – Alcibiade « Ignorance et savoir »

Alcibiade :   Mais par les dieux, Socrate, je ne sais plus ce que je dis, mais il me semble avoir un 
comportement absolument étrange. Car quand tu m’interroges, tantôt je crois dire 
une chose, tantôt une autre.  

Socrate :     Et ce trouble, mon cher, ignores tu  ce qu‘il est?
Alcibiade :   Absolument.
Socrate :     Penses­tu que si quelqu’un te demandait si tu as deux ou trois yeux, deux ou quatre 

mains ou quelque autre chose de ce genre, tu  répondrais tantôt une chose, tantôt 
une autre ou toujours la même chose?

Alcibiade :!! [*!A4)3!$#/!+/#)4&/*!&*!,*!-/(,$*/!#233)!D!,(4!32=*-?!,#)3!=*!+/()3!12*!=*!/%$(4&/#)3!
la même chose.

Socrate :     N’est­ce  pas parce que tu le sais? N’en est­ce pas la raison?
Alcibiade :   Oui, je le crois.
Socrate :     Alors, ces choses à propos desquelles tu fais, malgré toi, des réponses contradic­

toires, il est évident que tu ne les connais pas.
Alcibiade :   C’est vraisemblable
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Socrate :     Et en ce qui concerne le juste et l’injuste, le beau et le laid, le bien et le mal, l’avan­
tageux et    le désavantageux,  tu dis  t’égarer dans  tes réponses? N’est­il donc pas 
évident que c’est parce que tu ne les connais pas que tu t’égares?

Alcibiade :   Certainement
Socrate :    Est­ce  donc  ainsi?  Lorsque  quelqu’un  ne  connait  pas  quelque  chose,  son  âme 

s’égare nécessairement?
Alcibiade :   Comment non?
Socrate :     Quoi donc? Sais­tu de quelle manière tu pourrais escalader le ciel?
Alcibiade :   Par Zeus, non.
Socrate :    Ton opinion s’égare­t­elle aussi à ce sujet ?
Alcibiade :   Certes non.
Socrate :    En connais­tu la raison ou bien vais­je te l’expliquer?
Alcibiade :   Explique­le.
Socrate :     Parce que, cher ami tu ne crois pas le savoir tout en ne le sachant pas.
Alcibiade :   Que dis­tu là?
Socrate :      Voyons ensemble. Ce que tu ne sais pas, mais dont tu sais que tu  ne le sais pas, 

t’égares­tu à ce sujet? Par exemple en ce qui concerne la préparation des repas, tu 
sais évidemment que tu ne connais rien.

Alcibiade :   Absolument.
Socrate :     A ce sujet, as­tu de toi­même une idée sur la manière dont il faut faire cette prépa­

ration, ou bien t’en remets­tu à celui qui s’y connait?
Alcibiade :   Je fais ainsi.
Socrate :     Et si tu naviguais sur un bateau, aurais­tu une opinion sur la manière de diriger le 

gouvernail faute de le savoir, t’égarerais­tu ou bien t’en remettrais­tu en toute tran­
quillité au pilote? 

Alcibiade :   Je m’en remettrais au pilote.
Socrate :     Donc, au sujet de ce que tu ne sais pas, tu ne t’égares pas si tu  sais que tu ne sais pas.
Alcibiade :   Non, sans doute.
Socrate :     Remarques­ tu donc que les erreurs dans l’action sont causées par cette ignorance 

qui est de croire savoir ce que l’on ne sait pas?
Alcibiade :   Que dis­tu là?
Socrate :     Nous entreprenons une action lorsque nous croyons savoir ce que nous faisons?
Alcibiade :   Oui.
Socrate :     Lorsque l’on ne croit pas savoir, on s’en remet à d’autres ?
Alcibiade :   Pourquoi en ferait­on autrement ?
Socrate :     De même, de tels ignorants sont sauvés parce qu’ils s’en remettent à d’autres pour 

ce qu’ils ignorent?
Alcibiade :   Oui.
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Socrate :     Qui sont donc les ignorants ? Certes pas ceux qui savent ?
Alcibiade :   Assurément pas.
Socrate :     Puisque ce ne sont ni ceux qui savent, ni ceux des ignorants qui savent qu’ils ne savent 

pas, que reste­t­il d’autre sinon ceux qui croient savoir ce qu’ils ne savent pas ?
Alcibiade :   Ce sont ceux­là.
Socrate :      C’est cette  ignorance qui est  la cause, c’est de ce qui est mal, c’est   elle qui est 

répréhensible ?
Alcibiade :   Oui.
Socrate :     Et c’est lorsque les sujets les plus importants qu’elle est la plus malfaisante et la 

plus honteuse?
Alcibiade :   De beaucoup
Socrate :     Eh quoi? Peux­tu parler de choses plus importantes que le juste, le beau, le bon et 

l’avantageux ?
Alcibiade :   Certes non.
Socrate :     N’est­ce pas à ce sujet que tu prétends t’égarer. 
Alcibiade :   Oui.
Socrate :     Et si tu t’égares, n’est­il pas évident d’après le raisonnement précédent que c’est 

parce que  tu  ignores  les choses  les plus  importantes, mais aussi que  tu crois  les 
+(44#B-/*!-(2-!*4!*4!:*!+(44#)33#4-!$#3!m

Alcibiade :   C’est le risque ? 
Socrate :     Vraiment, Alcibiade, quel trouble que le tien! J’hésite à le nommer, mais puisque nous 

sommes seuls, il faut en convenir : tu cohabites avec l’ignorance la plus extrême. Ce 
sont ton propre discours et toi­même qui t’accusent. C’est pourquoi tu te précipites 
vers la politique avant d’être éduqué. Tu n’es pas le seul à souffrir de ce mal, mais 
c’est le cas de la plupart de ceux qui gèrent les affaires de la cité, sauf quelques­uns 
et peut être ton tuteur Périclès. » 

  (Platon­Alcibiade – 1999 ­ Flammarion)

Technique : travaux de groupes parallèle (1 texte pour 2 groupes) 
Exploitation : mise en commun des analyses et synthèse  
Structuration par le formateur
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2. Rousseau et l’Éducation

  Pourquoi étudier Rousseau en éducation?
  Émile ou de l’éducation
  1.  Émile ou de l’éducation – Introduction,                     pp.16­18
  2.  Extraits de textes d’Émile ou de l’éducation – Rousseau, J.J. 
        2.1 Préface                                                                              pp. 3­32  

#  Livre Premier – importance et but de l’éducation                pp.53­54
#  Livre Second – de la propriété … comme principe             pp.120­121
#! ")@/*!L/()3)J,*!{!f4*!:*S(4!&>#3-/(4(,)*!!!!!!!!!!!! ! ! ! ! ! $$FiQi0iQ|
#  Livre Quatrième – Des Choix…de richesses de relations interpersonnelles  p. 456     

" " #  Livre Cinquième ­  Sophie la femme                                    p. 466
      ­  Quelle formation pour Sophie?                                    p. 480
! ! ! 0! G43*)'4*,*4-!&*!:#!g*:)')(4!#29!=*24*3!A::*3!!!!!!! ! ! ! ! $$F!YXY0YX_

Références bibliographiques : Fiche du Formateur : Éléments­cadre

Mise en situation :

Brainstorming : Selon vous, pourquoi étudier Rousseau en Éducation?

Mise en commun

Apports du formateur :
Autodidacte d’une grande culture, Rousseau nous intéresse comme homme, comme citoyen, 
comme philosophe et comme éducateur.
R*!A:3!&>.(/:('*/?!&(4-!:#!4#)33#4+*!*4!W]Wi!*4-/#B4*!:#!,(/-!&*!3#!,J/*?!#!%-%!%:*@%!$#/!3(4!$J/*!
qui a nourri son enfance de lectures de romans et de textes de Plutarque tirés de la bibliothèque 
:#)33%*!$#/!3#!,J/*?!A::*!&*!$#3-*2/!3#43!#::*/!D!:>%+(:*!+:#33)12*F!c:!#!24*!*4E#4+*!,(2@*,*4-%*!:*!
faisant passer de maison en maison au gré des évènements  qui l’ont conduit de la demeure de son 
oncle qu’il a dû quitter pour entrer en apprentissage chez un graveur d’où il partira pour se réfugier 
à Genève. Il sera ensuite recueilli par Madame de Warens, sa protectrice qu’il appellera sa mère 
d’ailleurs. Tour à tour précepteur, valet, secrétaire d’ambassade à Venise, copiste, musicien, homme 
de lettres, il a publié de nombreux livres ou textes sur la musique, la philosophie, la politique, la 
morale, l’éducation, la Religion … Lecteur infatigable et curieux, il fréquentera Platon, Aristole, 
Cicéron, Sénèque, Plutarque, Machiavel, Hobbes, Locke, Condillac pour ne citer que ceux­là.
G4!g(233*#2!):!U!#!#233)!24!.(,,*!&*!R(,<#-!12)!4>.%3)-*!$#3!D!#EA/,*/!3*3!$(3)-)(43!32/!
la religion, l’éducation, la morale, l’importance de la nature physique autant qu’humaine. Il 
3>#--#12*/#!D!:>.U$(+/)3)*?!#2!&%3)/!)4+(4-/r:#<:*!&*!$#/#B-/*!#@*+!:*3!*9-/#@#'#4+*3!12)!U!3(4-!
liées. Il fustigera aussi le despotisme comme source de maux catastrophiques pour les victimes. 
c:!&%4(4+*/#!#233)!:*3!,#2@#)3*3!$/#-)12*3!%&2+#-)@*3!-#4-!E#,):)#:*3!12*!$2<:)12*3!+(4S2*3!
comme des Espaces "d’enfermement".
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Le  fanatisme  religieux  subira  aussi  les  assauts de  la  critique dans Profession de  foi du Vi­
caire Savoyard qui représente un plaidoyer en faveur de la religion naturelle comme espace 
d’épreuve du doute géré par les évidences du cœur orientées par la voix de la conscience dans 
le creuset d’une religion naturelle favorisant l’unité spirituelle …
Le combat du citoyen s’inscrit aussi dans une dynamique politique mettant en évidence la poli­
tique comme une morale favorisant l’accomplissement de l’homme à l’abri de la corruption, 
des jeux d’intérêts mesquins, des passions exacerbées comme autant de travers d’une civilisa­
tion aliénante.
5J3!:(/3! :#!$(:)-)12*!*3-!+(4S2*!+(,,*!#/-!&>#&,)4)3-/*/!24*!3(+)%-%?!&>U!,#)4-*4)/! :#!$#)9!
3(+)#:*?!&*!3>#332/*/!:#!,)3*!*4!$:#+*!&>)43-)-2-)(43!=23-*3!*-!*EA+#+*3!$*/,*--#4-!&*!/%':*/!:*3!
/*:#-)(43!*4-/*! :>`-#-!*-! :*3!#2-/*3!`-#-3!$#/! :*!<)#)3!&*!$(:)-)12*!A4#4+)J/*?! 3+(:#)/*?!%+(4(­
mique, sociale … Les textes comme Le Discours sur l’Origine et les Fondements de l’Inégalité  
parmi les hommes, Du contrat Social, l’Économie Politique – Projet de Constitution pour la 
Corse – Considérations sur le Gouvernement de Pologne sont autant de contributions à l’Édu­
cation nécessaire du Citoyen comme paravent de  résistance aux propagandes  insidieuses et 
de ceux qui sont destinés à diriger l’État. Comme chez Platon, dans l’État bien institué "les 
philosophes seraient rois et les rois philosophes, donc éducateurs aussi.
Le combat de Rousseau s’étend aussi à l’éducation pour la gestion de laquelle il a publié Émile 
ou de l’éducation (1762)  auquel il a consacré plusieurs années de travail. Un autre document 
d’essai  a  également  paru  sous  la  plume de Rousseau: Mémoire  pour  l’éducation  de M.  de 
Sainte­Marie alors qu’il était précepteur des enfants de M. de Mably (1740). 
D’autres textes ont été publiés sur la Musique, sur les sciences et les arts, l’origine des langues 
etc. Discours sur les sciences et les arts, le Devin du village, Essai sur l’origine des langues, 
Julie ou la Nouvelle Héloïse, Les Confessions, Rêveries d’un Promeneur Solitaire, Rousseau 
Juge Rousseau, Lettre à M. D’Alembert sur son article de Genève, Lettres écrites de la Mon­
tagne, Lettre  à Christophe de Beaumont,  archevêque de Paris, Dictionnaire de  la Musique, 
"*--/*!32/!:#!O/(@)&*4+*?!"*--/*!32/!:#!N23)12*!E/#4S#)3*!u!*-+F!
Une œuvre monumentale que celle de Rousseau qui a contribué à faire du 18e siècle  ce siècle 
dit des Lumières.

Activité 1 : analyser le texte suivant et caractériser la conception de l’éducation de J.J.Rousseau

! M!s2*::*!#!%-%!:#!+(4-/)<2-)(4!3$%+)A12*!&*![*#40[#+12*3!g(233*#2!D!:>%&2+#-)(4!m
g%$(4&/*!D!+*--*!12*3-)(4!*4-/#B4*!+*!12*!4(23!$(2@(43!#$$*:*/!:#!E(/,2:#-)(4!&*!3)9!H_I!12*3­
tions préalables, soient :
1.  Quelle éducation est pratiquée en France ?
2.  Qui veut­on former ?
3.  Quel enfant veut­on former ?
4.  Que peut apprendre l’enfant ?
5.  Comment éduquer l’enfant ?
6.  Qui peut éduquer l’enfant ?

L’ensemble de ces questions nous semble résumer la Proposition soumise par Rousseau dans 
son Émile ou de l’Éducation.
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Rousseau part de la situation présente au moment où il publie Émile dont l’élaboration s’est 
étendue de 1757 à 1762. Il présente et dénonce à la fois l’état de l’éducation en France carac­
-%/)3%!$#/!24*!3)-2#-)(4!&*!&%,)33)(4!'%4%/#:)3%*!D!:#!E#@*2/!&*!:#12*::*!:>%&2+#-)(4!&*3!A::*3!
*3-!+(4A%*!D!&*3!+(2@*4-3!/*:)')*29!+*::*!&*3!'#/S(43!D!&*3!+(::J'*3!(2!&#43!:#!$:2$#/-!&*3!+#3!
A::*3!*-!A:3!3(4-!#:(/3!+(4A%3!D!&*3!$/%+*$-*2/3!$*2!E(/,%3F
Comment aborder l’éducation selon la thèse de Rousseau dans l’Émile? Une présentation sché­
matique du livre permettra de se faire une idée des propositions de Rousseau.
Émile ou de l’éducation est composée de cinq (5) livres introduits par une Préface dans laquelle 
il informe le public sur ses intentions de combler le vide laissé par des critiques du système 
éducatif  sans propositions alternatives sur ce qui à ses yeux représente " la première  de toutes 
les utilités (publiques) qui est l’art de former des hommes, encore oubliée"(Émile pp. 31­32).
Le "Livre Premier" traite des premières années de la vie (0­2 ans), de l’importance de l’allaite­
ment maternel, des mouvements libres dans les vêtements, sans contrainte, sans hâte, au gré de 
la nature, l’enfant est élevé et aguerri. A propos de la connaissance de l’enfant, il s’agit surtout 
de connaitre "cet enfant­là", obéir à la nature de l’enfant, à son besoin d’éducation.
Le Livre second concerne l’enfant de 2 à 12 ans  auquel il faut appliquer l’éducation des sens. La 
@)*!*4!$:*)4!#)/!U!*3-!),$(/-#4-*!$(2/!24*!<(44*!3#4-%F!"*!=*2!U!(++2$*!24*!$:#+*!3)'4)A+#-)@*F
"*!")@/*!-/()3)J,*!3>#$$:)12*!D!:>*4E#4-!&*!Wi!D!W|!#43!{!c:!/*S()-!24*!%&2+#-)(4!)4-*::*+-2*::*!
2-):)-#)/*!*-!$/#-)12*!3(23!E(/,*!&*!:*S(43!&*!+.(3*3?!&>%@*):!&*!:#!+2/)(3)-%?!&2!'(x-!D!:#!3+)*4+*?!
du travail personnel, d’expériences individuelles. L’apprentissage de la géographie est encou­
ragé  par les voyages, l’apprentissage des sciences se fait au moyen d’applications. Par la pra­
tique, Émile apprend la physique, la chimie, l’astronomie et leur utilité. Il s’initie aussi à l’his­
toire naturelle. Il y a une insistance sur l’enchainement des connaissances entre elles. Il faut 
$#/-)/!&*3!<*3()43!4#-2/*:3!&*!:>*4E#4-!$(2/!&(44*/!:*3!:*S(43?!*9$:()-*/!3*3!+*4-/*3!&>)4-%/p-F
Émile  apprend obligatoirement un métier manuel,  la menuiserie pour  être prêt  à gagner  sa 
@)*u!R*-!#$$/*4-)33#'*!*3-!,p,*!/*+(,,#4&%!#29!A:3!&*3!/()3F
Le Livre Quatrième (15 à 20 ans) traite de l’éducation morale et religieuse, de celle des senti­
ments dont la pitié et la charité.
A ce stade seul "Robinson Crusoé" est permis comme livre de lecture en raison de son appren­
tissage de la débrouillardise, de l’ingéniosité.
On lui fait découvrir Dieu dans la nature et la conscience de l’homme sans tomber dans l’ido­
lâtrie. (Profession de Foi du Vicaire savoyard). On lui fait aussi prendre connaissance des phi­
losophes, Plutarque, Cicéron, Démosthène …
"*!")@/*!R)412)J,*!Hij!#!i|!#43I!#<(/&*!:>%&2+#-)(4!&*!;($.)*!A#4+%*!&>`,):*F!`:*@%*!$#/!
sa  famille  elle  fait  connaissance  avec Dieu  plus  tôt  qu’Émile,  sort  dans  le monde  plus  tôt 
aussi. Elle s’occupera de faire de la dentelle, la cuisine tout en s’initiant à apprendre le calcul, 
elle apprendra à lire et à écrire à condition au préalable de lui en montrer l’importance. Cette 
%&2+#-)(4!3*!=23-)A*!$#/!:*!E#)-!&*!:#!$/%3*4+*!%'#:*,*4-!$#/-#'%*!&2!<(4!3*43!+.*T!:*3!A::*3!*-!
:*3!'#/S(43!#@*+?!4%#4,()43?!24*!$/%+(+)-%!)4-*::*+-2*::*!+.*T!:*3!A::*3F!f4!@#3-*!$/('/#,,*!
proposé par Rousseau est destiné à la formation des enfants, certes.
Qui veut­on former ?
L’Éducation que propose Émile vise fondamentalement un but; celui de "former un homme 
libre, capable de se défendre contre toutes les contraintes; et pour former un homme libre, il 
n’est qu’un seul moyen : le traiter en être libre, respecter la liberté de l’enfant" sous réserve de 
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distinguer le respect  des besoins naturels, de la satisfaction des désirs et caprices de l’enfant. 
Si non, les parents faibles qui cèdent à toutes les demandes de l’enfant, loin de respecter la 
liberté, la corrompent au risque de faire de ces enfants des esclaves  de leurs caprices. (p.23)
Il faut aussi apprendre à l’enfant à "se conserver étant homme, à supporter les coups du sort, 
à braver l’opulence et la misère, à vivre, s’il le faut, dans les glaces d’Islande ou sur le brulant 
rocher du Malte … Vivre ce n’est pas respirer, c’est agir; c’est faire usage de nos organes, de 
nos sens, de nos facultés, de toutes les parties de nous­mêmes qui nous donnent le sentiment 
d’existence" (Livre Premier, p. 44).
Quel enfant veut­on former?
Rousseau signale une méconnaissance de l’enfant de la part des prétendus éducateurs. Il nous 
signale, en effet, qu’"on ne connait point l’enfance : sur les fausses idées qu’on en a, plus on 
va, plus on s’égare. Les plus sages s’attachent à ce qu’il importe aux hommes de savoir, sans 
considérer ce que les enfants sont en état d’apprendre. Ils cherchent toujours l’homme dans 
l’enfant sans penser à ce qu’il est avant que d’être homme … Je puis avoir mal vu ce qu’il faut 
faire; mais je crois avoir bien vu le sujet sur lequel on doit opérer. Commencez donc par mieux 
étudier vos élèves; car très assurément vous ne les connaissez point" … (Préface p.32) 
A partir d’une exploration de la "foret sensuelle du livre (Émile), Michel Launay (1966) dans 
son Introduction du livre pp.15 …présente une "première exploration" comme suit :
Livre I   ­ "l’âge de nature" le nourrisson (infans)
Livre II  ­ "l’âge de nature" de 2 à 12 ans (puer) 
Livre III – "l’âge de force" de 12 à 15 ans 
Livre IV ­ "l’âge de raison et des passions" de 15 à 20 ans
Livre V  ­ "l’âge de la sagesse et du mariage" de 20 à 25 ans
Il y a  là une esquisse du développement de  l’individu par séquences d’âges et de volets de 
développement de l’enfant.
Sur la base de cette esquisse de Tableau d’évolution de l’individu humain allant de la naissance 
à 25 ans il y a lieu de s’interroger sur les possibilités d’apprentissage de l’enfant.
Que peut donc apprendre l’enfant ?
Au 1er stade (0 ­ 2ans) l’éducation consiste essentiellement à faciliter le développement sen­
sorimoteur (pour parler un langage Piagétien) par les soins alimentaires, hygiéniques; l’orga­
nisation de l’espace vital de l’enfant.
Au second stade (2 – 12 ans) s’amorce l’accompagnement différencié aux niveaux de la sen­
sibilité, de la morale, de l’éducation intellectuelle, éducation physique; éducation sensorielle.
Au 3e  stade (12 – 15 ans) peut être entreprise l’éducation à la fois intellectuelle plus avancée, 
manuelle et sociale.
Au 4e stade (15 ­ 20 ans) peut s’amorcer l’éducation Morale, sexuelle et religieuse.
Au 5e stade 20 – 25 ans se poursuit l’éducation intellectuelle, religieuse, morale, sentimentale 
de Sophie – Chez Émile se réalise le choix d’une épouse, l’évolution de l’amour, les voyages 
comme modalités éducatives …
5>24!3-#&*!D!:>#2-/*!3*!3$%+)A*!32/!:*3!&)EE%/*4-3!/*')3-/*3!Ha$3U+.(0,(-*2/a?!3*4-),*4-#:?!)4-*:­
lectuel, moral, religieux )…le mode de développement avec ses caractéristiques propres.
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Comment éduquer l’enfant ?
5>#<(/&!):!U!#!:)*2!&*!-*4)/!+(,$-*!&2!4)@*#2!3$%+)A12*!&2!&%@*:($$*,*4-!*4!/*'#/&!&*!:>n'*!
en vue d’articuler les modes d’intervention, les actions à caractère éducatif, les stratégies ap­
propriées  :  exercices,  travaux pratiques et/ou manuels,  randonnées de montagnes ou de  fo­
rêts, voyages à caractère pédagogique, lectures appropriées, dialogues, questionnements etc. 
L’accent a été mis aussi sur la nécessité de favoriser la découverte, la réalisation de projets, 
les échanges et discussions thématiques selon les matières considérées. Il est entendu que les 
niveaux de développement  (intellectuel,  psycho­moteur,  sensoriel  et  physique)  sentimental, 
moral sont pris en compte dans l’approche pédagogique adoptée.
Il est fortement indiqué aux précepteurs de favoriser un climat de libre échange dans le respect 
,2-2*:!H%:J@*v%&2+#-*2/I!!a&>*4+(2/#'*/!:>#$$/*4-)33#'*!&>24!,%-)*/!,#42*:!D!&*3!A43!$%&#­
gogiques et socio­économiques …
Mais au fait qui peut éduquer Émile et/ou Sophie ?
5>#<(/&!g(233*#2!/%#EA/,*!:#!4%+*33)-%!$(2/!:*3!$#/*4-3!&>p-/*!/*3$*+-)@*,*4-!:*3!4(2//)+*3?!
mères et précepteurs de leurs enfants d’autant plus que, responsabilités naturelles et sociales 
respectives mises à part, leur participation offre l’avantage de leur prédisposition  à l’égard de 
leurs progénitures comme facteur susceptible de faciliter les relations enfants/parents.
Il est entendu qu’à partir d’un certain âge des responsables préalablement formés prendront la 
relève dans des conditions déterminées avec la supervision des parents.
"*!$/%+*$-*2/!(2!24!'(2@*/4*2/!&*@/#!$/%3*4-*/!:*!$/(A:!&*!=*24*!-(2-!*4!%-#4-!3#'*!&*!,#4)J/*!
D!p-/*!#33*T!$/(+.*!&*!3(4!%:J@*?!D!'#'4*/!3#!+(4A#4+*!u!c:!&*@/#!#233)!3>#332/*/!&*!E#@(/)3*/!
la découverte chez l’enfant en lui proposant des situations problèmes susceptibles d’aiguiser 
3#!+2/)(3)-%?!3#!+#$#+)-%!&*!/%8*9)(4F!"*3!*9$%/)*4+*3!$/($(3%*3!!3*/(4-!'/#&2%*3!&*!,#4)J/*!D!
lui demander des efforts proportionnels à ses forces.
En résumé, cet homme à qui l’on  reproche de proposer une philosophie de l’éducation alors 
12>):!#!#<#4&(44%!3*3!$/($/*3!*4E#4-3!+(4A%3!D!:>C33)3-#4+*!;(+)#:*!H"*3!G4E#4-3!L/(2@%3I!*-!
qui a pris la précaution de distinguer la capacité de mettre la main à la pâte de cette capacité 
de mettre la main à la plume a proposé une philosophie de l’éducation plutôt riche, généreuse, 
adaptée à la nature de l’élève, à son développement, à ses capacités d’apprentissage. Sa propo­
3)-)(4!$/%A'2/*!&%=D!D!+*--*!%$(12*!:*3!-.%(/)*3!+(4-*,$(/#)4*3!&*!:>%&2+#-)(4!12)!3(4-!$/(+.*3!
de nous, telles que le cognitivisme, le constructivisme, entre autres.
L’auteur d’Émile ou de l’éducation s’est révélé un grand visionnaire en matière pédagogique. 
Son  livre  est  riche  en  analyses  et  en  propositions  fort  intéressantes  et  d’une  grande portée 
heuristique. Il attire aussi notre attention et notre intérêt par l’articulation de son projet d’Édu­
cation à celui de la gestion politique de la cité démocratique telle qu’elle se dégage de deux 
ouvrages majeurs que sont le Discours sur l’origine et les fondements de l’inégalité parmi les 
hommes et Du Contrat Social.
Si la Pédagogie vise principalement l’accompagnement de l’enfant, ces deux documents sus­
cités s’inscrivent dans la mouvance d’un citoyen à sensibiliser à la démocratie et à l’analyse 
critique des sociétés inégalitaires de manière à responsabiliser l’individu à former.

  Il a aussi creusé des chantiers en arts, en littérature, en économie politique, en analyse religieuse.
De sorte qu’il n’y a  pas lieu d’être surpris du rôle joué par ce grand écrivain à l’éclosion de ce 
qu’il est convenu d’appeler le Siècle des Lumières. »
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Technique : travail de groupe

Exploitation : mise en commun et synthèse 

Apports du formateur : Présentation de l’Emile ­ Émile ou de l’Éducation

Introduction  

  Livre I : l’âge de la nature : le nourrisson (infans)
#  Introduction : importance et but de l’Éducation
#  La véritable nourrice est la mère
#  Le véritable précepteur est le père
#  Un élève imaginaire : Émile, orphelin
#  La nourrice d’Émile
#  Avant de parler, avant que d’entendre, il s’instruit déjà.

  Livre II : L’âge de la nature : de 2 à 12 ans (puer)
1.  Éducation de la sensibilité – les cris et les pleurs/ le bien être de la liberté/la dépendance 
des choses

2.  Éducation Morale – maximes générales/exemples : propriété, vérité, charité
3.  Éducation intellectuelle – partir de  l’intérêt sensible/critique des mots/ critique de  l’his­
toire/critique des fables de la Fontaine/pas de livres avant 12 ans

4.  Éducation du corps – exercices physiques/précepte d’hygiène, natation
5.  Éducation sensorielle – le toucher/ la vue/l’ouïe/le goût, l’odorat

  Livre III : "L’âge de force" : de 12 ans à 15 ans
1.  Éducation  intellectuelle  ­  de  la  nécessité  à  l’utilité/des  expériences,  non  des  discours/ 
construction des machines/importance du principe d’utilité/un seul livre : Robinson Crusoé

2.  Éducation Naturelle  et  Sociale  :  contre  les  préjugés/la  hiérarchie  des métiers/éducation 
sociale/nécessité d’un métier manuel/choix du métier : Émile menuisier

3.  Conclusion – " Émile a peu de connaissances, mais celles qu’il a sont véritablement siennes"

  Livre IV : "« L’âge de raison et des passions » (de 15 à 20 ans)
1.  Éducation de l’être moral – éducation sexuelle/de la pitié à la sociabilité/étude de l’histoire 
et des passions/la bienfaisance/problème de l’éducation religieuse.

2.  Éducation religieuse : Profession de foi du Vicaire Savoyard :
a.  Premier discours : la religion naturelle 
­    L’épreuve du doute/les évidences du cœur/la voix de la conscience 

    b.  Second discours : les religions révélées
­    critique des religions révélées/devant l’Évangile : être toujours modeste et circons­
pect/conclusion pratique : ni philosophe, ni intolérant – 
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c.  Reprise de l’éducation morale :
 ­   nouveaux moyens d’éducation  :  la Religion,  la  raison,  l’amitié/ que faire devant 
l’appel des sens et du cœur/entrée d’Émile dans  le monde/Éducation esthétique/
conclusion : si j’étais riche . 

  Livre V :  L’âge de sagesse et du mariage (de 20 à 25 ans)

1.  Sophie  ou  la  femme  :  ressemblances  et  différences  des  2  sexes/éducation  intellectuelle 
et esthétique de Sophie/éducation religieuse /éducation morale de Sophie/Sophie femme 
ordinaire/éducation sentimentale de Sophie

2.  Émile devant Sophie : du choix d’une épouse/la rencontre/le développement de l’amour /
la séparation 

3.  Des  voyages  :  des  voyages  en  général/de  l’éducation  politique  préalable  aux  voyages/
Émile étudie les peuples en voyageant

4.  Épilogue :
­   La décision d’Émile
­   Réponse du précepteur
­  Le mariage

  (Michel  Launay pp. 16­18)

Activité 2 : 
Analyser les textes suivants de  Rousseau en parallèle par groupes et dégager les points clefs 
de l’éducation et de la pédagogoe selon Rousqseau  

Extraits de textes de : Émile ou de l’éducation : JJ Rousseau

Texte 1 : « Préface …
…  Malgré tant d’écrits, qui n’ont, dit­on, pour but que l’utilité publique, la première de toutes 
les utilités, qui est l’art de former les hommes, est encore oubliée. Mon sujet était tout neuf 
après le livre de LOCKE, et je crains fort qu’il ne le soit encore après le mien.
^4!4*!+(44#B-!$()4-!:>*4E#4+*!7!32/!:*3!E#233*3!)&%*3!!12>(4!*4!#?!$:23!(4!@#?!$:23!(4!3>%'#/*F!
Les plus sages s’attachent à ce qu’il importe aux hommes de savoir, sans considérer ce que les 
enfants sont en état  d’apprendre. Ils cherchent  toujours l’homme dans l’enfant, sans penser à ce 
12>):!*3-!#@#4-!12*!&>p-/*!.(,,*F!w():D!:>%-2&*!D!:#12*::*!=*!,*!32)3!:*!$:23!#$$:)12%?!#A4!12*?!
12#4&!-(2-*!,#!,%-.(&*!3*/#)-!+.),%/)12*!*-!E#233*?!(4!$x-!-(2=(2/3!$/(A-*/!&*!,*3!(<3*/@#­
tions. Je puis avoir très mal vu ce qu’il faut faire; mais je crois avoir bien vu le sujet sur lequel 
on doit opérer. Commencez donc, par mieux étudier vos élèves; car très assurément vous ne les 
connaissez point; or si vous lisez ce livre dans cette vue, je ne le crois pas sans utilité pour vous.
… En exposant avec liberté mon sentiment, j’entends si peu qu’il fasse autorité, que j’y joins 
-(2=(2/3!,*3!/#)3(43?!#A4!12>(4!:*3!$J3*!*-!12>(4!,*!=2'*!7!,#)3!12()12*!=*!4*!@*2)::*!$()4-!
m’obstiner  à défendre mes  idées,  je ne   me vois pas moins obligé de  les proposer;  car  les 
maximes sur lesquelles je suis d’un avis contraire à celui des autres ne sont point indifférentes. 
R*!3(4-!&*!+*::*3!&(4-!:#!@%/)-%!(2!:#!E#233*-%!),$(/-*!D!+(44#B-/*?!*-!12)!E(4-!:*!<(4.*2/!(2!:*!
malheur du genre humain. (pp.31­33) 
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Livre I :  Importance et but de l’éducation …

uF!a^4!E#S(44*!:*3!$:#4-*3!$#/!:#!+2:-2/*!*-!:*3!.(,,*3!$#/!:>%&2+#-)(4F!;)!:>.(,,*!4#)33#)-!
grand et fort, sa taille et sa force lui seraient inutiles jusqu’à ce qu’il eût appris à s’en servir : 
elles lui seraient préjudiciables en empêchant les autres de songer à l’assister; et abandonné à 
lui­même, il mourrait de misère avant d’avoir connu ses besoins. On se plaint de l’état de l’en­
fance; on ne voit pas que la race humaine eût péri; si l’homme n’eût commencé par être enfant. 
Nous naissons  faibles,  nous  avons besoin de  force;  nous naissons  dépourvus de  tout,  nous 
avons besoin  d’assistance; nous naissons stupides,  nous avons besoin de jugement. Tout ce 
que nous n’avons pas à notre naissance et dont nous avons besoin étant grands, nous est donné 
par l’éducation.
Cette éducation nous vient de la nature, ou des hommes ou des choses. Le développement in­
terne de nos facultés et de nos organes est l’éducation de la nature; l’usage qu’on nous apprend 
à faire de ce développement est l’éducation des hommes; et l’acquis de notre propre expérience 
sur les objets qui nous affectent est l’éducation des choses.
R.#+24!&*!4(23!*3-!&(4+!E(/,%!$#/!-/()3!3(/-*3!&*!,#B-/*3F!"*!&)3+)$:*!&#43!:*12*:!:*2/3!&)­
@*/3*3!:*S(43!3*!+(4-/#/)*4-!*3-!,#:!%:*@%!*-!4*!3*/#!=#,#)3!&>#++(/&!#@*+!:2)0,p,*l!+*:2)!&#43!
:*12*:!*::*3!-(,<*4-!-(2-*3!32/!:*3!,p,*3!$()4-3?!*-!-*4&*4-!#29!,p,*3!A43?!@#!3*2:!D!3(4!<2-!
et vit conséquemment. Celui­là seul est bien élevé.
Or, de ces trois éducations, celle de la nature ne dépend point de nous; celle des choses n’en 
dépend qu’à certains égards. Celle des hommes est  la  seule dont nous  soyons vraiment  les 
,#B-/*3l!*4+(/*!4*!:*!3(,,*304(23!12*!$#/!32$$(3)-)(4l!+#/!12)!*3-0+*!12)!$*2-!*3$%/*/!&*!&)/)­
ger entièrement les discours et les actions de tous ceux qui environnent un enfant? (pp.36­37)
… «Notre  véritable  étude  est  celle  de  la  condition humaine. Celui  d’entre  nous  qui  sait  le 
mieux supporter les biens et les maux de cette vie est à mon gré le mieux élevé; d’où il suit 
12*!:#!@%/)-#<:*!%&2+#-)(4!+(43)3-*!,()43!*4!$/%+*$-*3!12>*4!*9*/+)+*3F!V(23!+(,,*4S(43!D!
4(23!)43-/2)/*!*4!+(,,*4S#4-!D!@)@/*l!4(-/*!%&2+#-)(4!+(,,*4+*!#@*+!4(23l!4(-/*!$/*,)*/!
précepteur est notre nourrice» (p.42)
… "Vivre ce n’est pas respirer, c’est agir; c’est faire usage de nos organes, de nos sens, de nos facul­
tés, de toutes les parties de nous­mêmes qui nous donnent le sentiment de notre existence"… (p. 43)
ua;)-r-!12>):!4#B-!H:>*4E#4-I?!*,$#/*T0@(23!&*!:2)!*-!4*!:*!12)--*T!$:23!12>):!4*!3()-!.(,,*!7!@(23!
ne réussirez jamais sans cela. Comme la véritable nourrice est la mère, le véritable précepteur est 
le père. Qu’ils s’accordent dans l’ordre  de leurs fonctions ainsi que leur système; que des mains 
de l’une l’enfant passe dans celles de l’autre. Il sera un élève par un père judicieux et borné que par 
:*!$:23!.#<):*!,#B-/*!&2!,(4&*l!+#/!:*!TJ:*!32$$:%*/#!,)*29!#2!-#:*4-!!12*!:*!-#:*4-!#2!TJ:*Fa!H$F|WI
… Un père, quand il engendre et nourrit des enfants, ne fait en cela que le tiers de sa tâche. Il 
doit des hommes à son espèce, il doit à la société des hommes sociables; il doit des citoyens 
à l’État. Tout homme qui peut payer cette triple dette et ne le fait pas est coupable … (p.52)
… Posture, tâche auto­assignée et Méthode de travail de Rousseau :
… Je suis trop pénétré de la grandeur des devoirs d’un précepteur, et je sens trop mon incapa­
cité, pour accepter jamais un pareil emploi de quelque part qu’il me soit offert; et l’intérêt de 
l’amitié même ne serait pour moi qu’un nouveau motif de refus. . Je crois qu’après avoir lu 
ce livre peu de gens seront tentés de me faire cette offre; et je prie ceux qui pourraient l’être, 
&*!4>*4!$:23!$/*4&/*!:>)42-):*!$*)4*F![>#)!E#)-!#2-/*E()3!24!32EA3#4-!*33#)!&*!+*!,%-)*/!$(2/!p-/*!
assuré que je n’y suis pas propre, et mon état m’en dispenserait, quand mes talents m’en ren­
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draient capable. J’ai cru devoir cette déclaration publique à ceux qui paraissent ne pas m’accor­
der assez d’estime pour me croire sincère et fondé dans mes résolutions.
Hors d’état  de  remplir  la  tâche  la plus utile,  j’oserai  du moins  essayer de  la  plus  aisée  :  à 
l’exemple de tant d’autres, je ne mettrai point la main à l’œuvre, mais à la plume; et au lieu de 
faire ce qu’il faut, je m’efforcerai de le dire.
Je sais que, dans des entreprises pareilles à celle­ci, l’auteur, toujours à son aise dans des sys­
tèmes  qu’il est dispensé de mettre en pratique, donne sans peine beaucoup de beaux préceptes 
impossibles à suivre, et que, faute de détails et d’exemples, ce qu’il dit même de praticable 
reste sans usage quand il n’en a pas montré l’application.
J’ai donc pris le parti de me donner un élève imaginaire, de me supposer l’âge, la santé, les 
connaissances et tous les talents convenables pour travailler à son éducation, de la conduire 
depuis le moment des connaissances, jusqu’à celui où, devenu homme fait, il n’aura plus be­
3()4!!&>#2-/*!'2)&*!12*!:2)0,p,*F!R*--*!,%-.(&*!,*!$#/#B-!2-):*!$(2/!*,$p+.*/!24!#2-*2/!12)!
3*!&%A*!&*!:2)!&*!3>%'#/*/!&#43!&*3!@)3)(43l!+#/!&J3!12>):!3>%+#/-*!&*!:#!$/#-)12*!(/&)4#)/*?!):!4>#!
qu’à faire l’épreuve de la sienne sur son élève, il sentira bientôt, ou le lecteur sentira pour lui, 
s’il suit le progrès de l’enfance et la marche naturelle au cœur humain… (pp.53­54)

Texte 2 : « Émile : Livre Second

… Hommes, soyez humains, c’est votre premier devoir; soyez­ le pour tous les états, pour tous 
les âges, pout tout ce qui n’est pas étranger à l’homme. Quelle sagesse y­a­t­il pour vous hors 
de l’humanité? Aimez l’enfance ; favorisez ses jeux, ses plaisirs,  son aimable instinct. Qui de 
vous n’a pas regretté quelquefois cet âge où le rire est toujours sur les lèvres, et où l’âme est 
toujours en paix? Pourquoi voulez­vous ôter à ces petits innocents la jouissance d’un temps si 
court qui leur échappe, et d’un bien si précieux dont ils ne sauraient abuser? Pourquoi voulez­
vous remplir d’amertume et de douleurs ces premiers ans si rapides, qui ne reviendront pas 
plus pour eux qu’ils ne peuvent revenir pour vous? Pères, savez­vous le moment où la mort 
attend vos enfants? Ne vous préparez pas des  regrets en  leur ôtant  le peu d’instants que  la 
nature leur donne; aussitôt qu’ils peuvent sentir le plaisir d’être faites qu’ils en jouissent; faites 
qu’à quelque heure que Dieu les appelle ils ne meurent point sans avoir goûté la vie. (p. 92)
…Pour ne point courir après des chimères, n’oublions pas ce qui convient à notre condition. L’huma­
nité a sa place dans l’ordre des choses; l’enfance a la sienne   dans l’ordre de la vie humaine; il faut 
+(43)&%/*/!:>.(,,*!&#43!!:>.(,,*!*-!:>*4E#4-!&#43!:>*4E#4-F!C33)'4*/!D!+.#+24!3#!$:#+*!*-!:>U!A9*/?!
ordonner les passions humaines selon la constitution de l’homme est tout ce que nous pouvons faire 
pour son bien­être. Le reste dépend de causes étrangères qui ne sont point en notre pouvoir.(p.93)
… Il y a un excès de rigueur et un excès d’indulgence tous deux également à éviter. Si vous 
laissez pâtir les enfants, vous exposez leur santé, leur vie; vous les rendez actuellement misé­
rables; si vous leur épargnez avec trop de soin toute espèce de mal être, vous leur préparez 
de grandes misères; vous les rendez délicats, sensibles; vous les sortez de leur état d’hommes 
dans lequel ils rentreront un jour malgré vous. Pour ne pas les exposer à quelques maux de la 
nature, vous êtes l’artisan de ceux qu’elle ne leur a pas donnés. Vous me direz que je tombe 
&#43!:*!+#3!&*!+*3!,#2@#)3!$J/*3!#2912*:3!=*!/*$/(+.#)3!&*!3#+/)A*/!:*!<(4.*2/!&*3!*4E#4-3!D!:#!
considération d’un temps éloigné qui peut ne jamais être.
Non pas : car la liberté que je donne à mon élève le dédommage amplement des légères incom­
modités auxquelles je le laisse exposé …(103)
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Leçon de morale
… Raisonner avec les enfants était la grande maxime de LOCKE; c’est la plus en vogue au­
=(2/&>.2)l!3(4!32++J3!4*!,*!$#/#B-!$(2/-#4-!$#3!E(/-!$/($/*!D!:*!,*--/*!*4!+/%&)-l!*-!,()!=*!4*!
vois rien de plus sot que ces enfants avec qui l’on a tant raisonné. De toutes les facultés de 
l’homme, la raison qui n’est, pour ainsi dire, qu’un composé de toutes les autres, est celle qui 
3*!&%@*:($$*!:*!$:23!&)EA+):*,*4-!*-!:*!$:23!-#/&l!*-!+>*3-!&*!+*::*0:D!12>(4!@*2-!!3*!3*/@)/!$(2/!
développer les premières. Le chef­d’œuvre d’une bonne éducation est de faire un homme rai­
3(44#<:*l!*-!:>(4!$/%-*4&!%:*@*/!24!*4E#4-!$#/!:#!/#)3(4}!R>*3-!+(,,*4+*/!$#/!:#!A4?!+>*3-!@(2­
loir faire l’instrument de l’ouvrage. Si les enfants entendaient raison, ils n’auraient pas besoin 
d’être élevés; mais en leur parlant dès leur bas­âge une langue qu’ils n’entendent point, on les 
accoutume à se payer de mots …
w()+)!:#!E(/,2:*!D!:#12*::*!$*2@*4-!3*!/%&2)/*!D!$*2!$/J3!-(2-*3!:*3!:*S(43!&*!,(/#:*!12>(4!E#)-!
et qu’on peut faire aux enfants :

Le maître :   Il ne faut pas faire cela
L’enfant :    Et pourquoi ne faut­il pas faire cela?
Le maître :   Parce que c’est mal fait
L’enfant :    Mal fait! Qu’est ce qui est mal fait?
Le maître :   Ce qu’on vous défend?
L’enfant :    Quel mal y a­t­il à faire ce qu’on me défend?
Le maître :   On vous punit pour avoir désobéi.
L’enfant :    Je ferai en sorte qu’on n’en sache rien.
Le maître :   On vous épiera.
L’enfant :    Je me cacherai
Le maître :   On vous questionnera
L’enfant :    Je mentirai
Le maître :   Il ne faut pas mentir
L’enfant :    Pourquoi ne faut­il pas mentir
Le maître :   Parce que c’est mal fait … etc … (pp.106­108)

Livre Second (suite) : De la propriété ….. comme principe
Des fèves ont été plantées sur un terrain n’appartenant pas à Émile … Il les arrose tous les 
jours, aidé de son précepteur  jusqu’au jour où arrivé sur  le  terrain avec son arrosoir, Émile 
constate que toutes les fèves plantées ont été arrachées … par le jardinier sur la propriété plan­
tée de melons de Malte … S’engagea alors la conversation suivante :

Jardinier – Robert :

        … Quoi messieurs, c’est vous qui m’avez ainsi gâté mon ouvrage! J’avais semé là 
des melons de Malte dont la graine m’avait été donnée comme un trésor et desquels 
j’espérais vous régaler quand ils seraient mûrs; mais voilà que pour y planter vos 
misérables  fèves, vous m’avez détruit mes melons déjà  tout  levées, et que  je ne 
remplacerai jamais. Vous m’avez fait un tort irréparable, et vous vous êtes privés 
vous­mêmes du plaisir de manger des melons exquis.
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Jn­Jacques :  Excusez­nous, mon pauvre Robert, vous aviez mis  là votre    travail, votre peine. 
Je vois bien que nous avons eu tort de gâter votre ouvrage; mais nous vous ferons 
d’autre graine de Malte,  et  nous ne  travaillerons plus  la  terre  avant de  savoir  si 
quelqu’un n’y a point mis la main avant nous.

Robert :     Oh! Bien messieurs, vous pouvez donc vous reposer, car il n’y a plus guère de terre 
*4!E/)+.*!u!N()!=*!-/#@#)::*!+*::*!12*!,(4!$J/*!#!<(4)A%*?!+.#+24!*4!E#)-!#2-#4-!&*!
son côté, et toutes les terres que vous voyez sont occupées depuis longtemps.

Émile :     Monsieur Robert, il y a donc souvent de la graine de melon perdue?
Robert :     Pardonnez­moi, mon Jeune cadet; car il ne nous vient pas souvent de petits mes­

sieurs aussi étourdis que vous. Personne ne touche au Jardin de son voisin; chacun 
/*3$*+-*!:*!-/#@#):!&*3!#2-/*3?!#A4!12*!:*!3)*4!3()-!*4!3x/*-%F

Émile :     Moi je n’ai point de jardin
Robert :     Que m’importe? Si vous gâtez le mien, je ne vous y laisserai plus promener; car, 

voyez­vous, je ne veux pas perdre ma peine;
Jn­Jacques :  Ne pourrait­on pas proposer un arrangement au bon Robert? Qu’il nous accorde à 

mon petit ami et à moi, un coin de son jardin pour le cultiver, à condition qu’il aura 
la moitié du produit.

Robert :     Je vous l’accorde sans condition. Mais souvenez­vous que j’irai labourer vos fèves, 
si vous touchez à mes melons … » (pp. 120­121)

Texte 3 :!M!")@/*!L/()3)J,*!0!f4*!:*S(4!&>#3-/(4(,)*!u

        … Je n’aime point les explications en discours; les jeunes gens y font peu d’atten­
tion et ne les retiennent guère. Les choses! Les choses ! Je ne répèterai jamais assez  
que nous donnons trop de pouvoir aux mots …

        … Dans la forêt, après des randonnées; il nous faut revenir à la maison … le temps 
se passe, la chaleur vient, nous avons faim …

        …Après quelques moments de silence, je lui dis (à Émile) d’un air inquiet : Mon 
cher Émile, comment ferons­nous pour sortir d’ici? Émile, en nage, et pleurant à 
chaudes larmes : Je n’en sais rien. Je suis las; j’ai faim; j’ai soif; je n’en puis plus.

Jn­Jacques :! N*!+/(U*T0@(23!*4!,*)::*2/!%-#-!12*!@(23m!G-!$*43*T0@(23!12*!=*!,*!A33*!E#2-*!&*!
pleurer si je pouvais déjeuner de mes larmes? Il ne s’agit pas de pleurer, il s’agit de 
se reconnaitre. Voyons votre montre, quelle heure est­il ?

Émile :     Il est midi et je suis à jeun.
Jn­Jacques :  Cela est vrai, Il est midi et je suis à jeun
Émile :     Oh! Que vous devez avoir faim!
Jn­Jacques :  Le malheur est que mon diner ne viendra pas me chercher ici. Il est midi : c’est 

justement l’heure où nous observions hier de Montmorency la position de la forêt. 
Si nous pouvions de même observer de  la foret la position de Montmorency! …

Émile :     Oh mon bon ami!
Jn­Jacques :  Ne disions­nous pas que la forêt était …
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Émile :     Au nord de Montmorency.
Jn­Jacques :  Par conséquent Montmorency doit être …
Émile :     Au Sud de la forêt.
Jn­Jacques :  Nous avons un moyen de trouver le Nord à midi?
Émile :     Oui, par la direction de l’ombre.
Jn­Jacques :  Mais le Sud?
Émile :     Comment faire?
Jn­Jacques :  Le Sud est l’opposé du Nord
Émile :     Cela est vrai; il n’y a qu’à chercher l’opposé de l’ombre. Oh! voilà le Sud! Sure­

ment Montmorency est de ce côté.
Jn­Jacques :  Vous pouvez avoir raison : prenons ce sentier à travers le bois
Émile :     Frappant des mains et poussant un cri de joie. Ah! Je vois Montmorency, le voilà 

tout devant nous tout à découvert. Allons déjeuner, allons diner, courons vite : l’as­
tronomie est bonne à quelque chose … » (pp.232­235)

Texte 4 : Livre Quatrième : Des choix… de richesse, de relations interpersonnelles
… De cette immense profusion de biens qui couvrent la terre, je chercherais ce qui m’est le 
plus agréable et que je puis le mieux m’approprier. Pour cela, le premier usage de ma richesse 
serait d’en acheter du loisir et la liberté, à quoi j’ajouterais la santé; si elle était à prix; mais 
comme  elle ne s’achète qu’avec la tempérance, et qu’il n’y a point sans la santé de vrai plaisir 
dans la vie, je serais tempérant par sensualité
[*!/*3-*/#)3!-(2=(2/3!#233)!$/J3!&*!:#!4#-2/*!12>):!!3*/#)-!$(33)<:*!$(2/!8#--*/!:*3!3*43!12*!=>#)!
/*S23!&>*::*?!<)*4!3x/!12*!$:23!*::*!,*--/#)-!&2!3)*4?!&#43!,*3!=(2)33#4+*3?!$:23!=>U!-/(2@*/#)3!
de réalité (p.452)
… Le seul bien de mes sociétés serait l’attachement mutuel, la conformité des goûts, la conve­
nance des caractères;  je m’y livrerais comme homme et non comme riche;  je ne souffrirais 
jamais que leur charme fut empoisonné par l’intérêt. Si mon opulence m’avait laissé quelque 
humanité, j’étendrais au loin mes services et mes bienfaits; mais je voudrais avoir autour de 
moi une société et non une cour, des amis et non des protégés; je ne serais point le patron de 
mes convives. Je serais leur hôte. L’indépendance et l’égalité laisseraient à mes liaisons toute 
la candeur de la bienveillance; et où le devoir ni l’intérêt n‘entreraient pour rien, le plaisir et 
l’amitié feraient seuls la loi.
On n’achète ni son ami ni sa maitresse. Il est aisé d’avoir des femmes avec de l’argent; mais 
c’est  le moyen de n’être  jamais  l’amant d’aucune. Loin que  l’amour soit à vendre,  l’argent 
le tue infailliblement. Quiconque paye, fut­il le plus aimable des hommes, par cela seul qu’il 
paye, ne peut être longtemps aimé … (p.455)
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Livre Cinquième : Sophie ou la femme ­ 
  Rapports, différences physiques
Sophie doit être femme comme Émile est homme, c’est­à­dire avoir tout ce qui convient à la 
constitution de son espèce et de son sexe pour remplir sa place dans l’ordre physique et moral. 
R(,,*4S(43!&(4+!$#/!*9#,)4*/!:*3!+(4E(/,)-%3!*-!:*3!&)EE%/*4+*3!&*!3(4!3*9*!*-!&2!4r-/*F

En tout ce qui ne tient pas au sexe la femme est homme : elle a les mêmes organes, les mêmes 
besoins, les mêmes facultés`; la machine est constituée de la même manière, les pièces sont les 
,p,*3?!:*!=*2!&*!:>24!*3-!+*:2)!&*!:>#2-/*?!:#!A'2/*!*3-!3*,<:#<:*l!*-!3(23!12*:12*!/#$$(/-!12>(4!
les considère, ils ne diffèrent entre eux que du plus ou moins.

En tout ce qui tient au sexe, la femme et l’homme ont partout des rapports et partout des diffé­
/*4+*3!7!:#!&)EA+2:-%!&*!:*3!+(,$#/*/!@)*4-!&*!+*::*!&*!&%-*/,)4*/!&#43!:#!+(43-)-2-)(4!&*!:>24!*-!
de l’autre, ce qui est du sexe et ce qui n’en est pas. Par l’anatomie comparée et même à la seule 
inspection, l’on trouve entre eux des différences générales qui paraissent ne point tenir au sexe 
; elles y tiennent pourtant, mais par des liaisons, que nous sommes hors d’état d’apercevoir; 
nous ne savons jusqu’où ces liaisons peuvent s’étendre, et la seule chose est que nous savons 
avec certitude est que tout ce qu’ils ont de commun est de l’espèce, et que tout ce qu’ils ont de 
différent est du sexe. Sous ce double point de vue, nous trouvons entre eux tant de rapports et 
tant d’opposition, que c’est peut­être une des merveilles de la nature d’avoir pu faire deux êtres 
si semblables en les  constituant si différemment. (p.465/466)

Rapports/Rôles différenciés 
u!R*3!/#$$(/-3!*-!+*3!&)EE%/*4+*3!&()@*4-!)482*/!32/!:*!,(/#:l!+*--*!+(43%12*4+*!*3-!3*43)<:*!
conforme à  l’expérience, et montre  la vanité des disputes sur  la préférence ou  l’égalité des 
3*9*3!7!+(,,*!3)!+.#+24!&*3!&*29?!!#::#4-!#29!A43!&*!:#!4#-2/*!3*:(4!3#!&*3-)4#-)(4!$#/-)+2:)J/*?!
n’étant pas plus parfait en cela que s’il ressemblait davantage à l’autre!
En ce qu’ils ont de commun ils sont égaux; en ce qu’  ils  ont de différent ils ne sont pas com­
parables. Une femme parfaite et un homme parfait ne doivent pas plus se ressembler d’esprit 
que de visage, et la perfection n’est pas susceptible de plus et de moins.
Dans l’union des sexes chacun concourt également à l’objet commun, mais non de la même 
,#4)J/*F!5*!+*--*!&)@*/3)-%!4#B-!!:#!$/*,)J/*!&)EE%/*4+*!#33)'4#<:*!*4-/*!:*3!/#$$(/-3!,(/#29!&*!
l’un et de l’autre. L’un doit être actif et fort; l’autre passif et faible; il faut nécessairement que 
:>(4!@*2)::*!*-!$2)33*?!):!32EA-!12*!:>#2-/*!/%3)3-*!$:23u
Ce principe établi, il s’ensuit que la femme est faite spécialement pour plaire à l’homme. Si 
l’homme doit lui plaire à son tour, c’est d’une nécessité moins directe; son mérite est dans sa 
$2)33#4+*?!):!$:#B-!$#/!+*:#!3*2:!12>):!*3-!E(/-F!R*!4>*3-!$#3!)+)!:#!:()!&*!:>#,(2/?!=>*4!+(4@)*43l!
mais c’est celle de la nature, antérieure à l’amour même. ..(p.466)

Texte 6 : Quelle formation pour Sophie?
… Dès qu’une fois il est démontré que l’homme et la femme ne sont ni ne doivent être consti­
tués de même, caractère ni de tempérament; il s’en suit qu’ils ne doivent pas avoir la même 
éducation. En suivant les directions de la nature, ils doivent agir de concert, mais ils ne doivent 
$#3!E#)/*!:*3!,p,*3!+.(3*3l!:#!A4!&*3!-/#@#29!*3-!+(,,24*?!,#)3!:*3!-/#@#29!3(4-!&)EE%/*4-3?!
et par conséquent les goûts qui les dirigent. Après avoir tâché de former l’homme naturel, pour 
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ne pas  laisser  imparfait notre ouvrage, voyons comment doit  se  former aussi  la  femme qui 
convient à cet homme. (p.473)
… Elle (la nature) veut qu’elles (la femme) pensent qu’elles jugent, qu’elles aiment, qu’elles 
+(44#)33*4-?!12>*::*3!+2:-)@*4-! :*2/!*3$/)-!+(,,*! :*2/!A'2/*l!+*!3(4-! :*3!#/,*3!12z*::*! :*2/!
donne pour suppléer à la force qui
leur manque et pour diriger la nôtre.
  Elles  doivent  apprendre  beaucoup  de  choses, mais  seulement  celle  qu’il  leur  convient  de 
savoir (p.474)
u!:*3!$*-)-*3!A::*3!$/*312>*4!4#)33#4-!#),*4-!:#!$#/2/*!u
… la première culture doit être celle du corps : cet ordre est commun aux deux sexes
u!C$/J3!-(2-!(~!*3-!:#!4%+*33)-%!12>24*!A::*!3#+.*!:)/*!*-!%+/)/*!&*!3)!<(44*!.*2/*m!u!O*2-0p-/*!
devraient­elles apprendre à chiffrer avant tout … (p.476)

Quoi qu’en disent les plaisants, le  bon sens est également des deux sexes … L’intelligence dans 
:*3!A::*3!*3-!$:23!$/%+(+*!12*!&#43!:*3!'#/S(43!u!H$FY\jI

@"1#('"#;#"4$+#$%,$A#%('(&"$,*0$B#*"#1$6%%#1$C$"*S(4!&*!+#-.%+.)3,*!7
La bonne :!!! w(23!3(2@*4*T0@(23!12*!@(-/*!,J/*!%-#)-!A::*m
La petite :    Non, ma bonne
La bonne :   Pourquoi non, vous qui avez si bonne mémoire?
La petite :    C’est que je n’étais pas au monde
La bonne :   Vous n’avez donc pas toujours  vécu?
La petite :    Non
La bonne :   Vivrez­vous toujours?
La petite :      Oui
La bonne :   Êtes­vous jeune ou vieille?
La petite :    Je suis jeune.
La bonne :   Et votre grand­maman, est­elle jeune ou vieille?
La petite :    Elle est vieille.
La bonne :   A­t­elle été jeune?
La petite :    Oui.
La bonne :   Pourquoi ne l’est­elle plus?
La petite :    C’est qu’elle a vieilli.
La bonne :   Vieillirez­vous comme elle.
La petite :    Je ne sais.
La bonne :   Où sont vos robes de l’année passée?
La petite :    On les a défaites.
La bonne :   Et pourquoi les a­t­on défaites?
La petite :    Parce qu’elles m’étaient trop petites.
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La bonne :   Et pourquoi vous étaient­elles trop petites ?
La petite :    Parce que j’ai grandi.
La bonne :   Grandirez­vous encore?
La petite :    Oh ! oui.
La bonne :   s2*!&*@)*44*4-!:*3!'/#4&*3!A::*3m
La petite :    Elles deviennent femmes. » …. (pp. 494­496)

Technique : travaux de groupes sur les textes en parallèles (2 groupes pour un texte)

Exploitation : mise en commun des analyses, comparaison des différents textes et synthèse

Structuration par le formateur ; les apports de Rousseau à la pédagogie. 
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3. Paulo Freire et la Pédagogie de la Conscientisation

P. Freire et la Pédagogie de la Conscientisation
G9-/#)-3!&*! -*9-*3!$(2/! :*+-2/*?! #4#:U3*?! /%32,%?!*9$(3%!*-!&)3+233)(4!$#/! :*3! %-2&)#4-30N#B-/*3!
(Portfolio) tirés de : Paulo Freire, (1974) – Pédagogie des Opprimés/Suivi de :
Conscientisation et Révolution, Paris : Maspero
1.  La Conception bancaire de l’éducation/ (ses présuppositions) – pp.50­51
2.  La conception bancaire de l’éducation (suite) pp. 51­52
3.  La conception bancaire (critique) p. 52
4.  La conception conscientisante et libératrice de l’éducation p. 55
5.  Personne n’éduque autrui – Personne ne s’éduque seul les hommes s’éduquent ensemble – 
pp. 62 – 63

6.  Education dialogique et dialogue – pp. 73 – 75
Références bibliographiques : Fiche Pédagogique du Formateur: éléments­cadre 

Mise en situation 

Brainstorming : Qui est Paolo Freire ?  Dans quel courant pédagogique le situez­vous ?

Mise en commun des représentations 

Activité 1 : 
Analyser le texte ci­dessous de Paolo Freire et dégager les caractéristiques de sa théorie péda­
gogique :

P. Freire, la conception bancaire de l’éducation : ses présuppositions.
«  Plus  nous  analysons  les  relations  éducateur/élève  à  tous  les  niveaux,  dans  l’école  ou  en 
dehors d’elle,  plus il nous semble clair qu’elles présentent un caractère spécial et saillant : ce 
sont essentiellement  des relations de narration, de dissertation.  La narration et la dissertation 
supposent un sujet : le narrateur, et des objets passifs, des auditeurs : les élèves.
Il y a comme une maladie de la narration. C’est bien celle qui affecte au premier chef l’éduca­
-)(4!7!&)3+(2/)/?!-(2=(2/3!&)3+(2/)/F!"#!4#//#-)(4!-*4&!D!$%-/)A*/!3(4!+(4-*42?!D!*4!E#)/*!12*:12*!
chose de mort, qu’il s’agisse de notions abstraites ou d’éléments de la réalité concrète.
Parler  de  la  réalité  comme  d’une  chose  arrêtée,  statique,  compartimentée  et  prévisible,  ou 
encore parler et disserter sur ce qui est complètement en dehors de l’expérience existentielle 
des élèves, est devenu, assurément, le suprême souci de l’éducation, son désir incessant. Chez 
*::*!!:>%&2+#-*2/!#$$#/#B-!+(,,*!24!#'*4-!)4&)3+2-#<:*!#212*:!*3-!),$#/-)*!:#!-n+.*!&>M*,$:)/Z!
les élèves avec le contenu de sa narration……
…C’est pour cela qu‘une des caractéristiques de cette éducation discoureuse est la «sonorité» 
de la phrase et non sa force transformatrice. Quatre fois quatre = seize ­ État du Para, capitale 
�!k*:*,F!w():D!+*!12*!:>%:J@*!A9*?!,%,(/)3*?!/%$J-*?!3#43!$*/+*@()/!+*!12*!3)'4)A*!/%*::*,*4-!
quatre fois quatre, ni quel est le  sens véritable du mot capitale, ni ce que représente Belem pour 
l’État du Para, et le Para pour le Brésil». (Freire, P. 1974 – Pédagogie des opprimés…pp.50­51).
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Conception bancaire de l’éducation (suite)
Mu5*!+*--*!E#S(4?! :>%&2+#-)(4!&*@)*4-!24!#+-*!&*!&%$r-!(~!:*3!%:J@*3!3(4-! :*3!&%$(3)-#)/*3!*-!
l’éducateur le déposant. Au lieu de communiquer, l’éducateur fait des "communiqués" et des " 
&%$r-3!12*!:*3!%:J@*3a?!!3),$:*3!#++*33()/*3?!/*S()@*4-!$#-)*,,*4-?!,%,(/)3*4-!*-!/%$J-*4-F!R>*3-!
la conception, "bancaire" de l’éducation, selon laquelle la seule marge de manœuvre qui s’offre 
aux élèves  est celle de recevoir les dépôts, de les garder et de les archiver. Liberté d’être des 
collectionneurs ou des archivistes. Dans le fond, cependant, ce sont les hommes eux­mêmes qui 
sont mis en archives, dans cette conception pour le moins ambiguë de l’éducation "bancaire"».
Mis  en  archives  parce  que,  rejetés  en  dehors  de  la  recherche,    en  dehors  de  la  praxis,  les 
hommes ne peuvent être. L’éducateur et les élèves se mettent en archives dans la mesure où 
dans cette vision déformée de l’éducation, il n’y a ni créativité, ni transformation.
Dans la vision "bancaire" de l’éducation, le "savoir" est une donation de ceux qui jugent qu’ils 
savent, à ceux qu’ils jugent ignorants. Donation qui se fonde sur un des principes d’action de 
l’idéologie d’oppression : l’absolutisation de l’ignorance qui devient ce que nous appelons la 
projection de l’ignorance, selon laquelle celle­ci se rencontre toujours chez l’autre.
">%&2+#-*2/!12)!$/(=*--*!:>)'4(/#4+*!32/!:*3!%:J@*3!/*3-*!32/!&*3!$(3)-)(43!A9*3?!)4@#/)#<:*3F!c:!
sera toujours celui qui sait, alors que les élèves seront ceux qui ne savent pas. La rigidité de 
ces attitudes nie l’éducation et la connaissance en tant que processus de recherche"… (Freire, 
P. Pédagogie des opprimés … 1974 – pp.51­52)

  Conception bancaire (critique)

«Si l’éducateur est celui qui sait, si les élèves sont ceux qui ne savent rien, il revient au premier de 
donner des livres, d’apporter, de transmettre son savoir aux seconds. Et ce savoir n’est plus celui de 
l’expérience vécue, mais celui de l’expérience racontée ou transmise». (Freire, P. – Ibidem p.53).

Conception bancaire de l’éducation (Ou petit Décalogue de l’Éducateur baptisé ainsi par Jean­
Claude Michaud)
1.  L’éducateur est celui qui éduque; les élèves, ceux qui sont éduqués; 
2.  L’éducateur est celui qui sait; les élèves ceux qui ne savent pas;
3.  L’éducateur est celui qui pense, les élèves ceux qui sont  pensés; 
4.  L’éducateur est celui qui prononce la parole, les élèves ceux qui l’écoutent docilement;
5.  L’éducateur est celui qui discipline; les élèves ceux qui sont disciplinés;
6.  L’éducateur est celui qui choisit et  impose ses choix;  les élèves ceux qui obéissent aux 
prescriptions;

7.  L’éducateur est celui qui agit; les élèves ceux qui ont l’illusion d’agir, à travers l’action de 
l’éducateur; 

8.  L’éducateur choisit  le contenu du programme; les élèves,  jamais consultés sur ce choix, 
s’en accommodent

XF! ">%&2+#-*2/!)&*4-)A*!:>#2-(/)-%!&2!3#@()/!#@*+!3(4!#2-(/)-%!E(4+-)(44*::*!12>):!($$(3*!&*!
E#S(4!#4-#'(4)12*!D!:#!:)<*/-%!&*3!%:J@*3l!+*290+)!&()@*4-!3>#&#$-*/!#29!&%-*/,)4#-)(43!&*!
l’éducateur; 

WjF!">%&2+#-*2/!A4#:*,*4-!*3-! :*! 32=*-! #')33#4-!&2!$/(+*3323l! :*3!%:J@*3!*4! 3(4-!&*! 3),$:*3!
objets. (Freire, Ibidem p. 52).
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La conception "conscientisante" et libératrice (les présuppositions de Paolo Freire :)
"…Si les hommes sont des êtres de recherche et si leur vocation ontologique est de s’huma­
niser, ils peuvent, tôt ou tard, découvrir la contradiction dans laquelle l’«éducation bancaire» 
prétend  les enfermer, et s’engager dans la lutte pour leur libération.
Un éducateur humaniste révolutionnaire ne doit pas se borner à attendre cette éventualité. Son 
#+-)(4!*4!3>)&*4-)A#4-!&>*,<:%*!#@*+!+*::*!&*3!%:J@*3!&()-!3>(/)*4-*/!&#43!:*!3*43!&*!:*2/!.2,#­
nisation commune. Dans le sens du penser authentique et non de la donation, de la transmission 
&2!3#@()/F!;(4!#+-)(4!&()-!p-/*!),$/%'4%*!&>24*!$/(E(4&*!+(4A#4+*!*4@*/3!:*3!.(,,*3?!&>24*!
croyance en leur pouvoir créateur. Tout cela exige de lui qu’il soit un compagnon des élèves, 
dans ses relations avec eux.
L’éducation "bancaire" dont l’action dissocie la rencontre éducateur/élèves, élimine ce compa­
gnonnage. Et c’est logique. Dès l’instant où l’éducateur "bancaire" vivrait le dépassement de 
la contradiction; il ne serait déjà plus "bancaire". Il ne  ferait pas de "dépôts". Il ne chercherait 
plus à domestiquer, Il n’imposerait plus. Savoir avec les élèves en même temps que ceux­ci 
sauraient avec lui serait son objectif. Il ne serait plus au service de la déshumanisation mais au 
service de la libération". (Freire, P. 1974 – Ibidem – p. 55)
Personne n’éduque autrui. Personne ne s’éduque seul. Les hommes s’éduquent ensemble, par 
l’intermédiaire du monde ….En vérité,  il ne  serait pas possible que  l’éducation conscienti­
sante, qui rompt avec les schémas verticaux caractéristiques de l’éducation "bancaire", se réa­
lise comme une pratique de la liberté sans dépasser la contradiction qui existe entre l’éducateur 
et les élèves. De même cela lui serait impossible sans le dialogue.
C’est à travers le dialogue que s’opère le dépassement d’où résulte un élément nouveau : il 
n’y a plus d’éducateur de l’élève ni d’élève de  l’éducateur mais un "éducateur­élève" avec un 
"élève­éducateur".
Alors l’éducateur n’est plus celui qui simplement éduque, mais celui qui, en même temps qu’il 
éduque, est éduqué dans le dialogue avec l’élève. Ce dernier, en même temps qu’il est éduqué, 
est aussi un éducateur. Tous deux ainsi deviennent sujets dans le processus où ils progressent 
ensemble, ou les "arguments d’autorité" ne sont plus valables et où, pour pouvoir représenter 
fonctionnellement l’autorité, il faut être du côté des libertés et non pas contre elles.
Alors personne n’est plus l’éducateur de quiconque, de même que personne ne s’éduque lui­
même, les hommes s’éduquent ensemble, par l’intermédiaire du monde. Grâce à la médiation 
des objets connaissables  qui, dans la pratique "bancaire", sont la propriété de l’éducateur qui 
les décrit ou les dépose chez les élèves passifs…
u!">(<=*-!+(44#)33#<:*!+*33*!&>p-/*!$/($/)%-%!*-!&*@)*4-!24*!(++#3)(4!&*!/%8*9)(4!$(2/! :2)!
et  pour  ses  élèves. L’éducateur  conscientisant  re­fait  constamment  son  acte  cognitif,  à  tra­
vers la capacité de connaissance des élèves. Ceux­ci, au lieu  d’être de simples réceptacles de 
"dépôts",  sont maintenant des chercheurs critiques, en dialogue avec  l’éducateur,  lui­même 
chercheur critique. (Freire, P. Ibidem – pp. 62­63)
Éducation dialogique et dialogue
Il n’y a pas de  dialogue … sans un amour profond pour le monde et pour les hommes. Il n’est 
pas possible de dire le monde, réalisant ainsi un acte de création et de re­création, sans se fon­
der sur l’amour. Fondement du dialogue, l’amour est aussi dialogue. C’est essentiellement une 
tâche  de sujets, qui ne peut se réaliser dans la relation de domination. Celle­ci ne renferme que 
la pathologie de l’amour : sadisme chez celui qui domine, masochisme chez les opprimés …
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… Si je n’aime pas le monde, si je n’aime pas la vie, si je n’aime pas les hommes, je ne peux pas 
dialoguer. Par ailleurs, il n’y a pas de dialogue sans humilité …Le dialogue, rencontre des hommes 
pour apprendre ensemble à agir, se rompt, ses pôles, ou l’un d’entre eux, oublient l’humilité.
Comment puis­je dialoguer, si je projette sur l’autre l’ignorance…? Comment puis­je dialoguer 
si je me considère comme un homme différent, plein de qualités dès la naissance, si je consi­
&J/*!:*3!#2-/*3!+(,,*!&*!3),$:*3!aS#a!#2!:)*2!&*!@()/!*4!*29!&>#2-/*3!a,()am!R(,,*4-!$2)30=*!
&)#:('2*/!3)!=*!E#)3!$#/-)*!&>24!a'.*--(a!&*!$2/3?!,#B-/*3!&*!:#!@%/)-%!*-!&2!3#@()/!$(2/!12)!-(23!
ceux qui sont en dehors sont "ces gens­là" ou des "inférieurs de naissance"? Comment puis­je 
dialoguer, si je pars du principe que dire le monde est une tâche réservée à des hommes choisis, 
et que la présence des masses dans l’histoire est le signe d’une détérioration que je dois éviter ? 
Comment puis­je dialoguer si je refuse la contribution des autres, si je ne la reconnais jamais et 
si je la trouve même offensante? Comment puis­je dialoguer, si je crains le dépassement, et le 
simple fait d’y penser me fait souffrir et me déprime? … Il n’y a ni ignorants, ni savants absolus 
: il y a des hommes qui, ensemble, essaient de savoir davantage. (Freire, P. Ibidem pp. 73­75) 

Modalité : Analyse individuelle puis travail de groupes

Exploitation : 
Mise en commun comparaison entre la conception bancaire et la conception conscientisante de 
P.Freire. Synthèse sur les apports de P.Freire.

Apports du formateur : Freire et la Pédagogie de la Conscientisation 
O#/,)!:*3!$%&#'(')*3!&*!:#!+(43+)*4-)3#-)(4!A'2/*4-!:*3!-.%(/)*3!&*!:>%&2+#-)(4!@)3#4-!D!3*4­
sibiliser les citoyens à leur rôle d’agents sociaux conscients et critiques face aux problèmes 
culturels, environnementaux qui tenaillent les populations. Les positions de Paulo Freire sont 
celles d’un éminent pédagogue de la conscientisation.
Cet éducateur " conscientisateur"  (Vienneau, R. 2011) né au Brésil,  en 1921, a eu une  for­
mation en droit et en éducation. Intéressé très tôt à l’éducation populaire, il a travaillé avec 
des groupes populaires et a élaboré une Méthode originale pour l’alphabétisation des pauvres 
orientée vers la conscientisation politique. Dans son travail d’éducateur et de militant progres­
sistes Freire a constaté que le peuple brésilien dans sa grande majorité était écrasé, diminué 
par les classes dirigeantes. Il a dressé le portrait d’une Société fermée où le peuple était aliéné, 
réduit au silence, dépourvu de sens critique. Il a joué un rôle majeur dans l’accompagnement 
des  populations  opprimées  et  dans  des  programmes d’alphabétisation  au Brésil  d’abord  et, 
suite à son exil par la dictature militaire en 1964, dans d’autres pays d’Amérique du Sud, des 
Caraïbes, d’Afrique d’Asie …

Apport de Freire
L’apport majeur  de Freire  réside  dans  l’élaboration d’une pédagogie  de  la  conscientisation 
axée sur une éducation comme pratique démocratique de la liberté reposant sur l’emploi d’une 
méthode active, fondée sur le dialogue, l’ancrage dans la réalité, la formation du jugement, la 
participation active à l’appropriation de sa culture, l’intervention sociale.
La méthode comporte d’abord l’utilisation du dialogue comme relation non hiérarchique entre 
:>*43*)'4#4-!*-!:>#$$/*4#4-?!&)#:('2*!+(4S2!+(,,*!/*:#-)(4!.(/)T(4-#:*?!4(4!.)%/#/+.)12*!*4-/*!
les personnes à l’encontre de l’antidialogue  prévalant dans l’éducation traditionnelle axée sur 
une communication privée d’amour, de jugement critique.
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La deuxième caractéristique de cette pédagogie de la communication est l’ancrage dans la réa­
lité. Il s’agit de prendre en compte les expériences quotidiennes des étudiants avec lesquels il 
travaillait de manière à réaliser ce que Shor et Freire eux­mêmes appellent "l’immersion dans 
sa propre vie" (1987).
La troisième composante de la Méthode réside dans la notion d’alphabétisation sociale com­
portant une démarche de conscientisation  culturelle, de participation à la construction collec­
tive et démocratique de la culture et de l’histoire.

La  formation à  l’esprit critique constitue une autre composante et  la dite méthode. Prendre 
conscience à la fois de sa propre situation (valeurs intériorisées, expérience personnelles vé­
cues) et des problèmes auxquels la société est confrontée s’avère important pour le formateur.

La  formation à  l’intervention sociale  représente une autre dimension de cette pédagogie.  Il 
s’agit essentiellement d’orienter l’étudiant en vue de l’aider à intervenir comme acteur social 
apportant sa propre pierre à la reconstruction visée aux plans culturel, politique etc. 

Les principales étapes de la Méthode d’alphabétisation de Freire : (Source : …Freire, 1978 – 
p.117­121, Vienneau, R. 2011)

En résumé, il y a lieu de signaler d’abord l’aspect avant­gardiste et la pertinence pédagogique 
de l’approche de Freire quand on examine la "Connexion établie entre les dimensions cogni­
tive et affective et l’apprentissage résolument ancré dans le vécu des apprenants". 

Il faut signaler également l’importance et la pertinence des positions de Freire sur la nécessité 
&>24*!E(/,#-)(4!&*3!#$$/*4#4-3!D!:#!$*43%*!+/)-)12*!*-!&>24*!%&2+#-)(4!+(4S2*!+(,,*!$/#-)12*!
de la liberté.

Une pédagogie  axée  autour  du besoin d’émancipation des  enfants  et  des  jeunes,  d’une dé­
marche axée autour de la formation à la pensée critique à l’engagement citoyen responsable, 
3(:)&#)/*!D!:#!$/#-)12*!&2!&)#:('2*?!D!:>#4+/#'*!3(+)#:!&%A4)-!':(<#:*,*4-!+*--*!#:$.#<%-)3#-)(4!
conscientisante.

U&V&8.&/"W%,&'D.,%&%,?.C#%&*.$&5%&#%$$0+,;&",&20+#&5D+,!%,#0+$%&'%&5D.,+!%$*&!%$L05&'%*&4%$*",,%*&?.+&40$#+3+4%,#&0.&X3%$35%&
'%&3.5#.$%XY&",&3>"+*+#&5%*&/"#*&5%*&45.*&3>0$A(*&'%&*%,*&%@+*#%,#+%5&%#&'",3&'%&3",#%,.&(/"#+26

Z&V&I%*&%,*%+A,0,#*&3>"+*+**%,#&.,&,"/L$%&5+/+#(&'%&X/"#*&35(*X&40$/+&5%*&/"#*&$%3.%+55+*Y&3%&3>"+@&*D"4K$%&9&40$#+$&'%&
trois critères :
a.   La richesse des sons ou phonèmes
L6& I%*&'+2)3.5#(*&4>",(#+?.%*&3$"+**0,#%*
c.  Le contenu sémantique (on privilégie les mots qui sont porteurs de sens social, politique, culturel)

3 – On présente les mots clés et on discute à l’aide de situations qui sont intimement liées à la vie des membres du 
groupe. Par exemple, dans le cas du mot favela (bidonville) :
a.  D’abord,  on  visualise  la  situation  réelle  (photo  ou  diapositive  d’un  bidonville);  les  participants  décrivent  et 

analysent la situation
b.   Puis, on écrit le mot, tout en abordant son contenu sémantique (ce que le mot évoque pour eux en ce qui a 

trait aux problématiques du logement, de l’alimentation, de la santé etc.)
36& [,),;&",&'(3".4%&5%&/"#&%,&*W550L%*;&4.+*&",&5D0,05W*%&%,&20/+55%*&4>",(#+?.%*Y&5%&A$".4%&3"/4"*%&'D0.#$%*&

mots avec les combinaisons de syllabes dont il dispose.
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Activité 2 : 
Rechercher des exemples de mise en œuvre de la pédagogie de Paolo Freire en éducation ou 
en alphabétisation en Haïti;

Modalité : Travail de groupes

Exploitation : mise en commun et confrontation, synthèse
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Unité 7 

Les pédagogies contemporaines : les pédagogies de l’apprentissage

Durée : 6 heures

Objectifs d’apprentissage : 
!  Décrire les caractéristiques de la pédagogie traditionnelle
!  Expliquer le passage de la pédagogie traditionnelle à la pédagogie nouvelle
!  Décrire les caractéristiques majeures de la pédagogie nouvelle
!"Décrire les caractéristiques et l’organisation des modèles d’enseignement proposés par les 
éducateurs et pédagogues du XXe siècle.

!  Rechercher les caractéristiques des « pédagogies de l’apprentissage » 

Mise en situation 1 

Tâche 1!7!#4#:U3*/!:*3!&*29!:*S(43!32)@#4-*3!7

Activité 1 : 
R(,$#/*/!:*3!$%&#'(')*3!,)3*3!*4!P2@/*!&#43!:*3!&*29!:*S(43!32/!:*!,p,*!(<=*-?!!/*-/#43+/)-*3!
ci­dessous :

Leçon 1. N,*!5F!RGcc7!:*S(4!&*!@(+#<2:#)/*!32/!:#!3#4-%!*-!:#!,#:#&)*
L’enseignante demande aux élèves d’expliquer ce qu’est la santé, ce qu’est la maladie.  Silence;
M. demande aux élèves de citer quelques maladies, les signes du paludisme; Ils répondent : on a 
chaud, on transpire, on vomit, on a la diarrhée, … etc.
M.        Et que fait­on lorsqu’on observe ces signes ?
Els. Disent :   On va à l’hôpital
M.        Pourquoi va­t­on à l’hôpital ?
Els :       Pour se faire soigner
M.!!! ! ! s2)!-*!/*S()-!m!
Els :  (silence)
M.        Qui te soigne ? Qui te donne les remèdes ? 
Els : !! ! ! ">)4A/,)*/?!:*!,%&*+)4F!
El i 1 :      On prend ensuite des remèdes pour se soigner. 
M.!!! ! ! G4A4!12#4&!(4!$*2-!=(2*/!#@*+!3*3!+#,#/#&*3!D!4(2@*#2?!(4!*3-!+(,,*4-!m

Marguerite
Texte tapé à la machine
Compétence : mettre en oeuvre une pédagogie centrée sur l'apprenant  

pala
Note
Accepted définie par pala
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Els :       silence
M. répond:   Eh bien, on est guéri, on est de nouveau en bonne santé. 
M. reformule elle­même les réponses proposées. Elle porte au tableau un petit résumé sur la santé, 
:#!,#:#&)*!*4!U!#=(2-#4-!&>#2-/*3!)&%*3?!24*!&%A4)-)(4!*-!:*3!%:J@*3!:*3!/*+($)*4-!32/!:*2/!+#.)*/!Z

Leçon 2.!N,*F!;F!RGcc!7!(<=*+-)E!&*!:#!:*S(47!&)3-)4'2*/!<(44*!3#4-%!*-!,#:#&)*!
M. propose une situation, deux documents à observer, montrant deux enfants: l’un souriant, 
@)E?!#29!=(2*3!</)::#4-*3?!=(2#4-?!+(2/#4-?!:>#2-/*!#$#-.)12*?!#33)3!3*2:?!:#!,)4*!$n:*?!'/),#S#4-?!
la main sur le ventre.
M. donne une tâche: Comparez un enfant en bonne santé et un enfant malade; 
M. donne une consigne d’activité : décrivez leurs caractéristiques sur les documents, ­ retrou­
vez d’autres signes à partir de votre vécu, dégagez ce qui fait la différence.
M. met  les  enfants  en  groupes.  Chaque  groupe  fait  sur  une  feuille  un  tableau  comparatif, 
échange, discute, remplit les deux colonnes.
M. donne une deuxième  tâche: que  fait­on avec un enfant malade? Recherchez en groupe, 
relevez vos idées;
M. laisse le temps de la recherche en groupes
M. demande aux élèves de rapporter leur production sur une feuille
M. passe à  la confrontation entre  les productions des groupes  réécrites au  tableau noir,  fait 
construire aux élèves une synthèse, aide à restructurer les idées, fait des apports supplémen­
taires, sur les symptômes, demande à des élèves de reprendre autrement ce qui a été dit par l’un 
d’eux, d’aider un autre élève à trouver une autre réponse. 
NF!&*,#4&*! D! +.#+24! &*! $/(&2)/*! 24*! &%A4)-)(4! 32/! <(44*! 3#4-%! *-!,#:#&)*?! *4! )4-*//('*!
quelques uns, prend leur réponse au tableau et fait retrouver les éléments essentiels constitutifs 
de la différence. »  

Techniques : Travail individuel, suivi d’un travail de groupes
Exploitation :!,)3*!*4!+(,,24!&*3!$/(&2+-)(43!&*3!%-2&)#4-30,#B-/*3!*-!3U4-.J3*
Activité 2 : 
Décrivez les caractéristiques des processus d’enseignement et d’apprentissage dans une péda­
gogie traditionnelle et une pédagogie de l’apprentissage.

DES CONCEPTIONS PEDAGOGIQUES

PEDAGOGIE PROCESSUS D'APPRENTISSAGE PROCESSUS D'ENSEIGNEMENT

TRADITIONNELLE
­   Comprendre
­   Réussir
­   Mémoriser

­   Transmettre
­   Faire appliquer

DE L'APPRENTISSAGE
1)   Pédagogie de la résolution de 

problème, de l'intégration.

2)   Pédagogie de la problématisa­
tion

­   Réussir
­   Comprendre par recherche ac­

tive, essais, erreur, régulation;
­   Travailler sur les représenta­

tions, les obstacles;
­   Construire un problème

­   Organiser les conditions 
d'apprentissage, les situations 
d'intégration.

­   Gérer l'apprntissage
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 Activité 3 : 

Analyser dans les deux textes suivants et dégagez les caractéristiques des méthodes actives et 
des pédagogies de l’apprentissage.
Texte 1. Gaston Mialaret, texte extrait de Pédagogie générale, Paris, PUF, 1991, p 230­231. À 
l’origine de toute pédagogie de l’apprentissage, il y a la notion « d’activité de l’apprenant » ; 
ce texte de G. Mialaret en précise les différents sens. 

« Les méthodes « actives »
1.   Il est tout d’abord nécessaire de préciser notre langage. L’expression « méthodes actives » 
a été, à l’origine, mal construite ; il est utile d’en préciser rapidement le sens aujourd’hui. 
"*!/#$$/(+.*,*4-!&2!32<3-#4-)E!M!,%-.(&*3!Z!*-!&2!12#:)A+#-)E!M!#+-)@*3!Z!4>#?!*4!E#)-!#2+24!
sens, si l’on se situe sur un plan rigoureux d’analyse. Une méthode permet de procéder par 
&%&2+-)(4?!(2!$#/!)4&2+-)(4!(2!$#/!#4#:(')*!l!*::*!#<(/&*!:*3!$.%4(,J4*3!&>24*!E#S(4!&)­
recte ou indirecte… Dans tous les cas elle est « active » au sens le plus courant, c’est­à­dire 
que les choses ne se font pas d’elles­mêmes et qu’il faut que celui qui utilise une méthode 
ait un minimum d’activité. L’expression « méthodes actives » résulte donc d’un raccourci ; 
*::*!3)'4)A*!#2=(2/&>.2)!,%-.(&*3!H*-!-*+.4)12*3I!$%&#'(')12*3!12)!2-):)3*4-!*-v(2!12)!$/(­
@(12*4-!:>#+-)@)-%!&*!:>%:J@*F!g*3-*!D!&%A4)/!+*!12*!4(23!*4-*4&(43!$#/!M!#+-)@)-%!ZF

2.   Activité et activités. On peut distinguer au moins trois formes d’activités qui correspondent 
à des niveaux psychologiques très différents :
a)   L’activité extérieure qui ne résulte que de mouvements non coordonnés en vue d’un ob­
jectif à atteindre, qui n’engage pas l’ensemble de la personnalité, qui relève davantage 
du domaine du « mécanique » que de celui du « biologique » ou du « psychologique ».
Ex.  : L’enfant qui s’ennuie dans la classe et qui se  lève, se promène sans raison, va 
chercher un livre sans le désir de le lire, qui déplace les objets au hasard…
Ce n’est pas parce qu’il y a « remue­ménage » qu’il y a, dans une classe, une pratique 
des méthodes actives.

b)   L’activité réelle mais imposée de l’extérieur : soit par les conditions du milieu, soit par 
les circonstances, soit par l’adulte organisateur de la situation d’éducation :
­  le feu, dans un établissement, va provoquer une activité réelle (positive dans un cas 
si tout le monde est sain et sauf, négative dans le cas de la panique aggravant les 
circonstances de l’accident) ;

­  l’obéissance aux ordres de  l’adulte constitue aussi une activité qui peut avoir sa 
A4#:)-%?!3#!+(.%/*4+*?!3(4!*EA+#+)-%!3#43!-(2-*E()3!),$:)12*/!:>*43*,<:*!&*!:#!$*/­
3(44#:)-%!&2!32=*-!7!E#)/*!+(43-/2)/*?!$#/!:*3!%:J@*3?!24*!A'2/*!'%(,%-/)12*!*4!32)­
vant pas à pas les indications du professeur.

c)   L’activité authentique est autre. Sans refuser l’idée que cette activité résulte quelque­
fois  de  circonstances  extérieures  au  sujet,  elle  est  pourtant  différente  de  la  seconde 
catégorie indiquée ci­dessus parce qu’elle implique l’adhésion explicite du sujet et la 
mobilisation  de  l’ensemble  de  ses  forces  psychiques. Tel  enfant  apprend  l’informa­
tique parce qu’il y est obligé par les programmes de son cursus scolaire (second cas), 
tel autre participe volontairement à un club d’informatique et se passionne (3e cas). 
Les deux élèves peuvent avoir, extérieurement, les mêmes conduites ; les niveaux psy­
chologiques correspondants sont différents. Que de discussions pédagogiques seraient 
évitées si les psychopédagogues faisaient clairement ces distinctions ! »
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Texte 2. « Roger Cousinet, Pédagogie de l’apprentissage, Paris, PUF, 1959, p. 124­132.
Cet extrait présente clairement  l’illusion pédagogique qui consiste à croire que plus on en­
seigne, plus l’élève apprend. R. Cousinet est le premier à défendre la nécessité d’une centra­
tion sur l’activité de l’écolier, de « l’apprenti », d’une méthodologie de l’apprentissage, d’une 
pédagogie de l’apprentissage, des moyens d’apprendre.« … C’est de ce qu’on a fait qu’on se 
souvient le mieux. Et c’est ce qu’on fait qui constitue ce véritable apprentissage que l’école 
n’assure pas. Ce qu’on fait quand on a un problème à résoudre, et qu’on demande ou qu’on 
cherche les moyens de le résoudre.
[>#)!/*-#/&%!=2312>D!+*3!&*/4)J/*3!$#'*3!:#!+(43%12*4+*!12>):!,*!$#/#B-!),$(33)<:*!&*!4*!$#3!
tirer de toutes les analyses précédentes, et qui est l’antinomie entre celui qui sait (et à plus forte 
raison celui qui veut enseigner ce qu’il sait) et celui qui apprend.
Tous les procédés didactiques que j’ai examinés présentent des inconvénients, inconvénients 
qui sont évidemment beaucoup plus sensibles dans l’école que dans tous les autres apprentis­
3#'*3!$/%03+(:#)/*3!*-!*9-/#03+(:#)/*3F!;)!:*!,#B-/*!,(4-/*!-/($?!:*3!#$$/*4-)3!%+(:)*/3!-/($!.#<)­
tués à imiter, sont désorientés quand il cesse de montrer et qu’ils doivent trouver, la correction 
#$/J3!+(2$!%-#4-!,#4)E*3-*,*4-!)432EA3#4-*!D!/*,$:#+*/!:>),)-#-)(4F!;)!:*!,#B-/*!&%+(,$(3*!
trop, les apprentis écoliers reproduisent les phases successives de la décomposition, sans en 
@()/?!3#2E!#2!<(2-!&>24!-*,$3!12*:12*E()3!-/J3!:(4'?!:*!/#$$(/-!#@*+!:#!A4!D!#--*)4&/*?!4*!3>U!
intéressent donc guère et ne s’y soumettent que par esprit de docilité, ou même à contrecœur, et 
*4!($$(3#4-!D!:>#+-)(4!,#')3-/#:*!+*--*!3(/-*!&*!/%3)3-#4+*!12*!:*3!,#B-/*3!12#:)A*4-!&*!$#/*33*F!
G-!*4A4?!$#/!:#!$/%3*4-#-)(4!*-!:#!&%+(,$(3)-)(4?!*-!$#/!:*2/3!#2-/*3!$/(+%&%3!&)&#+-)12*3?!:*3!
,#B-/*3!+/%*4-!+.*T!:*3!%+(:)*/3!&*3!.#<)-2&*3!12)!/*4&*4-?!&#43!24*!+*/-#)4*!,*32/*?!3*/@)+*!
aux uns et, peut­être, aux autres, mais qui ne peuvent constituer pour les écoliers des méthodes 
d’apprentissage. Ce n’est pas en étant enseigné et parce qu’on est enseigné qu’on apprend. Et 
nous pourrions dire au moins que moins on est enseigné, plus on apprend, puisque être ensei­
gné c’est recevoir des informations, et qu’apprendre c’est les chercher.
C=(2-(43!)+)!12*!3)!:*3!,#B-/*3!(4-!%-%!3)!:(4'-*,$3?!*-!3(4-!*4+(/*?!-*::*,*4-!#--#+.%3!D!:*2/!
activité didactique, c’est (outre bien d’autres raisons) en partie parce qu’ils sont victimes de 
ce qu’on pourrait appeler l’illusion pédagogique. D’une part, ils exercent une certaine activité 
en laquelle ils ont foi, parce qu’elle leur a été léguée par une tradition, respectable, c’est­à­dire 
/*3$*+-%*!+(,,*!-(2-*3!:*3!-/#&)-)(43?!*-!$#/+*!12*?!:>*9*/S#4-!*4!'%4%/#:!-/J3!+(43+)*4+)*2­
3*,*4-?!):3!4*!$*2@*4-!&(2-*/?!):3!3(2EE/)/#)*4-!-/($!&*!&(2-*/?!&*!:>*EA+#+)-%!&*!+*--*!#+-)(4F!
D’autre part, comme ils constatent que, dans un certain nombre de cas, cette activité qui est la 
:*2/!*3-!32)@)*!&*!/%32:-#-3!$(3)-)E3!+.*T!:*3!%+(:)*/3?!:*2/!+/(U#4+*!*4!+*--*!*EA+#+)-%!*3-!$#/!:D!
renforcée. De cette réussite qui suit leur action, ils s’attribuent naturellement tout l’effet (post 
hoc, ergo propter hoc). Quand leur didactique réussit, transforme l’individu informe en écolier, 
en bon écolier, c’est à cause d’eux, quand elle échoue c’est à cause de l’individu. Les bons 
%:J@*3!3(4-!E#)-3!$#/!:*!,#B-/*?!:*3!,#2@#)3!%:J@*3!$#/!*290,p,*3u
C’est que, je le répète, il y a antinomie entre l’un et l’autre, qui devraient collaborer à la même 
tâche, mais qui ne  le peuvent parce que chacun d’eux est absorbé dans sa  tâche propre qui 
est différente de la tâche de l’autre. L’un vit dans le monde de l’enseignement, peine à y faire 
pénétrer l’apprenti écolier, et n’y parvient qu’un peu, et souvent pas du tout. L’autre vit dans 
:*!,(4&*!&*!:>#$$/*4-)33#'*?!*-!#U#4-!/*4(4+%!&*$2)3!:(4'-*,$3!D!U!E#)/*!$%4%-/*/!:*!,#B-/*?!
peine aussi, s’il est un bon écolier, à entrer dans ce monde, et dans le cas contraire, ne pouvant 
rester dans le sien où il est sans cesse dérangé, où il n’est jamais en sécurité, s’exile dans le jeu 
et dans le rêve.

"
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"*!,#B-/*!*3-!*4!*EE*-!+*:2)!12)!3#)-?!:>%+(:)*/!*3-!+*:2)!12)!4*!3#)-!$#3F!N#)3!:*!,#B-/*!*3-!*4!
outre celui qui doit transmettre son savoir, l’écolier est celui qui doit sortir de son ignorance. 
O#/!32)-*! :#! -n+.*!4#-2/*::*!&2!,#B-/*?!&(4-!&>#)::*2/3!*4+(/*!24*!E()3! -#4-!&*!,#B-/*3!3>#+­
12)--*4-!#@*+!+(4A#4+*!*-!#@*+!.#<):*-%?!*3-!&*!$/%3*4-*/!3(4!3#@()/F!5*!+*!3#@()/!):!4*!@()-!$#3!
comment il pourrait faire une bonne présentation, une présentation utile, autrement qu’en le 
$/%3*4-#4-!&>24*!E#S(4!(/&(44%*?!3U3-%,#-)12*?!-(2-!+(43-/2)-!*-!#332/%!32/!&*3!<#3*3!3(:)&*3?!
en « rattachant » chaque présentation nouvelle à des principes, à des généralités. L’habitude 
lui fait redouter le fait isolé, la question portant sur un point particulier. Quand il consent à 
répondre à une question, c’est par un exposé théorique général. Car  il est persuadé encore 
une fois, que sa réponse doit être explicative, non pas faire cesser sur un point une ignorance, 
rendre un minime service, mais expliquer, introduire celui qui ne sait pas dans le monde du 
savoir. S’il abolit, dans l’école, sauf des cas exceptionnels, la question, c’est que la question 
le gêne, elle interrompt sa présentation systématique, elle l’oblige à recommencer cette pré­
sentation. À l’élève qui s’enhardit, ou qu’il autorise à poser une question sur tel phénomène 
physique par exemple, ou astronomique, il répond que l’élève pose cette question parce qu’il 
a oublié la théorie, le principe, et il expose à nouveau la théorie et le principe. Ainsi la ques­
tion le gêne, elle est une intrusion dans un monde où elle n’a pas sa place, puisque ce monde 
&)&#+-)12*!*3-!E#)-!&*!3U3-J,*3!H'/#,,#-)+#29?!:)4'2)3-)12*3?!.)3-(/)12*3?!3+)*4-)A12*3I!$#/­
E#)-3!+(4-*4#4-!D!:>#@#4+*!&*3!/%$(43*3!D!-(2-*!12*3-)(4!$(33)<:*F!f4*!:*S(4!<)*4!E#)-*!4*!&()-!
« rien laisser dans l’ombre » ; si elle est bien ordonnée, bien conduite, elle doit rendre inutile 
-(2-*!12*3-)(4!$#/-)+2:)J/*!+(4+*/4#4-!3(4!(<=*-F!f4!%:J@*!12)!12*3-)(44*?!#$/J3!24*!:*S(4!&*!
cet ordre, ne peut être qu’un élève inattentif c’est­à­dire paresseux, ou inintelligent.
G-!$#/*)::*,*4-!D!:#!12*3-)(4?!:#!&%+(2@*/-*!'p4*!:*!,#B-/*?!*-!4(4!3*2:*,*4-!:*!,#B-/*?!,#)3!
tous ceux qui savent, je dirais volontiers qu’elle les agace. Car, sauf évidemment dans les cas 
de génies exceptionnels, ce que l’écolier découvre n’est découverte que pour lui, et ainsi celui 
qui ne savait pas, mais qui vient de trouver, présente naïvement cette trouvaille à celui qui sait. 
Et celui qui sait, ne pouvant rien faire de cette découverte qui n’est aucunement une découverte 
$(2/!:2)?!*-!12)!:2)!$#/#B-!&(4+!&*!$*2!&*!$/)9?!3>*,$/*33*!&*!/#$$*:*/!D!:>%+(:)*/!12*!3#!&%+(2­
verte n’en est pas une, que ce qu’il vient de trouver a été trouvé depuis longtemps par d’autres, 
et s’insère dans une continuité, ou s’explique par un recours à des principes généraux. En toute 
(++#3)(4!:*!,#B-/*!$(2/32)-!&(4+!3#!-n+.*!12)!+(43)3-*!D!%&)A*/!*-!D!$/%3*4-*/!D!:>%+(:)*/!&*3!
3U3-J,*3!'%4%/#29!&*!+(44#)33#4+*3?!#2912*::*3!):!&*@/#!3*!/*$(/-*/!D!+.#12*!&)EA+2:-%!4(2­
@*::*?!(2!,p,*!12)!&*@/(4-!/*4&/*!),$(33)<:*?!),$*43#<:*?!:>#$$#/)-)(4!&>24*!&)EA+2:-%?!&>24!
problème particulier. Ce qui encourage l’écolier à réciter, et le décourage de chercher…
Pour qu’ils apprennent en effet,  il  faudrait qu’ils puissent  travailler selon leur ordre, que cet 
ordre soit connu, et respecté. Il n’est pas encore parfaitement connu, surtout à l’âge scolaire, 
malgré les travaux de Wallon, de Piaget, de Cantor, de Guyer, et de tant d’autres. C’est pour­
quoi, j’ai renoncé à donner à cet ouvrage le titre qui eût été trop ambitieux de Méthodologie 
de l’apprentissage

11
. Cette méthodologie je n’ai pu que l’esquisser et en indiquer au moins les 

grandes lignes et les conditions. J’ai préféré présenter une pédagogie de l’apprentissage, à la 
fois parce que le titre est plus modeste, et surtout parce qu’il implique, comme j’ai essayé de le 
,(4-/*/!-(2-!#2!:(4'!&*3!$#'*3!$/%+%&*4-*3?!24*!+(::#<(/#-)(4!&2!,#B-/*!*-!24*!-/#43E(/,#-)(4!
de son  rôle. L’apprentissage scolaire permet à  l’écolier de  travailler  selon son propre mode, 
(<:)'*!:*!,#B-/*!D!-/#@#)::*/!3*:(4!24!,(&*!4(2@*#2F!"*3!/r:*3!3(4-!)4@*/3%3F!">%+(:)*/!4>*3-!$:23!

1 Sans oublier toutefois que des méthodes qui ont déjà fait leurs preuves, comme le travail individualisé et le travail libre par 
groupes, sont des pièces importantes de cette méthodologie. 
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#3-/*)4-?!$#/!3#!3(2,)33)(4?!3(4!M!#$$:)+#-)(4!Z?!D!+(::#<(/*/!#@*+!:*!,#B-/*!12)!*43*)'4*!l! :*!
,#B-/*!*3-!)4@)-%?!$#/!3#!+(,$/%.*43)(4?!D!+(::#<(/*/!#@*+!:>%:J@*!12)!#$$/*4&F!">%+(:*!4>*3-!$:23!
:*!:)*2!(~!:*!,#B-/*!@*2-!*-!(~!:*3!%+(:)*/3!&()@*4-?!):!*3-!&%3(/,#)3!:*!:)*2!(~!:*3!%+(:)*/3!@*2:*4-!
HD!+(4&)-)(4?!E#2-0):!:*!/*&)/*!*4+(/*?!12>):3!#)*4-!12*:12*!+.(3*!D!@(2:()/I?!*-!(~!:*!,#B-/*!&()-F2
2O#/!+*3!,(U*43!:>%+(:)*/!4>*3-!$:23!24!%+(:)*/?!):!/*&*@)*4-!24!#$$/*4-)F!c:!#$$/*4&!D!+(44#B-/*!
:>(<=*-!12>):!+(44#)33#)-!,#:?!):!#$$/*4&!D!3*!+(44#B-/*!:2)0,p,*!12>):!4*!+(44#)33#)-!$#3!<*#2­
coup mieux, il apprend à utiliser les instruments de travail et à choisir ceux qui conviennent 
au travail et à lui­même, il apprend à poser une question précise à chercher une information 
précise, à ajuster l’acquisition nouvelle à sa propre construction, à découvrir, si cet ajustement 
*3-!),$(33)<:*?!12>):!&()-!+.*/+.*/!24*!#2-/*!#+12)3)-)(4?!(2!12>):!&()-!,(&)A*/!3#!+(43-/2+-)(4F!
Ainsi, pendant son existence pré­scolaire, quand il apprenait à vivre, à percevoir, à marcher, à 
$#/:*/?!D!+(,$/*4&/*!#2-/2)?!+.#12*!*9$%/)*4+*!4(2@*::*!,(&)A#)-!:>%+.#E#2&#'*!#4+)*4?!3(2­
@*4-!,p,*!:*!/*4@*/3#)-?!*-!:>(<:)'*#)-!D!*4!%&)A*/!24!#2-/*F!R(,,*!:*3!#2-/*3!#$$/*4-)33#'*3?!
l’apprentissage  scolaire  permettra  à  l’écolier  de  savoir  et  ce  qu’il  veut,  et  ce  qu’il  peut,  et 
d’ajuster son pouvoir à son vouloir.
G-!:*!,#B-/*!4*!'p4*/#!$:23!:>%+(:)*/!$#/!3(4!%-#:#'*!&>24!3#@()/!-(2-!E#)-?!:>%+(:)*/!4*!'p4*/#!
$:23!:*!,#B-/*!$#/!:#!$/%3*4-#-)(4!&*!3(4!)'4(/#4+*?!$#/!3(4!%-#-!&*!4(403#+.#4-!+*!12*!:*!,#B-/*!
sait.  Il passe d’un état négatif à un état positif.  Il est à un certain stade ce qu’il est,  il  sera 
4#-2/*::*,*4-!*-!4%+*33#)/*,*4-!#2-/*!#2!3-#&*!12)!32)-?!:*!,#B-/*!3>#<3-)*4&/#!&*!:>U!+(4&2)/*?!
il l’y accompagnera. Évidemment ainsi l’école change d’âme. Une vie nouvelle s’y instaure. 
Mais c’est une vraie vie, une vie de travail et d’expérience, et une vie heureuse, comme on la 
@()-!&%=D!&#43!&*3!%+(:*3!4(2@*::*3?!+.*T!4(23!*-!*4!&>#2-/*3!$#U3F!"*!,#B-/*?!#U#4-!#++*$-%!:#!
transformation pédagogique à laquelle cette nouvelle conception l’invite, n’est plus astreint à 
cette tâche pénible qui consiste à transmettre son savoir à des écoliers qui ne sont pas disposés 
à le recevoir pour les raisons que j’ai dites, à le leur faire acquérir, et surtout à les obliger à 
le conserver. Son savoir, il le range soigneusement pour n’y puiser qu’au fur et à mesure des 
besoins de ses élèves, et selon que les élèves manifestent ce besoin, et conformément à l’usage 
qu’ils en veulent faire. Au lieu que les élèves qui apprennent, qui apprennent parce qu’ils ne 
3#@*4-!$#3?!3()*4-!D!:#!&)3$(3)-)(4!&2!,#B-/*!12)!3#)-?!+>*3-!:*!,#B-/*!12)!*3-!D!:#!&)3$(3)-)(4!&*!
ses élèves. Il les aide, il collabore à leur apprentissage.
5*!:*2/!+r-%!:*3!%+(:)*/3!4*!/*&(2-*4-!$:23!&*!-/(2@*/!*4!:#!$*/3(44*!&2!,#B-/*!12*:12>24!12)?!
en leur présentant sans cesse son savoir, les empêche d’apprendre, qui, au lieu de tenir compte 
de ce qu’ils savent déjà,  les juge sans cesse sur ce qu’ils ne savent pas, qui compare conti­
nûment leur faiblesse à sa force, et qui ne se préoccupe que trop rarement de ce qu’ils veulent 
et de ce qu’ils peuvent savoir. Ils trouvent au contraire un aide qui travaille avec eux, en se 
servant de ce qu’ils savent et non de ce qu’il sait, ni de ce qu’il estime qu’ils doivent savoir. »

Technique : travail de groupes

Exploitation : mise en commun, synthèse

Activité 4 :

2 Étant bien entendu que maître et élèves se conforment pareillement à l’ordre et obéissent pareillement à la loi. La formule que je 
présente n’autorise ni le dérèglement des élèves, ni l’abus d’autorité du maître. Maître et élèves vivent dans un monde organisé et 
réglementé.
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Comparer les pédagogies traditionnelles et celles centrées sur l’apprentissage à partir des cinq 
critères suivants :

Aspects à observer et à comparer 
Le point d’entrée de la séquence d’apprentissage

Les performances attendues au terme de la séquence d’apprentissage

Le cœur de la séquence d’apprentissage

La clôture d’une séquence d’apprentissage

La fonction de l’enseignant

Le rôle de l’apprenant

Technique : travail individuel

Exploitation : mise en commun 
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Synthèse  du formateur: 

Aspects à observer Pratiques classiques Pratiques centrées sur l’Apprentissage
Le point d’entrée de la séquence 
d’apprentissage

Les  nouveaux  contenus  à  ap­
prendre

Les situations problèmes

Les  performances  attendues  au 
terme  de  la  séquence  d’appren­
tissage

Les savoirs ou objectifs opération­
nels énoncés au début de la leçon

Les compétences développées

Le  cœur  de  la  séquence  d’ap­
prentissage

La transmission par le maître et la 
restitution par les élèves des nou­
veaux contenus

Le traitement actif par les élèves des situa­
tions problèmes et l’exploitation guidée par 
le maître des productions des élèves.

La  clôture d’une  séquence d’ap­
prentissage

Le résumé dicté par  l’enseignant La  structuration  de  connaissances  sur  la 
base de l’exploitation des productions des 
élèves et avec leur aide.

La fonction de l’enseignant La transmission du savoir et la vé­
$+)30#+",&?.%& 5%&*0!"+$& $%*#+#.(&%*#&
)'K5%&0.&*0!"+$&#$0,*/+*6

Création  d’un  dispositif  d’apprentissage 
pour  rendre  les  élèves  acteurs  de  la  pro­
duction du savoir, l’exploitation de l’activité 
des élèves, la structuration des savoirs.

Le rôle de l’apprenant  Exécute,  applique,  restitue  les 
nouveaux contenus, mémorise.

Recherche  activement  les  réponses  aux 
situations  problèmes  complexes,  produit, 
construit, intègre à travers des productions.

   
Activité 4 : 
Elaborer une approche comparée du paradigme de l’enseignement et du paradigme de l’ap­
prentissage

Technique : Travail par groupes

Exploitation : mise en commun des productions

Structuration par  le formateur

APPROCHE COMPARÉE DES PÉDAGOGIES  
(d'après Dwyer 1994)

Paradigme d'apprentissage Paradigme d'enseignement
Modalité de l'enseignement 
­  Développement de compétences
­  Réponses à des questions complexes
­  Création de relations

Modalités de l'enseignement
­  Acquisitions de connaissances
­  Développement d'automatismes
­  Mémorisation

Conception de l'aprentissage
­  Transformation d'informations en connaissances viables et 

transformables
­  Intégration des connaissances dans des schémas cognitifs

Conception de l'apprentissage
­  Accumulation d'informations
­  Accumulation de connaissances
­  Association des connaissances

Activités
­  À partir de l'élève
­  À partir des projets, de recherches ou de situations problé­

matiques
­  Relations interactives, sociales

Activités
­  À partir de l'enseignant
­  Fréquence élevée d'activités, d'exercices
­  Relations didactiques
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Apports théoriques  du formateur :
 « Le courant centré sur l’apprentissage : « les pédagogies de l’apprentissage ». — Par rap­
port aux courants précédents, dans ce courant pédagogique contemporain, l’acte pédagogique 
*3-!&%A4)!&2!$()4-!&*!@2*!&*!:>%:J@*!12)!#$$/*4&!*-!4(4!&2!$()4-!&*!@2*!&*!:>*43*)'4#4-F!"#!
A4#:)-%!&*!+*3!$%&#'(')*3!*3-!&>#)&*/!:>!M!#$$/*4#4-!Z?!+>*3-0D0&)/*!:>%:J@*!*4!-/#)4!&>#$$/*4&/*?!
à construire par lui­même son savoir, à se l’approprier. Ces pédagogies sont axées sur l’appre­
nant, acteur de son apprentissage, sur ses besoins et ses moyens d’apprendre, sur la prise en 
compte de sa logique et de ses démarches d’apprentissage et proposent des moyens pour lui 
$*/,*--/*!&>M!#$$/*4&/*!D!#$$/*4&/*!ZF!"#!A4#:)-%!&*!+*3!$%&#'(')*3!*3-!&)/*+-*,*4-!:#!/%233)-*!
du processus d’apprentissage.
Le rôle de l’enseignant devient celui d’une personne­ressource qui réagit et s’adapte aux be­
soins des élèves ; dont la tâche est de construire et d’organiser les conditions d’apprentissage 
qui  font  réussir  l’élève dans son apprentissage. L’enseignant  leur  fournit des outils, met en 
place des projets, des contrats ; il anime des situations d’apprentissage en prenant en compte 
les apports et  initiatives des apprenants,  leurs représentations,  leurs  logiques et styles,  leurs 
$/(A:3! &>#$$/*4-)33#'*F! "*! $%&#'('2*! )+)! +/%*! &*3! +(4-*9-*3! 12)! E#@(/)3*4-! :#! +(43-/2+-)(4!
active et originale du savoir par chaque élève en respectant son cheminement propre et le déve­
loppement progressif de sa personnalité. Il organise, choisit des situations d’apprentissage sus­
+*$-)<:*3!&*!E#)/*!%,*/'*/!&*3!$/(<:J,*3?!&>*4-/#B4*/!24*!-/#43E(/,#-)(4!&*3!/*$/%3*4-#-)(43?!
&>#)&*/! :>#$$/*4#4-! D! )&*4-)A*/! 3*3! 3-/#-%')*3?! D! &%@*:($$*/! 3*3! +#$#+)-%3! &*!,%-#+('4)-)(4?!
de le guider dans sa structuration du savoir. La communication s’appuie sur des relations de 
médiation, d’écoute et d’échange, de négociation, sur un dialogue adapté, qui permet l’indivi­
dualisation des apprentissages. Le savoir est coconstruit par l’apprenant avec la médiation du 
,#B-/*F!">#+-)@)-%!&*!:>*43*)'4#4-!3*!&%A4)-!&#43!24!/#$$(/-!&)#:*+-)12*!D!+*::*!&*!:>#$$/*4#4-!*4!
situation d’apprentissage. Il s’agit de pédagogies qui mettent en œuvre une « révolution coper­
nicienne » comme le souhaitait Claparède en se centrant sur l’apprenant. Ce courant accentue 
les interactions apprenant­savoir­enseignant par la communication.

CARACTERISTIQUES DES « PEDAGOGIES DE L’APPRENTISSAGE »
  On peut dégager des caractéristiques communes à ces pédagogies :
1.   Elles  s’appuient  sur  des  conceptions  cognitivistes,  constructivistes  et/ou  interactionnistes 
de l’apprentissage issues de la psychologie développementale et cognitive : Piaget (activité, 
équilibration majorante), Ausubel (apprentissage social par observation), Brimer (notions de 
format et d’étayage), Vygotski (médiation sémiotique, zone proximale de développement).

  Par  opposition  aux  théories  behavioristes,  qui  considéraient  l’apprentissage  comme  un 
processus de conditionnement, association entre stimulus­réponse dans lesquelles le sujet­
#$$/*4#4-!*3-!)482*4+%!$#/!:>*4@)/(44*,*4-?!:*3!-.%(/)*3!+('4)-)@)3-*3!&%A4)33*,*4-!:>#$­
prentissage par l’activité du sujet qui implique des processus internes interagissant avec le 
milieu environnant.

! ">#$$/*4-)33#'*!*3-!#)43)!&%A4)!+(,,*!24!$/(+*3323!&>#$$/($/)#-)(4!$*/3(44*::*!&2!32=*-?!
24!$/(+*3323!3)'4)A+#-)E!12)!+(43-/2)-!&2!3*43!*-!24!$/(+*3323!&*!+.#4'*,*4-F

2.   Ce sont des pédagogies situées dans une logique de l’apprentissage, centrées sur le rapport 
apprenant­savoir, sur l’activité de l’apprenant dans sa construction du savoir et sur le rôle 
de la médiation de l’enseignant dans ces apprentissages. S’interrogeant sur les problèmes 
d’apprentissage rencontrés par les élèves, avec les populations hétérogènes des classes, ces 
pédagogies se sont recentrées sur l’apprenant.
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Ces pédagogies,  en conséquence,  se  sont décentrées du processus  enseignement  et per­
mettent à l’enseignant de « parler moins, faire agir plus et observer pendant ce temps » (J.­
M. De Ketèle). L’enseignant devient médiateur, pédagogue des processus d’apprentissage, 
organisateur de la gestion des apprentissages et pas seulement dispensateur de contenus.

3.   Ce sont des pédagogies des moyens d’apprendre, des moyens de la réussite qui nécessitent 
la mise en place d’une instrumentation pédagogique et didactique avec médiation de l’en­
seignant. Cette caractéristique des « pédagogies de l’apprentissage » porte sur les moyens 
d’apprendre de l’apprenant, sur leur fonctionnement et les outils mis en œuvre.

  « Comment l’élève apprend » devient l’interrogation clef de ces pédagogies, et comment 
développer les moyens d’apprendre à l’aide d’une instrumentation pédagogique et didac­
tique. Il s’agit d’outiller  l’apprenant, de mettre en place des outils ou des structures qui 
facilitent la réussite des apprentissages.

  Si l’apprentissage est le fait de l’apprenant, le rôle de l’enseignant dans les « pédagogies de 
l’apprentissage » va consister à prendre en compte la logique et les démarches d’apprentis­
sage de l’élève et à gérer des conditions d’apprentissage facilitatrices. Il mettra en place des 
situations qui favorisent l’activité de l’apprenant, sa recherche, sa découverte mais aussi sa 
/%8*9)(4!32/!:*3!$/(+%&2/*3!*-!&%,#/+.*3!12>):!2-):)3*?!32/!:*3!,%+#4)3,*3!+('4)-)E3!12>):!
met  en  jeu. C’est  en  aménageant  des  situations  ouvertes,  des  situations­problèmes,  des 
situations d’apprentissage différenciées, individualisées, de travail en « groupe d’appren­
tissage ou en groupe de besoins » ciblés (P. Meirieu) que l’enseignant va pouvoir mener 
avec l’apprenant l’analyse des processus d’apprentissage mis en œuvre.

4.   Ces  pédagogies  cherchent  à  développer  les  stratégies  cognitives  et  métacognitives  de 
:>%:J@*?!-*4-*4-!&>#)&*/!:>%:J@*!D!&%@*:($$*/!3#!+#$#+)-%!&>#$$/*4&/*?!&*!/%8%+.)/!*-!D!:*3!
*9*/+*/!3*2:F!C$/J3!#@()/!(2-)::%!:>%:J@*?!:*!$%&#'('2*!3>*EE(/+*!&*!:>#,*4*/!D!/%8%+.)/!$#/!
lui­même, à construire son autonomie.

QUELQUES PRECURSEURS
Il ne s’agit pas de citer tous les précurseurs de l’école nouvelle et des méthodes actives, cen­
trées sur l’apprenant mais de faire référence à ceux qui ont utilisé les concepts clefs repris par 
les pédagogies contemporaines de  l’apprentissage, car  les pédagogies d’aujourd’hui  s’enra­
cinent dans celles des grands pédagogues d’hier.

La centration sur l’apprenant issue de la psychologie humaniste et du constructivisme

John Dewey (1859­1952) et la centration sur l’activité de l’enfant. — Dans sa pédagogie 
fonctionnelle John Dewey a dégagé l’importance de l’activité et de la valorisation de l’enfant. 
Dans Expérience et éducation (1930), il décrit ses principes éducatifs. Sa méthode « Learning 
by doing », apprendre en agissant, est fondée sur les activités de l’élève et sur sa formation 
cognitive à partir des expériences qu’il effectue. Il s’agit de prendre en compte « les besoins, 
les aptitudes et les buts des enseignés ». Il pense que l’enseignant doit sortir des manuels et 
offrir un contenu vivant, venant « de l’observation du monde environnant ». Au lieu de propo­
3*/!D!:>*4E#4-!&*3!:*S(43!&(4-!):!4*!+(,$/*4&!$#3!:>2-):)-%?!):!3>#')-!&*!:2)!$/%3*4-*/!24*!#+-)(4!
organisée vers un but. L’apprentissage doit découler d’activités qui intéressent l’enfant ; qui 
ont un sens pour lui. Il s’agit de ne pas obliger l’élève à apprendre mais d’obtenir de lui un en­
'#'*,*4-!&#43!3(4!#$$/*4-)33#'*F!R>*3-!:>%:J@*!12)!&%A4)-!24!$:#4!&*!-/#@#):!*4!E(4+-)(4!&*!3*3!
intérêts. Dewey développe une pédagogie en termes de motivation (besoin, intérêt, effort – dif­
férents selon les âges) et de but (occupations choisies, réajustement). En constatant que l’élève 
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n’apprend pas « chaque question isolément, comme dans un compartiment étanche » (p. 96), 
5*�*U!&%E*4&!:>#$$/*4-)33#'*!3)'4)A#4-!12)!$*/,*-!:>)4-%'/#-)(4!$/('/*33)@*!&*3!3#@()/3!$#/!
l’interaction avec le milieu, l’enseignant et les pairs : « C’est la continuité et l’interaction de 
:>*9$%/)*4+*!12)?!$#/!:*2/!#+-)@*!24)(4?!E(2/4)33*4-!:>*9#+-*!,*32/*!&*!:#!3)'4)A+#-)(4!%&2+#-)@*!
et de la valeur de l’expérience » (p. 92). Activité, expérience, situation, interaction et « sens du 
projet » sont des éléments clefs de la pédagogie deweyenne. Celle­ci articule « les conditions 
subjectives » venant de l’apprenant et « les conditions objectives » venant de l’enseignant, et 
seront repris, dans une perspective identique, par les pédagogies de l’apprentissage.

Edouard Claparède (1873­1940) : l’intérêt de l’enfant et l’éducation fonctionnelle. — La 
pédagogie de Claparède est centrée sur l’enfant et s’appuie sur la « loi du besoin » et sur le 
questionnement de l’élève. Un « acte normal doit toujours être fonctionnel » ; c’est pourquoi 
l’élève doit comprendre le sens de ce qu’il fait. « À quoi sert­il de savoir ? » Comme Dewey, 
E. Claparède pense que c’est « le besoin, l’intérêt qui suscite l’activité » de l’enfant comme de 
l’adulte mais E. Claparède y ajoute que « les moyens ne sont pas les mêmes ». « Comment sti­
muler chez un élève le désir de faire telle chose qu’on veut lui apprendre ? » « Comment déve­
lopper les fonctions intellectuelles de l’élève ? » Apprendre, selon Claparède, ne consiste pas, 
pour l’élève, à accumuler des connaissances mais à exercer son intelligence et à acquérir des 
méthodes de pensée. Il distingue « le meublage et le développement ». Pour lui, développer, 
c’est « exercer ». Le rôle de l’enseignant, c’est « d’éveiller chez l’enfant le désir de résoudre 
un problème », amener l’élève « à une gymnastique désintéressée de l’esprit » (p. 217) par des 
exercices appropriés mais en tenant compte « du résultat du travail » (p. 218). Si le jeu est un 
besoin fondamental, il a aussi une fonction pédagogique : la tâche scolaire devra être présentée 
à l’élève « comme un jeu ».
À ce niveau, Claparède est bien le père des pédagogues contemporains qui mettent l’accent sur 
l’importance des stratégies cognitives, de l’engagement et du sens de la tâche.

Roger Cousinet (1881­1973) et la pédagogie de l’apprentissage. — Instituteur, inspecteur, 
$/#-)+)*4!,#)3!#233)!+.*/+.*2/?!):!+.*/+.*!D!,(&)A*/!:*3!$/#-)12*3!$%&#'(')12*3!*4!/%#:)3#4-!&*3!
expérimentations basées sur les apports de la psychologie de l’enfant. Il part de l’observation 
des caractéristiques psychologiques des élèves, de leurs possibilités concrètes. Son action péda­
'(')12*!3>#$$2)*!D!:#!E()3!32/!24*!+(4A#4+*!*4!:>*4E#4-?!32/!:*!/*3$*+-!&*!3(4!#+-)@)-%!3$(4-#4%*?!
mais aussi sur ce qu’il nomme l’« antinomie » entre enseignement et apprentissage. Il propose 
de substituer une Pédagogie de l’apprentissage (1959) à une pédagogie de l’enseignement, une 
pédagogie  qui  aide  les  élèves  à  apprendre  en  respectant  leur  démarche  d’apprentissage,  qui 
prend en compte la logique d’apprentissage de l’élève, non la logique du programme. Le terme 
d’ « apprenant », généralisé par  les chercheurs québécois,  est utilisé par Cousinet. Pour  lui, 
l’élève n’est pas « un enseigné », mais un « apprenant », car « apprendre n’est pas recevoir. 
L’apprentissage est actif ». L’élève apprend par découverte. Cousinet part alors de la question 
« Est­il possible de munir celui qui apprend de méthodes d’apprentissage ? » (p. 7). Il y répond 
#EA/,#-)@*,*4-!*4!,(4-/#4-!12*!+*:#!M!4%+*33)-*!+.*T! :>*43*)'4#4-!24!+.#4'*,*4-!+(,$:*-!
&>#--)-2&*! Z! H$F! WWXI! 7! M! ;)! :*!,#B-/*! @*2-! 12*! :>%:J@*! #$$/*44*?! ):! &()-! :2)0,p,*! 3>#<3-*4)/!
d’enseigner » (p. 78), « ce n’est en étant enseigné et parce qu’on est enseigné qu’on apprend. Et 
nous pourrions dire au moins que moins on est enseigné, plus on apprend, puisque être ensei­
gné, c’est recevoir des informations et qu’apprendre, c’est les chercher » (1959, p. 125).
Roger Cousinet voit dans l’enseignant non pas celui qui sait et dispense des savoirs mais la 
personne qui va « offrir à celui qui apprend des moyens d’apprendre, des méthodes d’appren­
tissage ». Il voulait appeler son ouvrage « méthodologie de l’apprentissage », il a choisi péda­
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rôle » (p. 130). C’est bien là une pédagogie de la découverte et de l’acquisition des moyens 
d’apprendre qu’il préconise. »

Activité 5 : 
Faire découvrir et analyser ces textes et dégager en quoi ces auteurs sont précurseurs des péda­
gogies de l’apprentissage contemporaines et ce qui a évolué.

Technique : travail de groupes (répartir les textes sur les différents auteurs dans différents groupes)

Exploitation : 
Mise en commun et synthèse : « les pédagogies contemporaines centrées sur l’apprenant et les 
moyens d’apprendre.
Gaston Mialaret, Jean Vial, Louis Legrand,  le GFEN et  le projet. — Dans  le cadre de  la 
$%&#'(')*!*9$%/),*4-#:*?!M!4(2@*::*!$%&#'(')*!3+)*4-)A12*!Z!3>#$$2U#4-!32/!:*3!#$$(/-3!&*!
la psychologie, Gaston Mialaret a contribué à développer des « méthodes pédagogiques qui 
utilisent ou provoquent l’activité de l’élève » et introduit l’idée de « projet ». C’est à la fois 
la prise en compte de l’activité de l’élève­individu, de son intérêt, de sa motivation et de son 
*4'#'*,*4-!*-!+*::*!&>24*!$:#4)A+#-)(4!&*!:>#+-)(4?!24*!E(/,#:)3#-)(4!&*3!,(,*4-3!&2!$/(+*3­
sus, qui sous­tendront la notion de projet et le développement d’une pédagogie de projet.
G4!$%&#'(')*?!:*!$/(=*-!@#!#$$#/#B-/*!+(,,*!24*!4%+*33)-%!$(2/!#&#$-*/!*-!&U4#,)3*/!:>#+-*!
éducatif en reliant une individualisation de la gestion des apprentissages en classe à une pro­
grammation d’actions. (La démarche de projet sera, d’ailleurs utilisée à tous les niveaux du 
3U3-J,*!%&2+#-)E!E/#4S#)3!7!$/(=*-!&>%:J@*?!&>%+(:*?!&>%-#<:)33*,*4-?!&*!E(/,#-)(4FI
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et l’exploitation d’un projet ».
La pédagogie de projet est caractérisée par le choix d’un projet mobilisateur qui s’appuie sur 
les besoins, l’intérêt, l’initiative d’un élève ou d’un groupe d’élèves. Ceux­ci choisissent leurs 
(<=*+-)E3!&>#$$/*4-)33#'*!(2!:*3!4%'(+)*4-!#@*+!:>*43*)'4#4-!12)!&%A4)-!&*3!-*,$3!&>#$$/*4­
tissage adaptés à chacun, favorisant l’engagement de l’apprenant et la réalisation du projet. L. 
Legrand insiste sur la caractéristique clef de l’engagement : « Le projet a une valeur affective 
pour  l’élève. Celui­ci s’y est engagé volontairement et personnellement et  l’intensité de cet 
engagement personnel caractérise fondamentalement le fait qu’il y a ou non projet. »
De plus, la démarche de projet redonne du sens à l’action. Les objectifs visés ne sont pas émiet­
tés, déterminés et hiérarchisés a priori par un enseignant ou un expert de la matière. Ils sont 
.)%/#/+.)3%3!$#/!:*3!$.#3*3!&*!&%/(2:*,*4-!&2!$/(=*-?!A9%3!$#/!:*3!#+-*2/3!%:J@*3!*-!*43*)'4#4-!
12)!#//p-*4-!24*!$:#4)A+#-)(4!#@*+!&*3!%-#$*3?!&*3!-n+.*3?!3*!&(44*4-!24!-*,$3!&>#$$/*4-)33#'*?!
un échéancier, une division du travail. Les acteurs élaborent ensemble un contrat de réalisation 
&2!$/(=*-?!#@*+!:#!&%A4)-)(4!&*!:#!$/(&2+-)(4!#--*4&2*?!:#!$/%@)3)(4!&*!3(4!#+.J@*,*4-?!24*!
%@#:2#-)(4!12)!+(4E/(4-*/#!:*!$/(=*-!*-!:>(<=*-!A4)?!:#!+(4+*$-)(4!*-!:#!/%#:)3#-)(4F!">%:J@*!*3-!
donc actif, il s’approprie son savoir et ses savoir­faire en les construisant, dans la réalisation du 
projet. C’est un savoir en acte global, une production divergente qui sont construits par l’ac­
-*2/F!">#$$/*4-)33#'*!$#/!$/(=*-!*3-!+(4S2!+(,,*!24*!/%$(43*!D!24*!&*,#4&*?!24!$/(<:J,*F!c:!
#!&2!M!3*43!Z?!:*3!#+-)(43!3(4-!$/('/#,,%*3!*-!3*!+(,<)4*4-!#2-(2/!&2!A:!&)/*+-*2/!&2!$/(=*-!l!
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:>#$$/*4-)33#'*!*3-!3)'4)A+#-)E!*-!&*@)*4-!24!M!#+-*!4#-2/*:!Z!*-!4(4!24!#+-*!-*+.4)+)3-*!+(,,*!
dans  la pédagogie par objectifs. Plus qu’une production attendue à court  terme sous  forme 
de performances, ce sont des apprentissages à long terme de compétences qui sont visés par 
la pédagogie de projet. L’élève a aussi à gérer son temps, une temporalité plus longue et plus 
souple que dans la pédagogie par objectifs.
Le rôle de l’élève consiste à être actif, volontaire, engagé mais aussi tenace. Il a à mener une 
action à moyen et long terme. Il est aussi responsable, car partie prenante dans la réalisation 
@)3%*!l!):!$*2-!,p,*!p-/*!M!,#B-/*!&>P2@/*!Z!*-!+((/&(44*/!$:23)*2/3!-n+.*3!(2!+.*E!&>%12)$*F
Dans ce courant, le rôle de l’enseignant est celui d’un régulateur, d’un accompagnateur, d’un 
guide, d’une personne­ressource mais aussi de garant du contrat et d’évaluateur.
Les objectifs de la pédagogie de projet sont une éducation de l’activité individuelle de l’élève 
orientée vers un objectif éloigné, une activité organisée, canalisée ; c’est aussi une éducation 
de la ténacité puisqu’il s’agit de mener une action de longue haleine et une éducation de la 
sociabilité par le travail d’équipe, la concertation, la négociation, la coopération, le contrat. 

!"#$%&'"((")*+,-./0)1'23".)4"5".#60)*$7(8)9'-(7#$):)les apports des didacticiens à la cen­
tration sur l’apprenant : conceptions, objectif­obstacle et situation­problème. — Les travaux 
des didacticiens ont produit des savoirs sur le processus enseigner­apprentissage au niveau des 
#$$/*4#4-3?!&*!:*2/!E#S(4!&>#$$/*4&/*F!c:3!(4-!$:23!$#/-)+2:)J/*,*4-!+(43-/2)-!&*3!(2-):3!+(4+*$­
tuels  sur  le  rapport  apprenant­savoir dans  l’apprentissage des  savoirs  scolaires de certaines 
disciplines. En analysant la construction des savoirs scolaires sur le plan épistémologique, et 
leur acquisition chez l’apprenant, sur le plan psychologique, les didacticiens ont mis en évi­
dence des composants clefs de l’apprentissage. Certains d’entre eux ont réinvesti ces concepts 
sur les apprenants et leurs modes d’apprentissage dans des modèles de l’action pédagogique, 
&%A4)33#4-!#)43)!&*!@%/)-#<:*3!$%&#'(')*3!&*!:>#$$/*4-)33#'*F

;3"<)!=%&=)*+,-./0 c’est la notion d’objectif­obstacle qui permet de construire des situations 
&>#$$/*4-)33#'*!D!:#!E()3!D!$#/-)/!&*!:#!,#-)J/*!*43*)'4%*!*-!D!$#/-)/!&*!:>)&*4-)A+#-)(4!&*3!/*$/%­
sentations des élèves et de leurs modes de pensée. La caractérisation de l’objectif­obstacle aide 
à mettre en place un dispositif didactique et des Techniques pédagogiques de différenciation 
pédagogique.

1'23".)4"5".#60 quant à lui, propose des situations d’enseignement qui articulent dans une « 
situation­problème ou énigme » la prise en compte de « l’expression des représentations des 
%:J@*3!*-!:>)&*4-)A+#-)(4!&*3!(<3-#+:*3!D!:>#$$/*4-)33#'*!ZF!"*!/r:*!&*!:>*43*)'4#4-!+(43)3-*!D!
installer des « situations d’apprentissage/enseignement » et non l’inverse comme l’auteur le 
présente clairement dans son ouvrage » de l’apprentissage à l’enseignement ».

Pour André Giordan,  l’apprentissage s’appuie sur un remodelage des structures cognitives. 
">#++*4-!*3-!,)3!32/! :>)&*4-)A+#-)(4!&*3!$/%+(4+*$-)(43?!&*3! /*$/%3*4-#-)(43!$()4-!&*!&%$#/-!
&*!:>#$$/*4-)33#'*F!"#!$/)3*!*4!+(,$-*!(2!4(4!&*!+*3!+(4+*$-)(43!&%A4)-!+*!12>):!4(,,*!24*!
pédagogie de l’erreur ou du refus, s’appuyant sur un modèle d’apprentissage « allostérique ».

Benjamin Bloom et  la maîtrise des apprentissages.!�!"#!$%&#'(')*!&*!N#B-/)3*?!,#3-*/U!
learning va aussi dans le sens d’une pédagogie de la réussite et des moyens de la réussite en 
prenant en compte  les différences  individuelles. Assurer  la  réussite des apprentissages  sco­
laires en s’appuyant sur une recherche « de l’égalité des résultats d’apprentissage plutôt que 
de l’égalité des chances », tel est le projet de B. Bloom. Pour ce faire, l’auteur propose un « 
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modèle explicite d’enseignement »  : une structuration de  l’action pédagogique autour de  la 
théorie de J. Carroll sur l’aptitude scolaire liée au « temps d’apprentissage requis pour atteindre 
24!4)@*#2!&*!,#B-/)3*!ZF!;*:(4!k:((,?!*4!&)3-)4'2#4-!:*!-*,$3!&)EE%/*4-)*:!&>#$$/*4-)33#'*!*-!
le temps engagé activement dans la tâche par chaque élève, l’enseignant peut conduire 95 % 
des apprenants à la réussite scolaire si certaines conditions pédagogiques sont réunies. L’ensei­
'4#4-!#!D!,*--/*!*4!$:#+*!24!&)3$(3)-)E!#&%12#-?!M!24*!12#:)-%!&*!:>*43*)'4*,*4-!Z!&%A4)*!$#/!
des indices fournis aux élèves, des renforcements, la mise en œuvre de situations actives, de 
feedback correctifs, d’évaluation formative, Bloom montre à partir de  travaux de recherche 
(1986), qu’en réalisant ces diverses conditions pédagogiques, qui se rapprochent du précepto­
rat ou d’un enseignement individualisé, les apprenants réussissent.

Cependant ce modèle rationnel d’enseignement qui ne repose sur aucun modèle explicité d’ap­
prentissage, reste très néo­behavioriste : l’élève aurait des « lacunes » que l’enseignant « peut 
+(,<:*/!Z!*4!#'*4S#4-!+*/-#)4*3!+(4&)-)(43!&>#$$/*4-)33#'*?!,#)3!+(,,*4-!:>%:J@*!/%#:)3*0-0):!
les tâches données, Bloom ne le précise pas. Comme le signale M. Huberman (1988), analy­
3#4-!:*3!+#/#+-%/)3-)12*3!&*!:#!$%&#'(')*!&*!:#!,#B-/)3*?!M!R#//(::!*-!k:((,!4>(4-!$#3!%:#<(/%!&*!
-.%(/)*3!&*3!-n+.*3!Zu!*-!M!3)!+*!,(&J:*!3>*3-!#@%/%!-/J3!*EA+#+*!4(-#,,*4-!+.*T!:*3!%:J@*3!4*!
,#B-/)3#4-!$#3!:>*43*,<:*!&*3!$/%/*12)3!#2!&%<2-!&>24*!3%12*4+*!&>#$$/*4-)33#'*u!):!/*3-*!D!
expliquer les mécanismes en jeu à différentes étapes du processus d’apprentissage ».

Il reste surtout à adopter une conception plus constructiviste et interactionniste de l’apprentis­
sage, à prendre en compte les apports de J. Bruner et de Vygotski, ce qui amène à s’intéresser 
aux propres stratégies cognitives de l’élève, à la métacognition dans la réussite des apprentis­
sages. C’est ce que proposent des auteurs comme Britt­Mari Barth et Jean Berbaum. »

Les pédagogies centrées sur les stratégies  cognitives et métacognitives de l’apprenant

>(',,%1#(')>#(,3):)apprentissage de l’abstraction et pédagogie de la compréhension. — Britt­
N#/)!k#/-.!#$$2)*!3#!/%8*9)(4!32/!:*3!-/#@#29!&*![%/r,*!k/24*/!*-!32/!:#!,%-#+('4)-)(4F!R(,­
prendre les processus mentaux, outiller l’élève pour le rendre conscient de ses stratégies cogni­
tives, pour le faire réussir, tels sont ses objectifs.
Elle propose une pédagogie « de la compréhension » qui favorise à la fois l’acquisition des 
connaissances  et  le  développement  des  structures  cognitives,  une  pédagogie  qui  prenne  en 
compte  les processus cognitifs  impliqués dans  la construction du  savoir,  la construction de 
concepts. Elle part de l’hypothèse que « l’enseignant peut aider les élèves à mobiliser leurs 
capacités intellectuelles à condition qu’il sache les repérer, qu’il y ajuste sa pédagogie et qu’il 
rende les élèves conscients des stratégies d’apprentissage qui leur permettront de construire 
leur savoir » (p. 16). Pour cet auteur, les facteurs affectifs de la relation enseignant­apprenant 
sont primordiaux ; l’interaction affectif­cognitif est essentielle. C’est la prise en compte des « 
mécanismes d’apprentissage », de la motivation, de la culture de l’autre qui va développer chez 
:>%:J@*!24*!#--*4-*!$(3)-)@*?!24*!+(4A#4+*!*4!3()?!+*!12)!@#!M!E#@(/)3*/!:*!<(4!E(4+-)(44*,*4-!
de la pensée ».
N%-#+('4)-)(4?!+(44#)33#4+*!&*!3()!*-!+(4A#4+*!*4!3()!3(4-!&*3!+(4+*$-3!+:*E3F!"*3!+(44#)3­
sances métacognitives correspondent aux connaissances que l’apprenant possède à propos de 
ses propres connaissances et de son fonctionnement cognitif.  Il  s’agit pour  l’élève de com­
prendre comment il mémorise, comment il apprend, il résout, il comprend. Il s’agit de déve­
lopper  la  capacité  de  prise  de  conscience  et  d’explicitation  de  son  propre  fonctionnement, 
+(44#B-/*!:*3!3-/#-%')*3!+('4)-)@*3!*-!,%-#+('4)-)@*3!*EA+#+*3!*-!$(2@()/!:*3!,*--/*!*4!$/#-)12*F!
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La métacognition est un outil de transfert des connaissances et des attitudes. Le rôle de l’ensei­
gnant consiste à outiller l’élève en lui proposant des outils très concrets pour faire comprendre, 
faire prendre conscience et lui permettre de faire seul. Il s’agit d’un partenariat, d’un contrat 
entre deux partenaires. Ainsi enseigner c’est chercher à développer des stratégies d’ordre supé­
/)*2/?!#4-)+)$#-)(4?!$:#4)A+#-)(4?!/%3(:2-)(4!&*!$/(<:J,*?!+(4+*$-2#:)3#-)(4!$*/,*--#4-!&>#,%­
liorer les traitements cognitifs. Mais c’est surtout dans la négociation, la construction du sens, 
dans  la  prise  en  compte  de  la  culture  de  l’autre  que  le  rôle  de  l’enseignant  est  important. 
Chez Britt­Mari Barth, c’est par la médiation cognitive que le pédagogue donne les moyens 
d’apprendre, les moyens de la réussite au travers d’une démarche de co­construction de sens.

EN RESUME, 
Ces  pédagogies centrées sur la réussite de l’apprentissage scolaire et les moyens de la réussite 
des apprenants ont, en utilisant les apports des théories cognitivistes, procédé à l’inversion du 
processus pédagogique,  en  se décentrant du processus d’enseignement  et  en privilégiant  le 
$/(+*3323!&>#$$/*4-)33#'*F!G::*3!(4-!#)43)!/*4@*/3%!:*3!/#$$(/-3!,#B-/*0%:J@*3?!*43*)'4#4-0#$­
prenants et ont produit une véritable prise en compte de l’élève en redonnant dans le triangle 
pédagogique, une place dominante à la relation apprenant/savoir et au rôle médiateur de l’en­
seignant.
Dans ces pédagogies, l’enseignant, qui a toujours agi en fonction des conceptions qu’il a sur 
:#!E#S(4!&(4-!:*3!%:J@*3!#$$/*44*4-?!#!$/)3!+(43+)*4+*!&*!:>),$(/-#4+*!&2!/#$$(/-!&*3!%:J@*3!#2!
savoir, de leurs systèmes de représentations spontanées de départ, de leurs stratégies cognitives 
et affectives d’apprentissage. Il est ainsi devenu un professionnel de l’apprentissage, de la ges­
tion des conditions externes d’apprentissage, de la mise en place de situations d’apprentissage 
appropriées pour un public donné, puis de situations de transfert. La fonction de l’enseignant 
n’est plus seulement de transmettre des connaissances mais de faire en sorte que les élèves 
apprennent, de mettre l’apprenant « en activité ». Il devient un intermédiaire entre le savoir et 
l’apprenant, en prenant en compte les processus d’apprentissage il devient un médiateur entre 
l’apprenant et son savoir, en facilitant l’élaboration du sens des apprentissages, en engageant 
l’apprenant dans un processus de construction du sens.
Ces pédagogies des moyens de la réussite ont encore à aller vers une véritable pédagogie ajus­
tée où l’enseignant est un professionnel de l’interaction, de l’adaptation (M. Altet, 1994), une 
pédagogie du dialogue et de la compréhension interpersonnelle qui conduise pour l’apprenant 
vers une pédagogie de  l’autonomie. En aidant  l’élève à mieux apprendre, à réussir,  l’ensei­
gnant  facilite  la construction par  l’élève de son autonomie par un étayage. Cette médiation 
devra progressivement produire un désétayage qui permettra à l’apprenant de conquérir son 
autonomie pour exercer seul ses compétences.
N#)3!3)?!M!;*!/*+*4-/*/!32/!:#!&)&#+-)12*?! :#!,#B-/)3*!&*3!#+12)3)-)(43!*-!&*3!$/(+*3323!&>#$­
prentissage, et les méthodes, c’est construire la société démocratique avancée où “apprendre” 
&*,*2/*!:>),$%/#-)E!&*!:>%,#4+)$#-)(4!&2!$*2$:*!Z!+(,,*!:>#EA/,*!5F!�#,*:)4*?!3)!+*3!$%&#­
gogies permettent effectivement de mieux comprendre les procédures et les situations d’ap­
prentissage sur le plan fonctionnel, elles ne doivent pas confondre apprentissage et éducation 
et restreindre l’éducation à l’apprentissage. L’école a des valeurs éducatives à défendre, des 
A4#:)-%3!$:23!:#/'*3!12*!:>#$$/*4-)33#'*!3+(:#)/*!HdF!N)#:#/*-I!*-!:#!/%8*9)(4!%-.)12*!32/!:>%&2­
cation qui donne son sens à l’action pédagogique reste indispensable. » (Altet, M. Les pédago­
gies de l’apprentissage, Paris. PUF. 2013)
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Et aujourd’hui, un développement des pédagogies de l’apprentissage…

Les pédagogies de l’apprentissage centrées sur l’activité de l’apprenant et la réussite de ses ap­
prentissages ont trouvé leurs lettres de noblesse et sont plus que jamais mises en œuvre partout 
dans le monde  sous les formes déjà décrites pédagogie différenciée, pédagogie du projet, ou 
sous d’autres formes, de nouveaux « moyens d’apprendre » avec de nouvelles dénominations : 
approches par compétences (Perrenoud, 2000), pédagogies de l’intégration (Roegiers, 2000)  et 
ce, pour les raisons suivantes :

Les réformes et orientations curriculaires récentes :
Les  réformes curriculaires menées à  l’international visent à élaborer de nouveaux curricula 
&(4-! :#! A4#:)-%! *3-! &>#332/*/! #29! #$$/*4#4-3! :#! +(43-/2+-)(4! &*! +(,$%-*4+*3F! "#! 4(-)(4! &*!
+(,$%-*4+*!#! /*,$:#+%!+*::*!&>(<=*+-)E!(2!&*!,#B-/)3*!*-!&*@)*4-! :*!$/)4+)$*!&)/*+-*2/!&#43!
l’organisation des activités d’apprentissage scolaire.
Ce qui caractérise cette notion, c'est qu'une compétence mobilise différentes ressources, des 
savoirs et des savoir­faire, qu’elle permet de relier les savoirs acquis, de les utiliser dans des 
situations complexes de la vie : communication, résolution des problèmes en mettant l’accent 
sur ce qui est essentiel : l’intégration des ressources déjà appropriées.
Une  pédagogie  visant  la  construction  de  compétences  tend  donc  à  ce  que  l’élaboration  du 
+2//)+2:2,!3()-!+*4-/%*!&>#<(/&!32/! :#!&%A4)-)(4!&*3!+(,$%-*4+*3!#--*4&2*3!12*! :>%:J@*!#!D!
construire au cours  de sa formation en étant acteur de sa formation (socle de connaissances 
et de compétences), à l’aide de moyens d’apprendre centrés sur l’apprenant et son environne­
ment. 
"#!&%A4)-)(4!&*3!+(,$%-*4+*3?!$(2/!:>*43*)'4#4-?!4%+*33)-*!&>#@()/!24*!+(44#)33#4+*!$/%+)3*!
de la tâche à faire effectuer ainsi que la mise en œuvre de Techniques pédagogiques actives 
+*4-/%*3!32/!:*3!#+-)@)-%3!&*3!%:J@*3!*-!:*!+.()9!&*!3)-2#-)(43!&>#$$/*4-)33#'*!3)'4)A+#-)@*3!*-!
variées : situations problèmes, situations d'exploration, situations de structuration, situations 
d'intégration, situations d'évaluation.
Il s’agit bien dans ces réformes, de passer d’une pédagogie traditionnelle « de l’enseignement 
» à une pédagogie active, « une pédagogie de l’apprentissage » telles quelles sont décrites dans 
cet ouvrage, et ce, en prenant en compte la complexité des situations d’enseignement­appren­
tissage, en proposant à l’apprenant une démarche active de résolution de situations­problèmes 
en  s’appuyant sur des acquis scolaires antérieurs et des expériences de vie.

!"#$3%,-(63,4(&"$+#1$4D.&-(#1$+#$%E,<<-#"4(11,'#$1&*1CB,3#"4#1$8
Toute pédagogie  s’appuie  sur une  théorie de  l’apprentissage explicite ou  implicite. Les pé­
dagogies de l’apprentissage contemporaines ont choisi le constructivisme comme paradigme 
épistémologique en mettant l’accent sur les processus de restructuration inhérents à toute ac­
quisition de connaissances nouvelles. Le constructivisme constitue un cadre théorique général 
qui peut servir de fondement à différentes théories de l’apprentissage ou du développement 
des connaissances,  et dont découlent  les diverses  formes de pédagogies de  l’apprentissage. 
Son postulat de base est que le savoir n'est pas le produit de découvertes, mais le résultat d'une 
démarche de construction intellectuelle. Le constructivisme met l'accent sur le rôle central de 
l'apprenant dans le processus d'appropriation des savoirs et sur la prise en compte de la logique 
des apprentissages qui n'est pas réductible à la logique des savoirs. 
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L'apprentissage, dans la conception constructiviste, ne se réduit pas à un processus cumulatif. 
R>*3-!$(2/12()?!:>*4-/%*!$%&#'(')12*!$#/!:*3!+(4+*$-3!&>(<=*+-)E3!*-!&*!,#B-/)3*!*-!:*2/3!/%E%­
rentiels comportementalistes ont montré  leurs  limites. Ces pédagogies se sont appuyées sur 
24*!/*$/%3*4-#-)(4!3),$:)A%*!&*3!+(44#)33#4+*37!3-/2+-2/*!.)%/#/+.)12*l!*4+.#B4*,*4-!:)4%#)/*!
du plus simple au plus complexe; passage direct de l'information à la connaissance; absence 
de prise en compte des différents acquis antérieurs : connaissances et expériences des élèves. 
Elles reposent  également sur une conception implicite additive du processus d'apprentissage 
qui ne tient compte ni des structures cognitives de l'apprenant, ni des processus mentaux en jeu 
dans le traitement des informations. 
Au contraire le paradigme constructiviste implique toujours une restructuration plus ou moins 
profonde  des  connaissances  antérieures,  qui  ne  s'effectue  pas  sans  obstacles  ni  ruptures  et  
implique  une  perspective  d’apprentissage  à  long  terme.  Et  les  pédagogies  d’apprentissage 
contemporaines s’inscrivent clairement dans cette conception de l’apprentissage.

Les apports des recherches sur l’enseignement­apprentissage
A côté des théories de l’apprentissage, se sont développés ces dernières décennies de nombreux 
-/#@#29! 3+)*4-)A12*3! 32/! :*!$/(+*3323! *43*)'4*,*4-0#$$/*4-)33#'*!&(4-! :*3! #$$(/-3!&(44*4-!
tout leur sens aux « pédagogies de l’apprentissage ».
Après  les premiers  travaux sur  l'enseignement qui s’ins¬crivaient dans un paradigme beha­
@)(/)3-*!M!$/(+*33230$/(&2)-!Z!*-!12)!@)3#)*4-!D!&%-*/,)4*/!:K*EA+#+)-%!&*!:K*43*)'4*o,*4-!*4!
l’analysant à partir des caractéristiques personnelles de l’enseignant, puis ceux qui ont suivi et 
qui ont porté sur le rôle de « la pensée des enseignants » comme instance essentielle de contrôle 
de la pratique enseignante, ou les études « écologiques » qui ont permis de prendre en compte 
l’importance de la « situation » au sein de laquelle se déroule l’enseignement, s’est développé 
en France comme au Québec, ces quinze dernières années, diverses recherches (Altet, Bru, 
Clanet, Gauthier, Lenoir, Tupin, Vinatier) qui ont proposé un modèle  intégrateur de l’ensei­
gnement­apprentissage, avec l’articulation de plusieurs types de variables personnelles, pro­
cessuelles et contextuelles en interaction, variables concernant l’enseignant, mais aussi l’élève 
et la situation, pour comprendre et expliquer le fonctionnement de la pratique enseignante dans 
sa complexité en rapport avec les apprentissages des élèves. 
Un réseau international, le réseau OPEN, constitué d'équipes pluridisciplinaires de chercheurs 
travaillant sur l'Observation des pratiques enseignantes (piloté par Altet, Bru, Blanchard­La­
ville,  2002­2012),  a mené  des  travaux  qui  décrivent  l'enseignement  à  partir  des  processus 
interactifs  enseignement­apprentissage  en  classe    et  l’analyse  de  l’activité  d’enseignement 
en  contexte. Ces  chercheurs  ont  produit  des  résultats  à  partir  d'approches  diverses  rendant 
intelligibles  les pratiques enseignantes  telles qu'elles existent dans  leur diversité et aidant à 
comprendre  leurs relations avec  les apprentissages des élèves dans des contextes variés.  Ils 
ont mis en évidence ce qui fait que telles pratiques réussissent dans des contextes donnés en 
3>)4-%/*33#4-!D!:#!E#S(4!&(4-!:>*43*)'4#4-!$/(+J&*!#2$/J3!&*!3*3!%:J@*3!$(2/!:*3!E#)/*!/%233)/!
dans leur apprentissage. 
Ces  recherches basées  sur  l’observation cherchent  à  repérer  chez  les  enseignants des  régu­
:#/)-%3! *-!&*3!@#/)#-)(43!&#43! :#! E#S(4!&>*43*)'4*/?! *-! D! +(,$/*4&/*!D!12()! *::*3! -)*44*4-! *-!
comment elles sont organisées et s’organisent. Ces chercheurs ont ainsi pu rendre compte de 
la pratique enseignante par des « processus organisateurs » qui facilitent les apprentissages, 
+(,,*! ! :*3! -U$*3!&>)4-*/#+-)(43!N#B-/*0%:J@*3?!%:J@*30%:J@*3?! :#!'*3-)(4! -*,$(/*::*?! :*! -U$*!
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*-!+.()9!&*!-n+.*3?!:#!+(4A'2/#-)(4!&*!:#!+:#33*?!:*!-U$*!&*!'2)&#'*!M!(2@*/-!Z!*-!$2!,(4-/*/!
comment un enseignant fonctionne, parvient à atteindre ses objectifs d’apprentissage, à faire 
progresser et réussir ses élèves. 
Les processus sont pris en compte dans une perspective à la fois socioconstructiviste et interac­
tionniste qui se refuse de considérer séparément enseignement et apprentissage. 
L’objectif de ces recherches a été de faire prendre conscience du fonctionnement de la pratique 
de l’enseignant en relation avec les apprentissages à partir du repérage d’ « organisateurs » ré­
guliers, facilitateurs d’apprentissage. Ces travaux divers de sociologie, de psychologie sociale, 
de psychologie du tra¬vail, de didactique, de l’approche plurielle des sciences de l’éducation 
qui travaillent autour d'hypothèses communes sur l'indis¬pensable connaissance des processus 
*4!=*2?!+(4A/,*4-!$#/!:*2/3!/%32:-#-3!:*3!!+.()9!&*3!-.%(/)+)*43!&*3!$%&#'(')*3!&*!:>#$$/*4-)3­
sage. «  Altet, M. (2013).

Structuration : 
  Faire résumer les caractéristiques contemporaines des pédagogies de l’apprentissage.
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Unité 8

La pédagogie par objectifs - L’approche par compétences

Durée : 6 heures

Mise en situation : déclencheur : texte   

Tâche 1 : Analyse de texte

Activité 1 : 
Analyser dans le texte suivant et dégagez les apports de la pédagogie par objectifs par rapport 
à la pédagogie traditionnelle. !"#$%&$'#$(%$)*+(,-%%.%/$&%0&%$%0&.*1&$(%$234+1.$5%,$678%9&1:,$(%$
l’Éducation, Paris, PUF, 1976, p. 15­18.)

Ce texte montre l’intérêt d’une entrée par les objectifs pour prendre en compte l’activité de 
l’apprenant  dans  une  logique  de  l’apprentissage  et  penser  son  action  d’enseignant  non  en 
termes de contenus mais en termes de capacité à développer chez l’apprenant.

A#"+-#$%2,34(&"$.+*3,4(7#$<%*1$#?63,3#
FG$$ @"4-,H"#-$%#1$;,H4-#1$I$+.6"(-$%#*-1$&JB#34(?1G — Quand on demande à des enseignants 
d’indiquer les objectifs qu’ils poursuivent,  la conversation tourne rapidement court. Les 
réponses formulées sont presque toujours très générales (développer l’esprit critique…) et 
4(4!3$%+)A12*3!D!:>#+-)@)-%!$#/-)+2:)J/*!&*!:>*43*)'4#4-F
Il est certes normal que les buts les plus généraux se retrouvent chez tous. Car, à l’origine, 
:*3!A43! 3(4-!$*2!4(,</*23*3!*-! -(23! :*3!*EE(/-3! %&2+#-)E3!&()@*4-! 3*!+(4=2'2*/!$(2/! :*3!
atteindre.
L’embarras des enseignants interrogés témoigne, néanmoins, de leur manque d’habitude 
d’expliciter les objectifs poursuivis en termes d’apprentissages comportementaux et non en 
termes de contenus.
Or, plus on possède une conscience claire d’un objectif à atteindre, plus on est sensible aux 
éléments d’une situation susceptible d’aider à s’en rapprocher.

! G4!/#)3(4!,p,*!&*!:#!&)EA+2:-%!&*!:>#4#:U3*!+(,$(/-*,*4-#:*?!:*3!,#B-/*3!&*@/#)*4-!p-/*!
3U3-%,#-)12*,*4-!*4-/#B4%3?!&J3!:*2/!E(/,#-)(4!)4)-)#:*?!D!:#!&%A4)-)(4!&*3!(<=*+-)E3F
On pourrait  objecter  que bien de  enseignants  sentent  intuitivement  ce  qui  compte pour 
leurs élèves. En pédagogie comme dans tous les autres domaines, une minorité d’hommes 
exceptionnellement doués ont  toujours su compenser  l’absence de théories et d’explica­
-)(43!$#/!24*!3(/-*!&*!+(,$/%.*43)(4!),,%&)#-*F!N#)3?!D!+r-%!&*!+*3!,#B-/*3!*9+*$-)(4­

Marguerite
Texte tapé à la machine
Objectifs : s'approprier les caractéristiques de la Pédagogie par objectifs et de l'Approche par compétences et savoir les comparer

pala
Note
Accepted définie par pala
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nels, combien d’autres ne se cantonnent­ils pas à la construction d’un cours à partir d’une 
documentation plus ou moins riche. Des matières sont sélectionnées en fonction de leur 
*4+.#B4*,*4-?!&*!:*2/!+(,$:%,*4-#/)-%?!&*!:*2/!:(')12*!)4-*/4*?!*-!4(4!$(2/!:*!/r:*!E(4+­
tionnel qu’elles sont appelées à jouer dans la conquête du milieu, dans l’intégration sociale. 
f4*!E()3!:>%&)A+*!#)43)!%:*@%?!:*!E#)/*!#33),):*/!$#/!:*3!%:J@*3!H$#/!24*!,%-.(&*!M!#+-)@*!Z!
ou non) devient l’objectif.
C’est évidemment contre cela qu’il importe de réagir. Sans oublier que bien des enseignants 
enfermés dans leur matière restent convaincus qu’ils poursuivent de nobles objectifs.

2.   Rénover  la méthode de construction des programmes scolaires. — Jusqu’à ces der­
nières années, la méthode d’élaboration des programmes scolaires a manqué de rigueur.

  Les options les plus fondamentales étant prises par les détenteurs du pouvoir, il restait à des 
groupes de « spécialistes » – tenus au respect de ces options et les ayant souvent intériori­
sées au point de n’en être plus conscients – à les habiller ou à organiser un enseignement 
qui ne les mettent pas en question.

  ^4!#!-/#&)-)(44*::*,*4-!+(43)&%/%!+(,,*!3$%+)#:)3-*3!3()-!&*3!%/2&)-3?!3()-!&*3!,#B-/*3!#U#4-!
acquis une longue expérience de l’enseignement. Ils méritaient, certes,  le titre de spécia­
listes dans leur domaine, mais pas dans celui de la construction des programmes scolaires.

  ^/!:#!+:%!&*!:#!,%-.(&*!&>%:#<(/#-)(4!&*3!+2//)+2:#!*3-!$/%+)3%,*4-!:#!&%A4)-)(4!&*3!(<=*+-)E3F

KG$92&JB#34(?$1#$+.6"(4$,7,"4$%,$;.4D&+#$+2#"1#('"#;#"4$#4$+2,<<-#"4(11,'#G$L%$"2#14$<,1$
secret. — Comme S. Wiseman et D. Pidgeon le notent avec humour, « il n’est pas dérai­
3(44#<:*!&*!$*43*/!12>24!,#B-/*!3#+.#4-!+*!12>):!*33#)*!&*!E#)/*!#!$:23!&*!+.#4+*!&>U!/%233)/!
que s’il ne le sait pas » 3.

  Ceci nous ramène au point précédent, mais nous voulons considérer ici plus spécialement 
:>#3$*+-!&>*43*)'4*,*4-F!c:!3*,<:*!)4+(4+*@#<:*!12>24!,#B-/*!3#+.#4-!+*!12>):!@*2-!E#)/*!
#$$/*4&/*?!*-!<)*4!&%+)&%!D!@%/)A*/!3>):!U!#!/%233)!H4(23!#::(43!U!/*@*4)/I!4*!+.()3)33*!$#3!3#!
méthode d’enseignement en conséquence. Peut­être existe­t­il des enseignants conscients 
d’un but à poursuivre, mais trop indolents ou trop dépourvus pour déployer les stratégies 
nécessaires. Mais alors, comme le dit Bloom, ils ont au moins perdu leur innocence. En 
E#)-?!4(4!3*2:*,*4-!:*3!,#B-/*3!&()@*4-!+(43-/2)/*!-(2-*!:*2/!#+-)@)-%!32/!&*3!(<=*+-)E3!+:#)/3?!
,#)3!):3!&()@*4-!#233)!E#)/*!+(44#B-/*!+*290+)?!3#43!#,<)'2y-%!4)!,U3-J/*!D!:*2/3!%:J@*3F

  On  trouve une des meilleures  preuves  de  l’esprit malsain qui  domine un  enseignement 
non focalisé sur des objectifs explicites, dans le fait que les étudiants doivent s’appliquer 
à deviner ce qui est important, soit par une analyse des manuels ou des types de questions 
posées aux interrogations, soit encore en recueillant des renseignements auprès de leurs 
#B4%3F!5(44*/!24!M!-2U#2!Z?!+>*3-!/%@%:*/!24!(<=*+-)E!$(2/32)@)!3*+/J-*,*4-!$#/!:*!,#B-/*!*-!
découvert astucieusement ou tragiquement par l’élève.

  L’existence  d’objectifs  clairs  constitue  une  autre  sauvegarde  encore.  Combien  d’ensei­
gnants, d’entière bonne foi, n’ont­ils pas cru faire œuvre utile parce qu’ils observaient des 
réactions d’intérêt, de participation, d’activité chez leurs élèves ? Certes, de telles réactions 
revêtent probablement un sens positif, ne fût­ce que pour la santé mentale. Il n’est pourtant 
pas établi a priori qu’elles ne constituent pas une dénaturation de l’éducation. Obtenir la 
$#/-)+)$#-)(4!4*! 3)'4)A*!$#3!4%+*33#)/*,*4-! 323+)-*/!24! #$$/*4-)33#'*!$(3)-)EF!C')/!$(2/!
#')/?!$#/:*/!$(2/!$#/:*/?!+(43-)-2*4-!&*3!#+-)@)-%3!$#/!&%A4)-)(4!&%$(2/@2*3!&*!A4#:)-%F

3  S. Wiseman et D. Pidgeon, Curriculum Évaluation, Londres, NFER, 1970, p. 39. 
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">24!&*3!,*)::*2/3! *4-/#B4*,*4-3! D! :#!$/#-)12*!&*! :#!$/(E*33)(4!&>*43*)'4#4-! +(43)3-*! D!
apprendre à préparer les activités éducatives. À cette occasion, on devrait montrer qu’il ne 
32EA-!$#3!&*!$/%@()/!+*!12*!:*!,#B-/*!@#!E#)/*!H2-):)3*/!-*:!:)@/*?!#4#:U3*/!-*:!-*9-*?!&)3$(3*/!
les notes au tableau de telle manière, etc.), mais qu’il faut aussi savoir clairement ce que 
:*3!%:J@*3!#2/(4-!:>(++#3)(4!&>#$$/*4&/*!*-!&(4+!&*!E#)/*F!f4*!:*S(4!3*!$/%$#/*!*4!E(4+-)(4!
des objectifs poursuivis.

4.   Pas  d’évaluation  correcte  sans  objectifs  clairs. —  C’est  sans  doute  l’aspect  le  plus 
%@)&*4-F! c:!*3-! ),$(33)<:*!&*! =2'*/!&*! :>#&%12#-)(4!&>24*!+(4&2)-*?!&2!&*'/%!&>*EA+#+)-%!
&>24*!#+-)(4?!3#43!+(44#B-/*!:>*EE*-!(2!:*!/%32:-#-!/*+.*/+.%F

  La position clé des objectifs ressort peut­être le mieux des règles d’homogénéité de l’éva­
luation proposées par M. Scriven. Cette homogénéité doit être triple et toute violation de 
l’une des règles invalide l’ensemble :
#   la correspondance entre les objectifs du programme et le contenu de l’enseignement ;
#   la correspondance entre le contenu de l’enseignement et les instruments d’évaluation ;
#   la correspondance entre les objectifs du programme et les instruments d’évaluation.
s2*!:*!,#B-/*!-*4-*!&>%@#:2*/!:>%:J@*?!&*!3>#2-(0%@#:2*/?!(2!12>24!)43$*+-*2/!3(2.#)-*!%@#­
:2*/!:*!,#B-/*?!(2!*4+(/*!12>24!%:J@*!-n+.*!&>#$$/%+)*/!3(4!$/($/*!$/('/J3?!&*3!+/)-J/*3?!&*3!
points de repère axés sur les objectifs poursuivis, sont nécessaires.
;>):3!4>*9)3-*4-!$#3?!(4!3>#</)-*!&*//)J/*!&*3!.U$(-.J3*3!12)!/%3)3-*4-!&)EA+):*,*4-!D!:>*9#­
men. Ainsi, l’inspecteur qui s’occupe surtout d’aspects administratifs, de caractéristiques 
comme l’ordre, la ponctualité, ou encore de la méthode d’enseignement employée, semble 
32$$(3*/!12*!+*3!#3$*+-3!3(4-!$/%&)+-)E3!&*!:>*EA+#+)-%!#@*+!:#12*::*!24!*43*)'4#4-!+(4&2)-!
ses élèves vers le but souhaité. Il semble aberrant que l’inspection ne consiste pas d’abord 
*-!#@#4-!-(2-!*4!24*!%@#:2#-)(4!&)/*+-*!&*!+*--*!*EA+#+)-%F!G-!:>(4!*3-!3#43!&(2-*!=23-)A%!D!
croire qu’elle n’est pas tentée parce que les partenaires de l’entreprise pédagogique ne pos­
sèdent pas une vision claire des effets recherchés. »

Technique : travail individuel et travail de groupes

Exploitation : mise en commun et synthèse

Structuration

Apports théoriques du formateur :
A l’origine de la pédagogie par objectifs, on trouve le courant de l’instrumentation pédago­
gique issue de la technologie de l’éducation : 

B.  F.  Skinner  et  l’enseignement  programmé. —  B.  Skinner,  psychologue  behavioriste,  a 
construit sa théorie de l’enseignement­apprentissage à partir d’observations de laboratoire sur 
des animaux placés en situation d’apprentissage. Il a élaboré une théorie du conditionnement 
opérant dans laquelle le sujet est actif, et apprend en observant les conséquences de ses actes et 
en recevant des renforcements. Transférant à l’éducation des hommes, sa conception de l’ap­
prentissage, B. F. Skinner, voit dans l’enseignement « une manière expéditive et concentrée 
de provoquer l’apprentissage, d’organiser des contingences de renforcement » et propose de 
mettre en place « un enseignement systématique… qui décrive complètement les contingences 
&*!/*4E(/+*,*4-?!:*3!+)/+(43-#4+*3!$/%+)3*3!&#43!:*312*::*3!:*!+(,$(/-*,*4-!3*!,(&)A*!ZF!M!c:!
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*3-!$(33)<:*!&*!&%A4)/!:>*43*)'4*,*4-!+(,,*!:>#//#4'*,*4-!&*!+(4-)4'*4+*3!&*!/*4E(/+*,*4-!
12)!*4-/#B4*4-!:*3!,(&)A+#-)(43!@(2:2*3!&2!+(,$(/-*,*4-F!Z!;6)44*/!3>#$$2)*!32/!:*!/r:*!#+-)E!
de l’élève et reprend trois des principes que nous venons de voir chez les pédagogues précur­
seurs de l’apprentissage : « Nous n’apprenons que ce que nous faisons. Nous apprenons par 
l’expérience. Nous apprenons par essais et erreurs. »
C’est pourquoi selon lui « l’apprentissage par l’action place l’accent sur la réponse ; l’appren­
tissage par l’expérience sur l’occasion dans laquelle la réponse survient ; l’apprentissage par 
essai et erreur sur les conséquences de la réponse ».
Le rôle de l’enseignant, ici, consiste à fournir des conditions d’apprentissage, à structurer des 
situations et des contingences de renforcements pour accentuer le besoin d’apprendre. Skin­
ner propose donc des programmes qui font agir l’élève, découpent la matière à apprendre, le 
font travailler par étapes et renforcent au fur et à mesure ses acquisitions dans le sens d’une 
,(&)A+#-)(4!&*3!+(,$(/-*,*4-3!$/('/#,,%!$#/! :>*43*)'4#4-F!G4! /%#:)-%?!+*-!#$$/*4-)33#'*?!
structuré, dirigé par l’enseignant, fait de l’élève un simple exécutant qui n’a pas conscience des 
<2-3!@)3%3!*-!4*!+(,$/*4&!$#3!:#!3)'4)A+#-)(4!&*!3*3!#+-*3F!">)4-%/p-!&*!+*--*!-.%(/)*!*3-!12>*::*!
montre clairement l’articulation entre une conception de l’apprentissage et une conception de 
l’enseignement et qu’elle va donner naissance à une pédagogie qui vise à rationaliser l’acte 
éducatif : la pédagogie par objectifs.

>=)>.--?0)9=)",)@=)4")A#$7+3""(")",).#)B87#C-C'")B#()-DE"2,'F+= — À l’origine Bobitt (1918), 
Tyler (1950), et Bloom (1969), ont pour idée de rationaliser le système éducatif pour le rendre 
*EA+#+*F!c:!3>#')-!$(2/!:>*43*)'4#4-!&*!+:#/)A*/!3#!$/#-)12*!%&2+#-)@*!*4!$/%+)3#4-!:*3!(<=*+-)E3!
12>):!+.*/+.*!D!E#)/*!#--*)4&/*!$#/!:>%:J@*F!"*3!*43*)'4#4-3!(4-!D!&%A4)/!:*3!(<=*+-)E3?!D!+.()3)/!
&*3!,%-.(&*3!#$$/($/)%*3!$(2/!E#)/*!#--*)4&/*!:*3!(<=*+-)E3!($%/#-)(44*:3!A9%3!*-!D!*4!$/%@()/!
:>%@#:2#-)(4!$*/-)4*4-*F!"*3!+2//)+2:#?!$/('/#,,*3!&>(<=*+-)E3!&>#$$/*4-)33#'*?!3(4-!+(4A%3!D!
des spécialistes de la matière enseignée. B. Bloom, dans sa taxonomie d’objectifs, amène les 
*43*)'4#4-3!D!$/%+)3*/!:*3!A4#:)-%3!12>):3!$(2/32)@*4-?!D!#4#:U3*/!:*2/3!$/#-)12*3!/%*::*3!*-!:*3!
conséquences de ce qu’ils font sur les catégories mentales mises en œuvre par les apprenants. 
G4!A9#4-!&*3!(<=*+-)E3?!:>*43*)'4#4-!$#33*!<)*4!&>24*!$%&#'(')*!&*3!M!+(4-*423!Z!D!24*!$%&#­
'(')*!+*4-/%*!32/!:>#$$/*4#4-!&#43!:#!,*32/*!(~!:>(<=*+-)E!),$:)12*!:#!/%233)-*F!R*:#!3)'4)A*!
$(2/!:>*43*)'4#4-?!12>24*!E()3!A9%!:*!/%32:-#-!#212*:!:>#$$/*4#4-!&*@/#!#<(2-)/?!):!&*@/#!,*--/*!
en œuvre les moyens d’enseignement et d’apprentissage pour faire réussir les apprenants. Une 
analyse systémique de sa pratique lui permettra d’articuler objectif­méthodes­évaluation­ob­
=*+-)E!&#43!24*!($-)12*!&*!/#-)(4#:)3#-)(4!*-!&>*EA+#+)-%F!G4!3*!+*4-/#4-!32/!:*3!+(,$(/-*,*4-3!
attendus  de  l’élève  et  en  visant  leur  réussite,  la  pédagogie  par  objectifs  se  situe  bien  dans 
:>($-)12*!&*3!$%&#'(')*3!&*!:>#$$/*4-)33#'*F!O(2/-#4-!3)!:#!&%A4)-)(4!&*3!(<=*+-)E3!/*+*4-/*!:#!
pédagogie sur l’apprenant, il reste qu’elle ne résout pas le problème de l’appropriation des ob­
jectifs par l’élève, le problème de l’apprentissage. La logique d’articulation des objectifs opé­
/#-)(44*:3?!*4!(<=*+-)E3!)4-*/,%&)#)/*3!+(4&2)3#4-!D!24!(<=*+-)E!A4#:!+(43-/2)-*!$#/!:>*43*)'4#4-!
ou l’expert, s’inscrit dans une conception linéaire de l’apprentissage et respecte la logique de 
la matière à enseigner. Elle ne correspond pas à la construction du savoir par l’apprenant qui 
elle est constituée de réorganisations et d’intégrations cognitives successives. Il devient néces­
saire de respecter la logique de l’apprenant. La centration sur les objectifs visait l’atteinte de 
performances à cours terme, la réussite la plus rapide possible. Cette démarche a privilégié la 
réussite en laissant de côté la question des moyens de la réussite et la formation des moyens 
qui permettent véritablement à l’apprenant de réussir, non seulement une tâche précise, mais de 
transférer son savoir dans des situations nouvelles, de se construire des compétences. 
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l’approche par compétences :

Mise en situation 2 : déclencheur de l’activité : texte 

Tâche 2 : analyse de texte

Activité 2 : 
Analyser le  texte suivant et dégagez les caractéristiques de l’approche par compétences par 
rapport à la pédagogie par objectifs. 

Altet, M. Les pédagogies de l’apprentissage, Paris : PUF, 2013. p.34­39. 

« Les caractéristiques d’une approche visant la construction de compétences et l’intégration 
des savoirs : 
Elle vise le  développement des compétences attendues et est liée :
#   à une conception privilégiée de l’apprentissage, constructiviste ou socioconstructiviste ;
#   à une centration sur l’apprenant, l’activité cognitive de l’apprenant et son implication dans 
ses propres démarches d’apprentissage,

#   à un nouveau statut des savoirs: les savoirs ne sont plus des objets transmissibles mais liés à 
l’usage que l’on souhaite amener l’élève à en faire et aux contextes dans lesquels cet usage 
prend sens,

"*2/!#$$/($/)#-)(4!4>*3-!$:23!24*!A4!*4!3()!+*!12)!$/(&2)-!24!+#/#+-J/*!+(43-/2)-!*-!4%'(+)%!&*3!
3#@()/3?!&*3!3#@()/3!3)'4)A+#-)E3!*-!2-):*3?!12)!3>#$$/($/)*4-!D!-/#@*/3!&*3!#+-)@)-%3!*-!3)-2#-)(43!
variées, complexes, d’intégration, avec une mobilisation des ressources, Les contenus d’ensei­
gnement sont plus que des savoirs et des savoir­faire.  
Cette approche axée sur la construction des compétences prend aussi en compte le niveau le plus 
complexe de la structuration des savoirs : alors que la centration sur l’enseignement demandait 
D!:>%:J@*!&*!3#@()/!/*3-)-2*/!A&J:*,*4-!24!3#@()/!(2!&*!3#@()/!#$$:)12*/!24*!&%,#/+.*!$(2/!*::*0
même ou dans un contexte donné, la construction de compétences exige de l’apprenant qu’il 
sache mobiliser  les savoirs et savoir­faire de base pertinents dans une situation problème, dans 
un contexte qui ne dit pas les savoirs et savoir­faire de base à mobiliser et qui nécessite l’intégra­
tion de savoirs antérieurement acquis, mis en oeuvre dans une tâche complexe pour construire 
24!3#@()/0E#)/*!+(,$:*9*?!24*!+(,$%-*4+*F!c:!3>#')-!*432)-*!&*!$(2@()/!)&*4-)A*/!-(2-*!24*!3%/)*!
&*!/*33(2/+*3!*-!&*!+(,$%-*4+*3!$(2/?!)4!A4*?!$(2@()/!/%#:)3*/!3()0,p,*!24!$/(=*-F
Le concept de compétence est donc un concept intégrateur, en ce sens qu'il prend en compte à 
la fois les ressources (savoirs et savoir­faire), les activités exercées et les situations complexes 
ou familles de situations dans lesquelles s'exercent ces activités. Pour nous, la compétence est 
une potentialité à construire en développant  un rapport actif entre savoirs et agir.
Les approches visant la construction de compétences sont liées à une vision pédagogique axée 
sur l’apprentissage, qui consiste à mettre en place les conditions, dispositifs, situations, straté­
gies susceptibles de développer les compétences visées, de se centrer sur la mise en activité de 
l’apprenant et l’analyse de son action et du processus d’apprentissage en oeuvre. 
De même, la pédagogie de l’intégration (Roegiers), basée sur le principe de l’intégration des 
acquis de l’apprenant qui amène celui­ci à pouvoir faire face à des situations complexes néces­
site une réorganisation des situations d’apprentissage centrées sur l’appropriation par  l’appre­
nant des processus d’apprentissage et dans lesquelles s’exercent la compétence.
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Ce sont sans aucun doute des pédagogies de l’apprentissage.
Elles impliquent de même une vision didactique qui permet de donner le sens des concepts 
aux élèves,  de développer l’épistémologie des savoirs scolaires comme réponses à un ques­
tionnement sur le réel qui fait « sens », qui nécessite de se centrer sur le choix de tâches avec 
des obstacles  et  de  travailler  l’interaction élève­savoir,  les  conceptions,  les  représentations, 
les obstacles, les erreurs, en mettant en place une évaluation formative et en développant une 
auto­évaluation par l’élève ne portant pas seulement sur les résultats de l'apprentissage mais 
sur la démarche elle­même. L'autoévaluation devient alors comme un objectif de formation, 
une compétence à construire en lien avec la métacognition et le développement de l'autonomie.

!"#$3&"6-;,4(&"$+*$"&*7#,*$-M%#$+#$;.+(,4#*-$+#$%2#"1#('","4$8
R*3!$%&#'(')*3!/%+*4-*3!+(4A/,*4-!:*!4(2@*#2!/r:*!&*3!*43*)'4#4-3?!*4!+(,$:J-*!/2$-2/*!#@*+!
la philosophie de l’enseignement frontal traditionnel centré sur la transmission de contenus, 
l’application de règles et la mémorisation, approches qu’ils pratiquaient auparavant dans les 
+:#33*3!-*::*!12>):3!:>#@#)*4-!@2!$/#-)12%*!$#/!:*2/3!$/($/*3!,#B-/*3F!">*43*)'4#4->!M!$%&#'('2*!
de l’apprentissage »,  devient un facilitateur, un organisateur des conditions d’apprentissage et 
de la construction des ressources et des situations complexes pour développer les compétences 
et faciliter l’intégration des acquis.
La  fonction de  l’enseignant  axé  sur  la  réussite de  l’apprentissage,  n’est  plus  seulement de  faire 
acquérir les savoirs essentiels mais de les inscrire dans un développement global qui en permet l’in­
tégration. Les enseignants deviennent des médiateurs entre le savoir et l’élève, des personnes­res­
sources pour aider les élèves à construire les compétences attendues ou intégrer les savoirs acquis. 
"*!/r:*!#EA/,%!&*3! )4-*/#+-)(43!3(+)#:*3!&#43! :K#$$/*4-)33#'*!$*/,*-!&*!/%)4-/(&2)/*!&#43! :*!
$/(+*3323!&K#+12)3)-)(4!&*!+(44#)33#4+*3?! :K)482*4+*!&>24!,(&*!&K)4-*/@*4-)(4!$%&#'(')12*!
régulateur de l'enseignant et des interactions qu'il suscite entre les élèves eux­mêmes, permet 
de mettre en avant le processus interactif enseignement­apprentissage, le rôle des ajustements 
et de la « co­activité » permanente entre enseignant et élève.
La complexité de la communication en classe réside en partie dans la nature même du contrat 
pédagogique  ou  didactique  qui  relie  l'enseignant  à  l'élève  dans  leur  rapport  au  savoir. Ces 
pédagogies récentes montrent bien que l'enseignant et l'élève ne sont pas dans un rapport symé­
trique, que le premier a la responsabilité d'organiser des situations favorables à l'apprentissage, 
le second a la responsabilité d'apprendre. 
Ainsi,  on  ne  peut  dissocier  une  approche  constructiviste  de  l'apprentissage  d'une  approche  
constructiviste de l'enseignement. Un enseignant ne peut promouvoir un apprentissage qui mise 
sur la participation active de l'élève, s'il ne dispose pas de l'autonomie professionnelle lui permet­
tant de tenir compte des caractéristiques des élèves et de choisir lui même les stratégies appro­
$/)%*3F!c:!&()-!p-/*!*4!,*32/*!&K#&#$-*/?!&K#=23-*/?!&*!,(&)A*/!3(4!*43*)'4*,*4-!*4!E(4+-)(4!-(2-!
autant du contexte et des élèves que des contenus (Legendre, 2007). Il doit disposer de la com­
pétence professionnelle nécessaire pour effectuer une transposition didactique et un ajustement 
pédagogique permanent qui tiennent compte des nombreuses variables en jeu dans la situation.
Le rôle pédagogique central de l’enseignant « pédagogue de l’apprentissage » reste bien celui 
&>24!,%&)#-*2/!12)!!/%'2:*!:*3!%+.#4'*3!$(2/!#++(,$#'4*/!:*3!%:J@*3!@*/3!:>(<=*+-)E!A9%F!V(3!
travaux sur les pratiques enseignantes ont bien montré que l’enseignement­apprentissage est 
un processus interactif situé qui fonctionne par la rencontre entre deux médiations complémen­
taires mises en place par l’enseignant au sein d’une situation d’enseignement­apprentissage: la 
médiation cognitive et la médiation didactico­pédagogique. » 
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Technique : Travail individuel et travail de groupes

Exploitation : Mise en commun des productions et synthèse

Apports théoriques :
R*/-#)4*3!/%E(/,*3!+2//)+2:#)/*3!@)3*4-!D!%:#<(/*/!24!+2//)+2:2,!!&(4-!:#!A4#:)-%!*3-!&>#332/*/!
aux apprenants la construction de compétences. La notion de compétence devient le principe 
directeur dans l’organisation des activités d’apprentissage.
L’Approche adoptée visant la construction de compétences tend donc à ce que l’élaboration 
&2!R2//)+2:2,!3()-!+*4-/%*!&>#<(/&!*-!#@#4-!-(2-!32/!:#!&%A4)-)(4!&*3!+(,$%-*4+*3!#--*4&2*3!
que l’élève a à acquérir au cours d’une séquence de formation en étant acteur de sa formation.
"#!&%A4)-)(4!&*3!+(,$%-*4+*3?!$(2/!:>*43*)'4#4-?!4%+*33)-*!&>#@()/!24*!+(44#)33#4+*!$/%+)3*!
de la tâche à effectuer ainsi que la mise en œuvre de méthodes pédagogiques actives centrées 
32/!:*3!#+-)@)-%3!&*3!%:J@*3!*-!:*!+.()9!&*!3)-2#-)(43!&>#$$/*4-)33#'*!3)'4)A+#-)@*3!*-!@#/)%*3!7!
situations problèmes,  situations d'exploration,  situation de  structuration,  situation d'intégra­
tion, situations d'évaluation.
Il s’agit bien de passer d’une pédagogie traditionnelle, transmissive « de l’enseignement » à 
une pédagogie active, « une pédagogie de l’apprentissage », en mettant en œuvre des pédago­
gies variées pour atteindre la construction des compétences visées :
#   une pédagogie centrée sur l’apprenant, sur son vécu et son environnement 
#  une pédagogie différenciée
#  une pédagogie de groupes
#  une pédagogie de projets éducatifs
#  une démarche de résolution de situations­problèmes
#  des activités et réalisations des élèves à partir d’expériences de vie.  (M. Altet, 1997).

Cette approche pédagogique est donc pour les enseignants et formateurs, une totale nouveauté, 
en complète rupture avec la philosophie de l’enseignement frontal  traditionnel centré sur  la 
transmission de contenus,  l’application de  règles et  la mémorisation,  approche qu’ils prati­
12#)*4-! &#43! :*3! +:#33*3! -*::*! 12>):3! :>#@#)*4-! @2! $/#-)12%*! $#/! :*2/3! $/($/*3!,#B-/*3F!Cette 
approche prend aussi en compte le niveau le plus complexe de la structuration des savoirs.



120

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

Démarches Caractéristiques Termes utilisés
\0!"+$&$%*#+#.%$&)'K5%/%,#&.,&*0!"+$ Reconnaître  un  «  objet  »,  nommer, 

'(),+$;&(,",3%$R
« Connaissance »
« Connaissance déclarative »
« Savoir restituer »…

Savoir  appliquer  une  démarche  (al­
gorithme, règle, procédure)

Appliquer  une  démarche  apprise 
hors contexte et  la consigne indique 
la démarche à appliquer

« Connaissance procédurale »
« Savoir­faire de base »…

Savoir  appliquer  une  démarche  (al­
gorithme,  règle, procédure) dans un 
contexte

Appliquer  une  démarche  apprise 
dans  une  situation,  mais  l’énoncé 
indique la démarche à appliquer

«  Application habillée »
« Savoir­faire de base en contexte »

Savoir  mobiliser    les  savoirs  et  sa­
voir­faire  de  base  pertinents  dans 
une situation problème

Mobiliser  les  savoirs  et  savoir­faire 
de  base  dans  un  contexte  qui  ne 
dit pas  les savoirs et savoir­faire de 
base à mobiliser

« Savoir­faire complexe »
« Tâche complexe »
« Compétence »
« Traitement de la situation »…

Comportements et attitudes qui sont 
passés dans l’habitude intériorisée

Des savoir­faire appris passent dans 
l’habitude  intériorisée  et  sont  des 
signes du système de valeurs de  la 
personne

« Comportements »
« Attitudes »
« Posture »
« Savoir­être »

Se mettre en projet, concevoir le pro­
jet,  le  réaliser,  l’ajuster,  le communi­
quer, le défendre

B'%,#+)%$& #".#%& .,%& *($+%& '%& $%*­
sources et de compétences pour réa­
liser un projet

« Projet »
« Chef d’œuvre »
« Savoir­devenir »

Apports théoriques du formateur :  
La notion de compétence en éducation et formation a vu le jour dans le monde de la formation 
professionnelle. 
Ce qui caractérise la compétence, c'est qu'elle mobilise différentes ressources, des savoirs et 
des savoir­faire. Elle permet de relier les savoirs acquis, les mobiliser et de les utiliser dans des 
situations de communication, de résolution des problèmes en mettant l’accent sur ce qui est 
essentiel : l’intégration des ressources.
Pour un enseignant, être compétent pour faire la classe implique de mobiliser un grand nombre 
de ressources  très différentes :
#   animer un groupe classe,
#   organiser des situations d'apprentissage,
#"être attentif à la progression des élèves,
#"analyser, évaluer leurs productions,
#"communiquer avec ses collègues,
#"analyser ce qu'il fait évaluer la qualité de son travail etc…

En formation professionnelle, l'enseignant peut avoir appris toutes ces ressources, mais être 
incapable de les appliquer quand il est en situation. 
Un bon enseignant n'est pas celui qui peut dire comment il faut organiser une classe, mais celui 
qui peut organiser sa classe concrètement en tenant compte des caractéristiques de ses apprenants.
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;)!:#!+(,$%-*4+*!),$:)12*!&*!,(<):)3*/!&*3!/*33(2/+*3?!+*--*!,(<):)3#-)(4!4*!32EA-!$#3F!G::*!
doit se faire en situation, dans le cadre d'une action concrète, pour répondre à un besoin réel, à 
bon escient. On ne peut être compétent que si on est capable d'intégrer en situation toutes les 
ressources acquises.
Le concept de compétence est donc un concept intégrateur, en ce sens qu'il prend en compte 
à la fois les ressources, les activités exercées et les situations dans lesquelles s'exercent des 
activités.
5*!$:23?!:#!+(,$%-*4+*!*3-!&%A4)*!D!$#/-)/!&>24!$/(A:!&*!3(/-)*!&*!:>%:J@*!,#B-/*!H*9F!O:#4)A*/!
les activités d’enseignement apprentissage…) et permet de donner du sens à l’apprentissage 
professionnel. Ce type d’approche a des implications sur :
#  l’élaboration du curriculum
#  l’évaluation des acquis des élèves
#  la mise en œuvre de la formation des enseignants (initiale et continue).
Elle repose sur les concepts « de ressources, de situations­ problèmes, d’intégration, de famille 
de situations ». M.Altet (2008).
G::*!*3-!&%A4)*!$#/! :#!$:2$#/-!&*3!#2-*2/3!+(,,*!24!MG43*,<:*!&*3!/*33(2/+*3! !+('4)-)@*3?!
affectives, motrices, culturelles, sociales mobilisées pour faire face à une famille de situations­
problèmes» (Le Boterf, Paquay, Perrenoud, Rey…  )

  « En éducation, la compétence conjugue savoir et agir. En d’autres termes, c’est : 
La capacité à faire un usage pertinent de ses savoirs et des autres ressources  personnelles et 
sociales. Elle permet le réinvestissement des savoirs dans l’action, d’où le rôle clef des situa­
tions qui donnent un sens aux savoirs, et l’importance des contextes dans lesquels l’usage des 
savoirs est pertinent ». M. Altet, (2007)
En formation professionnelle, être compétent se réfère à l'activité professionnelle visée. Est 
compétent en formation, celui qui peut  le mieux anticiper  l'activité professionnelle pour  la­
quelle il est formé.
Il  est  important  de distinguer  les  concepts  de performance  et  compétence. La performance 
désigne tout simplement le fait de réaliser une tâche donnée et de la réussir. La compétence se 
mesure en termes de potentiel à accomplir des tâches données dans des familles de situations 
données à bon escient.

Éléments clés d’une compétence :

;*:(4!hF!"#34)*/!HijjjI?!:#!&%A4)-)(4!&*!:#!+(,$%-*4+*!,(4-/*!12*!:>#$$/*4#4-!&()-!,(<):)3*/!
et intégrer des ressources : des capacités, des habilités et des connaissances. 

#  Les connaissances!3(4-!24*!+(,$(3#4-*!&*!:#!+(,$%-*4+*!,#)3!*::*3!4*!32EA3*4-!$#3!$(2/!
assurer la compétence : on a besoin de connaissances pour être compétent dans un domaine 
ou dans une situation, mais le seul fait de posséder des connaissances ne rend pas néces­
sairement compétent. Les connaissances doivent par conséquent être reliées les unes aux 
autres de manière fonctionnelle et combinées à d’autres ressources. L’élève qui acquiert 
des connaissances en langues ou en mathématiques mais qui ne peut les mobiliser dans une 
situation où elles s’avèrent utiles n’a pas développé de compétence.
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#  Les habilités.  Ce sont des savoir­ faire simples, intégrant des connaissances déclaratives. 
Les habiletés couvrent les domaines cognitifs, affectifs et psycho­ moteurs. L’habileté cor­
respond à la compréhension qui permet la rétention des savoirs. L’élève démontre sa com­
préhension en nommant et en expliquant dans ses propres termes ce qu’il a appris, il pos­
sède alors des connaissances dites déclaratives. (Niveau de connaissance et compréhension 
dans la taxonomie de Bloom).

#  Une capacité est un savoir­ faire moyennement complexe, intégrant des habiletés et des 
connaissances déclaratives  (contenu disciplinaire ou contenu d’un domaine d’apprentis­
sage). Quand l’élève est capable d’agir, c’est – à­ dire de mobiliser et d’utiliser ce qu’il a 
compris dans la réalisation d’une tâche,  dit qu’il a la capacité. Alors qu’au stade de l’habi­
:*-%?! :>%:J@*!#!+(,$/)3!12()!E#)/*?!#2!3-#&*!&*! :#!+#$#+)-%! ):!&()-!,#B-/)3*/! :*3!+(4&)-)(43!
nécessaires pour utiliser ce qu’il a compris (pourquoi ? Comment ? Quand et où ?) Ce sont 
là les connaissances procédurales et conditionnelles.

En  réalité  on  peut  dire  que  la  compétence  résulte  d’une mobilisation  adéquate  de  savoirs, 
savoir­ faire et savoir – être dans un contexte connu ou reconnaissable. L’élève qui mobilise, 
intègre et coordonne les savoirs adéquats dans un contexte ou une situation donnée possède un 
savoir­ agir».

Sens de la compétence :
"#!$:#4)A+#-)(4!+(43)3-*!D!$/('/#,,*/!':(<#:*,*4-!:*3!&)EE%/*4-*3!%-#$*3!&*3!#$$/*4-)33#'*3!
et des évaluations selon une progression chronologique pour chacune des disciplines et pour 
chacun des  domaines  relevant  de  cette  discipline. Dans  ce  contexte  elle  se  réfère  aux pro­
grammes d’études en vigueur dans les établissements du cycle de base 1 et prend en compte 
les calendriers et rythmes scolaires.
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Composantes de la compétence : 
L’ensemble des composantes représente le processus mis en œuvre lors de la construction d’une 
compétence. Les composantes sont un élément prescriptif du programme. Elles seront dévelop­
$%*3!!$#/!&*3!-n+.*3!)4-%'/#-/)+*3!:*3!3(::)+)-#4-!&*!E#S(4!)4-%'/%*!*-!$#/!&*3!#+-)@)-%3!&>#$$/*4­
tissage se rapportant à la tâche qui seront réalisées dans plusieurs types de situations : situation 
problème, situation de structuration, situation d’intégration.

Qu’est ce qu’une approche visant la construction de compétences ?
  Elle vise le  développement des compétences ; cette approche est liée :

#   à une conception privilégiée de l’apprentissage :
#   à une centration sur l’apprenant, l’activité cognitive de l’apprenant et son implication dans 
ses propres démarches d’apprentissage,

#"à un nouveau statut des savoirs:
#"les savoirs ne sont plus des objets transmissibles mais liés à l’usage que l’on souhaite ame­
ner l’élève à en faire et aux contextes dans lesquels cet usage prend sens:

#   la fonction de l’enseignant, du formateur n’est plus seulement de faire acquérir les savoirs 
essentiels mais de les inscrire dans un développement global; ils deviennent des ressources 
pour construire la compétence; 

#   l*2/!#$$/($/)#-)(4!4>*3-!$:23!24*!A4!*4!3()l!+#/#+-J/*!+(43-/2)-!*-!4%'(+)%!&*3!3#@()/3!l!3#@()/3!
3)'4)A+#-)E3!*-!2-):*3?!#$$/($/)#-)(4!D!-/#@*/3!&*3!#+-)@)-%3!*-!3)-2#-)(43!@#/)%*3?!+(,$:*9*3?!
&>)4-%'/#-)(4?!%@#:2#-)(4!E(/,#-)@*?!,(<):)3#-)(4!&*3!/*33(2/+*3?!*EA+#+)-%?!$*/-)4*4+*F

Les approches visant la construction de compétences sont liées a une vision pédagogique, elle 
permet de mettre en place les conditions, dispositifs, situations, stratégies susceptibles de déve­
:($$*/!:*3!+(,$%-*4+*3!@)3%*3?!&*!&)@*/3)A*/!:*3!$/#-)12*3?!E#+):)-*/!:>)4&)@)&2#:)3#-)(4!*-!&*!3*!
centrer sur la mise en activité de l’apprenant et l’analyse de son action. Ce sont des pédagogies 
de l’apprentissage.
Elle implique de même une vision didactique qui permet de donner le sens des concepts aux 
élèves,  de développer l’épistémologie des savoirs scolaires et de caractériser sa conception de 
la discipline enseignée comme réponse à un questionnement sur le réel qui fait SENS, de se 
centrer sur le contrat didactique et le choix des tâches avec les obstacles qu’elles impliquent 
et  de  travailler  l’interaction  élève­savoir,  les  conceptions  représentations,  les  obstacles;  les 
erreurs et de développer la variété des Techniques d’apprentissage.

Les apports d’une  Approche visant la construction de compétences
Les points forts relevés sont :

#   cette approche rencontre l’adhésion de tous les acteurs, en particulier celle des parents et 
des élèves

#   elle rend l’élève acteur de ses apprentissages
#   elle donne du sens aux apprentissages
#   l’enseignant devient un facilitateur,
#"elle fait progresser tous les élèves : les élèves forts, comme les élève faibles
#   elle sécurise les enseignants, qui très vite observent des changements dans les comporte­
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ments des élèves et dans leurs résultats scolaires, mais qui peuvent aussi introduire l’inno­
vation à leur rythme

#!! *::*!#!24!'/#4&!$(2@()/!&)#'4(3-)12*!*-!&*!&)3+/),)4#-)(4!7!*::*!$*/,*-!&*!,)*29!)&*4-)A*/!
:*3!&)EA+2:-%3!&*!+.#12*!%:J@*?!*-!&>U!/*,%&)*/

#!! *::*!*4-/#B4*!24!&*'/%!&>*9)'*4+*!$:23!%:*@%
#!! :>%@#:2#-)(4!*3-!$:23!$*/-)4*4-*!*-!$:23!A#<:*
#   elle est plus équitable.

Les différents types de compétences 

  On distingue les compétences disciplinaires et les compétences transversales : 

  Les compétences disciplinaires 

Les  compétences  disciplinaires,  bien  qu’elles  soient  transférables  aux  autres  disciplines  et 
12>*::*3!3>#$$:)12*4-!#29!&(,#)4*3!&>*9$%/)*4+*!&*!@)*?!+(4+*/4*4-!3$%+)A12*,*4-! :*3!&)3­
ciplines scolaires regroupées en 5 domaines (langues, mathématiques, sciences, art, culture et 
sports, univers social). 

  Les compétences transversales
M!f4*!+(,$%-*4+*!*3-!&)-*!-/#43@*/3#:*!:(/312>*::*!$*/,*-!&>#')/!*EA+#+*,*4-!&#43!24*!:#/'*!
variété de situations ayant des composantes disciplinaires et thématiques diverses. Les com­
pétences transversales doivent être présentes dans l’ensemble des activités de l’école, que ces 
activités soient disciplinaires ou non. Elles font partie des apprentissages essentiels. Leur déve­
loppement est progressif. Elles doivent être l’objet de préoccupations de tout le personnel de 
l’école ». MEQ (1993).  
;*:(4!N0hF"*'*4&/*?!Hijj]I!7!M!(4!$*2-!12#:)A*/!&*!-/#43@*/3#:*3!(2!&*!'%4%/)12*3!&*3!+(,$%­
tences dont le champ d’application est très vaste puis qu’il n’est pas délimité par des frontières 
professionnelles, disciplinaires ou autres... »
NFh!"*'*4&/*!&(44*!+(,,*!*9*,$:*!&*!+(,$%-*4+*3!-/#43@*/3#:*37!:#!,#B-/)3*!&2!:#4'#'*!
naturel que l’enfant acquiert très tôt mais dont le champ d’application ne cesse de s’élargir.
Un autre exemple de compétence appelée à devenir de plus en plus transversale est la compé­
tence, à lire parce qu’elle peut être mobilisée dans un très vaste répertoire de situations qu’il 
s’agisse de lire pour le plaisir, pour s’informer ou pour apprendre.
Les  compétences  transversales  sont  de  la même  importance  que  les  compétences  discipli­
naires,  c’est­à­dire  qu’on  s’attend  à  un  enseignement  et  un  apprentissage  explicites  de  ces 
compétences à travers l’interdisciplinarité.
L’élève fera donc un apprentissage simultané visant à développer en lui des compétences dis­
ciplinaires et des compétences transversales. 
En  d’autres mots  l’apprentissage  des  compétences  transversales  se  fera  en  situation  réelle, 
c’est­à­dire en les appliquant à des tâches scolaires ou parascolaires.
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Apports théoriques : 
f4*!+(,$%-*4+*!32$$(3*!12*!:*!32=*-!,(<):)3*!*EA+#+*,*4-!24*!3%/)*!&*!/*33(2/+*3!$*/-)4*4-*3!
par rapport à cette situation. Ces ressources peuvent être internes ou externes au sujet.
Le terme ressource désigne l’ensemble des savoirs, savoir faire, savoir être, que l’apprenant 
doit mobiliser pour résoudre une situation. 
C’est aussi « l’ensemble des connaissances cognitives affectives et psychomotrices mobilisées 
pour résoudre une situation problème (M. Altet 2006) »

Les activités

Rôle des activités : les compétences ne sont ni transmises ni acquises mais construites dans 
et par l’activité de l’apprenant en situation d’apprentissage ou professionnelle ou à travers des 
situations contextualisées.

La compétence est un savoir agir reconnu d’une personne par ses pairs.

Evaluation : 

Tâche 4 :!c&*4-)A+#-)(4!&*3!+#/#+-%/)3-)12*3!&*3!&)EE%/*4-*3!$%&#'(')*3!

Activité 4 d’intégration : 
  Remplir le tableau ci­dessous en dégageant les éléments comparatifs des pédagogies

Technique : Travail individuel 

Pédagogie traditionnelle P.P. Objectifs A.P.Compétences
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Apports théoriques : réponse possible ci­dessous.

Pédagogie traditionnelle P.P. Objectifs A.P.Compétences
Entrée par les contenus Entrée par les objectifs Entrée par les activités (ou situations)
Recherche d’une somme de savoirs Recherche de comportements obser­

vables
Recherche  des  traitements  par  des 
activités

Centration sur la transmission magis­
trale de l’enseignant

Centration  sur  la  transmission  par 
l’enseignant

Centration sur les actions de l’élève

Décontextualisation Décontextualisation Contextualisation
=",#%,.&%,*%+A,(&4".$&5.+:/C/% =",#%,.&%,*%+A,(&4".$&5.+:/C/%& Sens des apprentissages (pluralité)
Savoirs abstraits Ressources décrites en termes com­

portements
Pluralité des ressources

O$")5&'%&*"$#+%&]&(5K!%&40**+2;&*"./+*;&
exécutant

Elève actif mais contraint O$")5&'%&*"$#+%&]&(5K!%&03#+2Y&350**%&'%&
situations à traiter avec compétences 
au terme de la formation.

Se réfère  exclusivement à l’intellec­
tualisme

Se réfère exclusivement au compor­
tementalisme

Peut référer à différents paradigmes 
épistémologiques constructivistes
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Unité 9

La pédagogie différenciée - La pédagogie de projet

Durée : 6 heures

La différenciation pédagogique 

Mise en situation : 

Déclencheur : Travail sur les représentations  

Technique : Travail individuel puis travail de groupes

Tâche 1 : 
R.()3)/!-/()3!)-*,3!+#/#+-%/)3#4-!:#!$%&#'(')*!&)EE%/*4+)%*!&#43!:*!s!;^gL!+)0&*33(23!*-!&%A4)/!
ce qu’est la différenciation pédagogique. 

Marguerite
Texte tapé à la machine
Objectifs : s'approprier les caractéristiques de la pédagogie différenciée et de la pédagogie de projet 

pala
Note
Accepted définie par pala
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Activité 1 :!c&*4-)A*/!:*3!+#/#+-%/)3-)12*3!&*!:#!&)EE%/*4+)#-)(4!$%&#'(')12*!*-!:*3!&%A4)/F!!

LA PEDAGOGIE DIFFERENCIEE­ Q. SORT
1.   La  pédagogie  différenciée  sup­

pose  des  groupes  de  niveaux 
bien composés.    

8.   Pour  différencier  la  pédagogie, 
+5& 20.#& +'%,#+)%$& 5%*& '+22($%,3%*&
chez  ses  élèves  (de  connais­
sances,  de  milieux  sociocultu­
rels, de styles cognitifs…).

15.  Différencier  la  pédagogie  c’est 
viser  des  objectifs  différents 
selon les possibilités des élèves, 
avec un minimum commun.

2.   La  pédagogie  différenciée  né­
cessite  une  équipe  de  profes­
seurs volontaires. 

9.   La  pédagogie  différenciée 
requiert  un  emploi  du  temps 
souple. 

16.  La  pédagogie  différenciée  s’ap­
puie sur des méthodes de travail 
et  sur des    techniques que  l’on 
fait varier très souvent. 

3.   La pédagogie différenciée com­
mence  par  la  précision  des  ob­
jectifs poursuivis.

10.  Différencier  la  pédagogie  c’est 
prévoir  simultanément plusieurs 
progressions possibles pour une 
notion. 

17.  Différencier  la  pédagogie  c’est 
faire varier les groupements des 
élèves selon le type d’apprentis­
sage visé.

4.   La  pédagogie  différenciée  cor­
respond  à  des  activités  s’ap­
4.W0,#&*.$&'%*&4$")5*&'D044$%,­
tissage variés. 

11.  En pédagogie différenciée, c’est 
le  suivi  individuel  de  l’élève  qui 
est important.

18.  Différencier la pédagogie permet 
à tous les élèves d’atteindre des 
objectifs de valeur égale par des 
voies différentes. 

5.   C’est  par  l’interdisciplinarité 
qu’on  fait avancer  la pédagogie 
différenciée. 

12.  Pour  pouvoir  différencier  la  pé­
dagogie,  il  avoir  une  vue  claire 
du noyau des  connaissances à 
maîtriser. 

19.  Différencier  la  pédagogie  c’est 
rechercher pour chaque élève la 
méthode d’apprentissage qui  lui 
convient le mieux.

6.   Différencier  la  pédagogie  c’est 
penser à différentes façons pos­
*+L5%*& '%& 4$(*%,#%$& .,& /C/%&
contenu.

13.  La  pédagogie  différenciée  se 
soucie davantage des capacités 
à développer que des contenus 
à acquérir. 

20.  La  pédagogie  différenciée  
conduit  à  faire  essayer  succes­
sivement  un  grand  nombre  de 
méthodes par tous les élèves.

7.   La  pédagogie  différenciée  c’est 
amener les élèves à repérer les 
différences  des  méthodes  de 
leurs professeurs.

14.  Différencier  la  pédagogie    c’est 
prendre conscience   qu’il existe 
d’autres  méthodes  pour  ap­
prendre de celles qui nous sont 
familières. 

21.  Différencier  la  pédagogie,  c’est 
………………………..................
...................................................
...................................................

Exploitation : mise en commun, synthèse

Tâche 2 : analyser les textes suivants  et dégager les caractéristiques de la pédagogie différenciée 

Philippe Meirieu,  La  pédagogie  différenciée  :  l’essentiel  en  une  page,  in Les  cahiers  pédago­

giques, numéro spécial Différencier la pédagogie, 1988, p. 75 ; 

Le principe de base qui doit présider à la mise en place de la pédagogie différenciée consiste à 
multiplier les itinéraires d’apprentissage en fonction des différences existant entre les élèves, 
-#4-! 32/! :*! $:#4! &*! :*2/3! +(44#)33#4+*3! #4-%/)*2/*3?! &*! :*2/3! $/(A:3! $%&#'(')12*3?! &*! :*2/3!
rythmes d’assimilation, que de leurs cultures propres et de leurs centres d’intérêt.
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Cette prise en compte de l’élève dans le processus d’appropriation des connaissances n’exclut 
en rien la poursuite d’objectifs communs ; elle en est, au contraire, la condition. C’est pourquoi 
la différenciation, si elle doit s’appuyer sur les ressources propres de chacun, ne doit pas renon­
cer à élargir celles­ci. Aussi, pour éviter d’éventuels processus d’enfermement, il importe que 
le processus de différenciation n’occupe pas, pour chaque élève, la totalité du temps scolaire 
dans une discipline : il sera ainsi en mesure, à la fois, de travailler selon la méthode qui lui 
convient et d’étendre son répertoire méthodologique ; l’articulation entre ces deux temps étant 
+(43-)-2%*!$#/!24!(<=*+-)E!+:#)/*,*4-!)&*4-)A%F

  On peut distinguer plusieurs cadres d’organisation de la différenciation.

  1.   Dans la classe, par chaque professeur, dans sa discipline.
a)   Différenciation successive : elle consiste à utiliser successivement différents outils et 
différentes situations d’apprentissage de manière à ce que chaque élève ait le maximum 
de chances de  trouver une méthode  lui convenant. Ainsi, on pourra varier  les outils 
et les supports, utiliser l’écriture, la parole, l’image, le geste, l’informatique, etc. On 
pourra également varier  les  situations  : exposé collectif,  travail  individualisé, moni­
-(/#-?!-/#@#29!&*!'/(2$*3F!5#43!+*--*!E(/,*!&*!&)EE%/*4+)#-)(4?!:*!,#B-/*!+(43*/@*!24*!
progression collective mais alterne les méthodes utilisées.

b)   Différenciation simultanée : celle­ci, qui ne peut s’effectuer que sur une partie du temps 
scolaire, consiste à distribuer à chaque élève un travail correspondant, précisément, à 
24!,(,*4-!&(44%!&2!$/('/#,,*?!D!3*3!<*3()43!*-!D!3*3!$(33)<):)-%3!7!*9*/+)+*3!&>*4-/#B­
nement sur une question mal comprise, reprise d’une notion, exercices d’enrichisse­
ment, etc. Cette forme de différenciation est particulièrement nécessaire dans les dis­
ciplines comme les lettres où les compétences à acquérir sont multiples et les niveaux 
des élèves très différents sur chacune d’entre elles (orthographe, grammaire, rédaction, 
lecture, expression orale, culture littéraire, etc.). Elle est cependant possible dans l’en­
semble des matières si l’on s’efforce d’adapter les méthodes proposées à chacun des 
%:J@*3!H-*:!%:J@*!-/#@#)::*/#!32/!24*!A+.*!(2!D!:>#)&*!&>24!&)&#+-)+)*:!$*4&#4-!12*!-*:!
#2-/*!-/#@#)::*/#!D!$#/-)/!&*!,#4)$2:#-)(43!*-!12>24!-/()3)J,*!<%4%A+)*/#!&*!:>*9$:)+#­
-)(4!&2!,#B-/*IF

  Il est essentiel, dans cette forme de différenciation, de disposer d’outils rigoureux pour 
%@)-*/! :#!&)3$*/3)(4! 7!(4!%-#<:)/#?! D! +*--*!A4?!&*3!$:#43!&*! -/#@#):! )4&)@)&2*:3!(2!&*3!
contrats qui feront l’objet d’évaluations régulières.

  2.   Pour plusieurs classes, dans une discipline donnée.  
Il est possible, pour une équipe de professeurs d’une discipline donnée, de diviser l’horaire 
scolaire hebdomadaire en deux temps :
#"f4!-*,$3!*4!+:#33*3!.%-%/('J4*3!(~!3(4-!&%A4)3!:*3!(<=*+-)E3?!(/'#4)3%3!&*3!#$$/*4-)3­
sages communs, effectuées les évaluations.

#"Un temps en « groupes de besoins » où les élèves sont répartis en fonction des besoins 
)&*4-)A%3!&#43!-*:!(2!-*:!&(,#)4*!*-!$/)3!*4!+.#/'*!$#/!:>24!&*3!$/(E*33*2/3!&*!:>%12)$*!
(les horaires des classes et des professeurs auront été placés en parallèle sur cette partie 
de l’emploi du temps). Selon les cas, la répartition des élèves pourra se faire sur l’un 
des critères suivants :
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­  reprise de notions antérieures non ou mal assimilées ;
0!! E(/,#-)(4! D! &*3! +#$#+)-%3!,%-.(&(:(')12*3! H#$$/*4&/*! 24*! :*S(4?! E#)/*! 24! '/#­
phique, etc.) ;

0! *9*/+)+*3!&>*4-/#B4*,*4-!$(2/! :*3! %:J@*3!$:23! :*4-3! *-! &>*4/)+.)33*,*4-!$(2/! :*3!
autres ;

­   reprise de la notion par d’autres itinéraires (faisant par exemple, plus appel à l’oral 
ou à la manipulation) ;

­   applications ou approfondissements dans différents domaines ;
­   utilisation de la diversité des personnes dans l’équipe pédagogique pour surmonter 
&*3!&)EA+2:-%3!/*:#-)(44*::*3!12)!#2/#)*4-!$2!#$$#/#B-/*!#@*+!-*:!(2!-*:!%:J@*F

L’intérêt d’une telle formule réside dans son extrême souplesse et la possibilité d’utiliser, 
suivant les besoins, l’un ou l’autre des critères de répartition. Elle requiert, évidemment, 
24*!+(4+*/-#-)(4!,)4),#:*!&*3!,#B-/*3!$(2/!)4@*4-(/)*/!:*3!<*3()43!*-!%:#<(/*/!:*3!$/($(3)­
tions pédagogiques correspondantes ; mais elle permet d’éviter de considérables pertes de 
temps dans la gestion de la classe.

  3.   Pour une classe, dans l’ensemble des disciplines. 
On peut envisager d’utiliser la diversité même des disciplines comme un tout de différen­
ciation. Les professeurs peuvent en effet, s’entendre sur un programme de capacités trans­
disciplinaires à acquérir dans une période de temps donnée (par exemple : écoute, compré­
.*43)(4?!#$$:)+#-)(4!&*3!+(43)'4*3!l!+(4E*+-)(4!&>24!*9$(3%?!&>24*!#EA+.*?!&>24*!A+.*!&*!
lecture ; faire une analyse, une synthèse, un graphique, constituer un dossier documentaire, 
etc. Une fois le programme établi, les élèves sont sollicités pour effectuer l’exercice dans 
la matière de  leur choix.  Ils doivent bien évidemment, avoir atteint  toutes  les capacités 
requises et le conseil de classes devra s’en assurer.
O/%+)3(43!*4A4!12*!:#!,)3*!*4!$:#+*!&*!:#!&)EE%/*4+)#-)(4!*3-!)43%$#/#<:*!&>24*!$%&#'(')*!
&*!:>#2-(4(,)*!7!*4!$*/,*--#4-!D!:>%:J@*!&>#=23-*/!$/('/*33)@*,*4-!+*3!,(U*43!D!&*3!A43?!
elle lui permet de devenir de plus en plus lucide et responsable dans la gestion de son tra­
vail scolaire.

    Philippe Meirieu et la différenciation pédagogique. M.Altet (2013)

Comme la démarche de projet, le principe de différenciation cherche à dynamiser l’acte 
pédagogique et le système éducatif en se centrant sur les élèves et en les impliquant davan­
tage dans leur apprentissage.
Il s’agit d’une méthodologie d’enseignement qui, pour s’adapter à des groupes hétérogènes 
&>%:J@*3?!$(2/!$/*4&/*!*4!+(,$-*!:*3!&)EE%/*4+*3!&>#$$/*4-)33#'*!*4-/*!%:J@*3?!&)@*/3)A*!*-!
multiplie la gestion des apprentissages à trois niveaux :
#   par des contenus différents ;
#   par des structures, des groupements d’élèves divers ;
#   par des itinéraires d’apprentissage ou processus variés.

La pédagogie différenciée s’est développée, comme le rappelle L. Legrand, avec la scolarisation 
&*!,#33*!*-!:>%+(:*!24)12*!D!$#/-)/!&*!:#!A4!&*!:#!&)EE%/*4+)#-)(4!)43-)-2-)(44*::*!&*3!&*29!(/&/*3!
d’enseignement. C’est la constatation de l’échec d’un enseignement indifférencié avec un public 
d’élèves hétérogènes qui a amené l’idée de pratiques différenciées.
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Le constat d’une réalité contemporaine incontournable est le suivant : la forte hétérogénéité 
&*3!%:J@*3!&#43!24*!,p,*!+:#33*?!#2!4)@*#2!&*!:*2/3!+(44#)33#4+*3?!&*!:#!,#B-/)3*!&*!:#!:#4'2*?!
&*!:*2/3!$/(A:3!*-!/U-.,*3!&>#$$/*4-)33#'*?!&*3!3#@()/0E#)/*?!:*2/3!$(-*4-)#:)-%3!,#)3!#233)!:#!
$/%3*4+*!&*!&)EE%/*4+*3!&>n'*?!&>(/&/*!#EE*+-)E?!&>(/)')4*!3(+)#:*!#!*4-/#B4%!:#!4%+*33)-%!3(+)#:*!
d’une prise en compte en classe de l’élève avec ses différences. Le respect de l’individu im­
$:)12*!&*3!$/#-)12%3!&)@*/3)A%*3!12)!$*/,*--*4-!&*!E#)/*!/%233)/!D!+.#+24!3(4!#$$/*4-)33#'*F!
Constatant que c’est l’élève qui apprend par lui­même et que tous les élèves sont différents, un 
certain nombre de théoriciens et de pédagogues vont aussi défendre l’idée de la nécessité d’un 
enseignement différencié.
C’est Louis Legrand (1984) en France qui a proposé une différenciation pédagogique, comme 
l’avait déjà fait H. Bouchet en 1948 dans son ouvrage L’individualisation de l’enseignement. Il 
3>#')-!&>24*!,%-.(&(:(')*!12)!+(43)3-*!D!,2:-)$:)*/!*-!&)@*/3)A*/!:*3!)-)4%/#)/*3!&>#$$/*4-)33#'*!
*4!E(4+-)(4!&*3!&)EE%/*4+*3!&*!+(44#)33#4+*3?!&*!$/(A:3?!&*!+2:-2/*3!*-!+*4-/*3!&>)4-%/p-!&*3!
%:J@*3!*-!&(4+!&*!&)@*/3)A*/!:*3!$/#-)12*3!$%&#'(')12*3!*4!:*3!/*+*4-/#4-!32/!:>#$$/*4-)33#'*?!32/!
une gestion différenciée des apprentissages. Opter pour la différenciation pédagogique, c’est 
choisir de mettre en place des structures variées, souples. C’est instaurer une « dynamique », 
des structures d’aide au travail personnel de l’élève. C’est la mise en œuvre de cette dynamique 
que préconise Philippe Meirieu dans ses nombreux écrits depuis plus d’une dizaine d’années : 
prendre en compte l’élève avec ses ressources propres dans le processus d’apprentissage pour 
l’aider à atteindre un objectif d’apprentissage commun à tous. Il s’agit, par la mise en place 
de structures, de situations, d’outils variés, de contenus différents de créer une dynamique qui 
$*/,*--*!&*!'%/*/!&*!E#S(4!&)EE%/*4+)%*!:*3!#$$/*4-)33#'*3!&*!+.#+24F!C$$/*4&/*!$(2/!OF!N*)­
rieu, c’est « avoir un projet, mettre en œuvre une (des) opération(s) mentale(s), négocier cette 
($%/#-)(4!,*4-#:*!#@*+!:#!3-/#-%')*!:#!$:23!*EA+#+*!ZF!C233)?!:#!&)EE%/*4+)#-)(4!$%&#'(')12*!@#!
nécessiter un temps scolaire en grand groupe hétérogène et un temps en groupes « de besoins », 
'/(2$*3!+)<:%3?!,(&2:#<:*3!12)!/%$#/-)3!:*3!%:J@*3!3*:(4!&*3!<*3()43!&>#$$/*4-)33#'*!)&*4-)A%3!
pour un temps donné.
Philippe Meirieu présente plusieurs formes de différenciation dans la gestion des apprentis­
sages en classe : groupes de besoins, situations­problèmes, aide au travail personnel, conseil, 
ateliers méthodologiques, pédagogie du contrat. Il va expliquer le succès de cette différencia­
tion par le fait qu’elle « intégrait les apports des autres courants pédagogiques, sans nier leur 
3$%+)A+)-%?!*-!$*/,*--#)-!&*!:*3!,*--/*!*4!+(.%/*4+*!#2!3*/@)+*!&*3!%:J@*3u!24*!$.):(3($.)*!
de “l’élève” comme sujet, une pédagogie de l’autonomie comme capacité de piloter soi­même 
progressivement ses propres apprentissages » (1990). Il met aussi l’accent sur la nécessité de 
développer, à côté des instrumentations pédagogiques différenciées, la pratique de la métaco­
gnition chez l’élève, qui permette « la mise en place progressive d’une instance de pilotage par 
l’élève lui­même des opérations de différenciation ».
Une autre dimension importante de la différenciation pédagogique est soulignée par Philippe 
Meirieu, c’est qu’elle donne du sens aux apprentissages, « en amont, en aval et au centre des 
pratiques scolaires ».
Et pour que l’élève apprenne « et construise des compétences », Philippe Meirieu et Michel 
Develay (1992) proposent une démarche pédagogique qui comprenne :  contextualisation/ dé­
contextualisation/ recontextualisation » des savoirs, conditions « du bon fonctionnement de 
tout apprentissage ».
Ainsi,  passer  de  l’enseignement  différencié  à  l’apprentissage  différencié,  c’est  bien  ce  qui 
place la différenciation au cœur des pédagogies de l’apprentissage. »
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Exploitation : 
  Mise en commun des productions ; synthèse sur les caractéristiques de la pédagogie différenciée. 

Activité 3 de réinvestissement : 
Élaborer une préparation de séance mettant en œuvre les principes de la pédagogie différenciée 
(exemples à voir avec les didacticiens des disciplines) 

Technique : Travail de groupes

Exploitation : Mise en commun, partage et analyse des exemples de séances proposées

Apports théoriques :
"#!!&)EE%/*4+)#-)(4!$%&#'(')12*!*3-!24*!,%-.(&(:(')*!&>*43*)'4*,*4-!12)!&)@*/3)A*!*-!,2:-)$:)*!
les itinéraires d’apprentissage pour prendre en compte la diversité et l’hétérogénéité des élèves.
On distingue la différenciation institutionnelle :
#  équipe pédagogique, construction d’objectifs
#  de types d’évaluation ; regroupements d’élèves, constitution de groupes de besoins, em­
plois du temps souples, interdisciplinarité, décloisonnement, différenciation des contenus

#  différenciation des méthodes.
#  Et la différenciation pédagogique : objectifs « noyaux », évaluation diagnostique et forma­
-)@*?!3)-2#-)(43!&>#$$/*4-)33#'*!&)EE%/*4+)%*3?!)4&)@)&2#:)3%*3?!3-/#-%')*3!&)@*/3)A%*3?!-2-(­
rat, relation d’aide, travail autonome, contrat de travail, aide méthodologique…

L a pédagogie différenciée vient de la nécessité de trouver des solutions à l’hétérogénéité et de 
voir comment, en différenciant la pédagogie, on peut amener tous les élèves à réussir.
Il existe plusieurs manières de différencier la pédagogie :
#  par les contenus de l’apprentissage : en dosant les contenus et les tâches par rapport aux 
capacités des élèves ;

#  par  les  situations  d’apprentissage  :! *4! $/($(3#4-! &*3! 3)-2#-)(43! &)@*/3)A%*3! 3*:(4! :*3!
capacités des élèves ;

#  par les méthodes d’enseignement : en variant et en adaptant les stratégies, le rythme des 
apprentissages, le temps donné.
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La pédagogie de projet :

Mise en situation :

Activité 1 : 

Déclencheur : brainstorming : qu’est­ce­qu’un projet ?

Exploitation : mise en commun au tableau

Tâche 2 : analyser les textes suivants  et dégager les caractéristiques de la pédagogie différenciée 

Technique : travail individuel puis de groupes

A. Louis Legrand, texte extrait de Pour un collège démocratique, Paris, La Documentation fran­

çaise, 1983, p. 41­42.

;$<%&$%0&.*1&$=.3,%+&%$5%,$,%=&$9*.*9&3.1,&1>?%,$(@?+%$=3(*A6A1%$(%$=.68%&/$>?1$%,&$.%,1&?3%$=*.$.*=­
=6.&$B$?+%$=3(*A6A1%$=*.$&-CD%$6?$=*.$678%9&1:,#

La pédagogie du projet se caractérise comme suit :
1.   Le sujet d’étude ou de production et l’activité qui le met en œuvre ont une valeur affective 
pour l’élève. Celui­ci s’y est engagé volontairement et personnellement et l’intensité de cet 
engagement personnel caractérise fondamentalement le fait qu’il y a ou non projet. Comme 
tel, le projet appartient nécessairement à la pédagogie de l’apprentissage par opposition à la 
$%&#'(')*!&>*43*)'4*,*4-F!R*:#!4*!3)'4)A*!$#3!&>#)::*2/3?!12*!:*!$/(=*-!#)-!4%+*33#)/*,*4-!
son origine chez l’élève lui­même. Un autre élève, ou le professeur, peuvent être à l’origine 
d’un projet, mais c’est le degré d’assomption adhésion volontaire par l’élève qui est fonda­
mental.

iF!! 5#43!:*!$/(=*-?!:*!32=*-!&>%-2&*!(2!&>#+-)@)-%!*3-!#332,%!$#/!$:23)*2/3!%:J@*3?!+*!12)!*4-/#B4*!
une division du travail préalablement discutée par les partenaires. Un projet peut être stric­
tement individuel, mais cette situation n’est pas favorable à son développement et reste très 
exceptionnelle. Et même dans ce cas, la collectivité est nécessairement présente comme ré­
gulatrice, informatrice et évaluatrice. Une division du travail imposée par le professeur est 
24!E#+-*2/!4%'#-)E!*4-/#B4#4-!24*!<#)33*!&*!:>)4@*3-)33*,*4-!#EE*+-)E!$/%+)3%!#2!�!W!+(,,*!
fondamental.

3.   La mise  en œuvre  d’un  projet  donne  lieu  à  une  anticipation  collective  et  formelle  des 
phases de son développement et de  l’objectif à atteindre. L’activité qui va occuper plu­
3)*2/3!3%#4+*3?!@()/*!$:23)*2/3!3*,#)4*3?!&()-!p-/*!$:#4)A%*!&*!E#S(4!32EA3#,,*4-!3(2$:*!
$(2/! :#)33*/!$:#+*!D!&*3! /%(/)*4-#-)(43!+.#12*!E()3!12*!+*:#!$#/#B-/#!4%+*33#)/*!#$/J3!24!
&%<#-!*-!24*!$/)3*!&*!&%+)3)(4!+(::%')#:*F!N#)3?!&J3!:>(/)')4*?!24*!$:#4)A+#-)(4!*3-!%-#<:)*!
#$/J3!*-!#2!+(2/3!&*!&)3+233)(43!&*!'/(2$*!(~!3*!&%+)&*!:#!&)@)3)(4!&2!-/#@#):!&%+/)-*!#2!�!iF

4.   Tout projet doit aboutir à une production attendue par une collectivité plus vaste qui en 
*3-!)4E(/,%*!*-!12)?!D!:#!A4?!:>#$$/%+)*/#F!s2>):!3>#')33*!&*!+(44#)33#4+*!(2!&*!$/(&2+-)(4!
technique ou artistique le projet doit aboutir dans un « chef­d’œuvre » présenté à la classe 
entière ou mieux, dans notre système, à l’ensemble. Ce nécessaire achèvement est un fac­
-*2/!-/J3!),$(/-#4-!&>)4@*3-)33*,*4-!#EE*+-)E!H�!WIF

5.   La mise en œuvre du projet doit être de nature tâtonnée. Une stricte programmation prévue 
dès le début et imposée par le professeur est à l’opposé d’une pédagogie de projet. C’est la 
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confrontation permanente de l’objectif posé et des conditions de sa réalisation qui constitue 
l’essentiel du travail où s’exercent l’autonomie de l’élève, sa créativité et sa socialisation. 
Le groupe, dans ces conditions, doit de loin en loin faire le point sur l’avancement de son 
-/#@#):!*-!#2!<*3()4!:*!/%(/)*4-*/!+(43+)*,,*4-!#2!@2!&*3!&)EA+2:-%3!/*4+(4-/%*3F

6.   La mise en œuvre du projet donne lieu à une alternance du travail individuel et de concer­
tation collective. Il n’y a pas de production collective au sens propre du terme. L’individu 
seul  est  productif. Mais  cette  productivité  individuelle  doit,  dans  le  projet,  découler  de 
prises de décision collégiales et retourner à l’appréciation collégiale. La coopération dans 
:*!'/(2$*!&()-!p-/*!$*/,#4*4-*!3#43!*4-/#B4*/!:#!+(4E23)(4!&*3!-n+.*3!$/%#:#<:*,*4-!&%+)­
dées et distribuées.

7.   Le rôle du professeur, dans le projet, est celui d’un régulateur et d’un informateur interve­
nant à la demande ou de sa propre initiative au fur et à mesure de l’avancement. Ce rôle est 
délicat car il exclut l’intervention dogmatique non désirée ou la substitution de sa volonté 
à celle du groupe. Mais il exclut également tout abandon et désengagement. Le professeur 
doit savoir inciter, attendre, et intervenir quand la situation est mûre pour cette interven­
tion. Il résume et formalise la règle du jeu au terme des discussions. Il indique les sources 
d’information qu’il recherche pour sa part. Sa préparation n’est pas en amont de l’activité. 
Elle l’accompagne et en suit les évolutions.

"*3!+#/#+-J/*3!12)!@)*44*4-!&>p-/*!&%+/)-3!&%+(2:*4-!-(23?!A4#:*,*4-?!&*!:#!+(4&)-)(4!E(4&#,*4­
-#:*!)4&)12%*!#2!�!W?!D!3#@()/!:>*4'#'*,*4-!#EE*+-)E!&*!:>%:J@*!&#43!:#!-n+.*?!+>*3-0D0&)/*!:#!3)-2#­
tion d’apprentissage personnel qui est ou non créée. Les vecteurs affectifs de cette situation sont :
#"l’intérêt spontané pour la tâche ;
#   le besoin de socialisation (être reconnu par les autres, agir avec et sur les autres).
Ce qui vient d’être dit montre assez que le projet peut englober la pédagogie par thème et la 
pédagogie par objectifs. Le thème peut être ou non objet d’un projet selon que les conditions 
décrites sont réalisées ou non.
s2#4-!#29!(<=*+-)E3?!):!$#/#B-!&)EA+):*?!3)!(4!*4!$#/:*!&*!E#S(4!,#')3-/#:*!*-!,p,*!)4-*/&)3+)$:)­
naire, de les mettre en œuvre sous forme de projet. La pédagogie par objectifs secrète presque 
infailliblement une pédagogie d’enseignement dont  l’aboutissement est  l’enseignement pro­
grammé. Mais une pédagogie par projet sans objectifs est du bricolage. C’est ici que le rôle du 
$/(E*33*2/!*3-!E(4&#,*4-#:F!c:!+(44#B-!:*3!(<=*+-)E3F!c:!$*/S()-!:*3!(++#3)(43!(EE*/-*3!$#/!:*!$/(=*-!
de les réaliser. Il fait prendre conscience de cette convergence au fur et à mesure de l’avance­
ment de la tâche. Le « chef­d’œuvre » auquel le projet aboutit et l’évaluation collective qui suit 
sont l’occasion d’une telle explicitation.
C=(2-(43?!$(2/!A4)/?!12*!:#!$%&#'(')*!$#/!$/(=*-!4>*3-!$#3!*9+:23)@*!&>#2-/*3!E(/,*3!&*!$%&#­
gogie et que, selon les objectifs, telles ou telles formes d’apprentissage peuvent parfaitement 
cohabiter dans un enseignement. » L.Legrand.
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B. GFEN, Groupe  français  d’éducation  nouvelle,  texte  extrait  de Agir  ensemble  à  l’école  au­

86?.(@-?1E$5*$=3(*A6A1%$(?$=.68%&/$F*.1,/$<*,&%.D*+/$GH/$IJKL/$=#$HMNHJ#
<%$&%0&%$.*==%55%$>?%$5%$=.68%&$%,&$*?,,1$,691*5$%&$>?%$5@*==.%+&1,,*A%$%,&$?+%$;$*?&6N,6916N96+,&.?9­
tion du savoir » de l’apprenant avec l’aide de l’enseignant.

La pédagogie du projet
« Elle est en même temps le résultat de toute une démarche au sein de l’école, et par ailleurs 
:*!$()4-!&*!&%$#/-!&*!-(2-*!24*!/%8*9)(4!32/!:>#+-)@)-%?!:>#$$/*4-)33#'*?!:*!$/(=*-!*4!:2)0,p,*F
On ne peut pas se couper du : « Comment apprend un enfant ? » Quel chemin il va suivre, 
quelle est l’aide dont il a besoin réellement ? Des questions posées qui trouvent des éléments 
de réponse dont le présent livre n’est qu’un témoignage parmi d’autres.
« L’enfant apprend, tout seul. » Une vérité que tout le monde annonce en passant même par les 
c43-/2+-)(43!(EA+)*::*3!7!+>*3-!*4!#')33#4-!12*!:>*4E#4-!3*!+(43-/2)-F
Mais on confond toujours enseignement et apprentissage. Il va t’apprendre à lire, à écrire. Il 
va t’apprendre des jeux, etc. Cet enseignement ne propose pas des activités à but véritable. 
R*!3(4-!&*3!3)-2#-)(43!#/-)A+)*::*3!12)!3(4-!,)3*3!*4!$:#+*!$#/!&*3!#&2:-*3!12)!(4-!12*:12*E()3!
des objectifs et qui manipulent à la fois les contenus et les enfants en fonction d’intérêts dits 
pédagogiques.
"*!$/(=*-!@#!*4-/#B4*/!&*3!#+-)@)-%3!#U#4-!24!<2-!2-):*?!3%/)*29?!&*!4#-2/*!D!-/#43E(/,*/!:*!+#&/*!
de vie de l’enfant (dans l’école et hors de l’école). Dès lors que cette pratique se met en place, 
les apprentissages  tels que  lire, écrire, compter apparaissent comme réalité. On a besoin de 
créer pour avancer et ces situations de lire, écrire, compter deviennent fonctionnelles.
R>*3-!*4!*33#U#4-!&*!+(,$/*4&/*!:*!3+.%,#!&*!:>#+-)@)-%!12*!:>(4!$*/S()-!$*2-0p-/*!&#@#4-#'*!
la notion de projet.
D’abord, mettre  en  place  un milieu  favorisant  où  l’enfant  va  pouvoir  découvrir  un  certain 
nombre de variables (équilibre, couleur, goût, rythme, lumière)… Puis expérimenter, c’est­à­
&)/*!*33#U*/!&*!/*E#)/*?!&>#@()/!24*!#+-)(4!$:23!/%8%+.)*!32/!:*!,):)*2F!"#!$#/-!&2!,):)*2!*4@)­
ronnant est encore très importante, c’est­à­dire que l’expérimentation va encore faire jouer un 
4(,</*!),$(/-#4-!&*!$#/#,J-/*3!12>(4!4*!,#B-/)3*!$#3!4%+*33#)/*,*4-!&2!$/*,)*/!+(2$F
En combinant justement des variables, des paramètres on parvient à une phase importante dans 
l’activité, c’est­à­dire que la part de l’enfant (voire même de n’importe quel individu) devient 
très importante. On laisse davantage le milieu pour agir consciemment sur celui­ci.
La création devient alors acte conscient d’un individu (enfant, adulte) sur la matière, sur son 
,):)*2F!c:!@#!=(2*/!#@*+!24*!,#B-/)3*!),$(/-#4-*!&*3!%:%,*4-3!12>):!#2/#!*9$%/),*4-%3F!">#+-)­
@)-%!*3-!#:(/3!&*!$:23!*4!$:23!+(4+*4-/%*F!">)4&)@)&2!3*!A9*!:2)0,p,*!:*3!$/%#:#<:*3F!"#!,#B-/)3*!
devient croissante. L’acte, le « faire » réalise une synthèse de la personne.
À partir de ce qui se passe dans l’activité on peut mieux comprendre le fonctionnement de tout 
apprentissage qui est propre à n’importe quel type d’individu — adulte, enfant, nourrisson.
Au départ de tout apprentissage il y a une action globale au projet. Cette action provoque un 
&%3%12):)</*!&#43!24!,):)*2F!c:!U!#!24!*EE*-F!">)4&)@)&2!$*/S()-!+*-!*EE*-!*-?!&*!+*!E#)-?!+*:#!@#!:*!
renseigner sur la validité de son projet, il va s’accommoder plus ou moins de son action. Ces 
informations qu’il va recevoir vont être pour lui un temps où il va se réorganiser. Il va se relan­
cer dans une action menée plus sûrement grâce à une énergie et une motivation plus importante 
dans la mesure où le renvoi de son action lui a permis de percevoir des éléments positifs (dans 
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le  sens où  il  s’est passé quelque chose à cause d’un acte). Ce nouvel acte provoque égale­
,*4-!24*!/%*9$:(/#-)(4!&2!,):)*2!&*3!@#/)#<:*3F!N#)3!+*--*!E()30+)!$:23!/%8%+.)*F!"#!4(2@*::*!
réponse, la réaction plus juste donne une régularité. Il y a cheminement intellectuel et, au bout 
&>24!+*/-#)4!4(,</*!&>#+-)(43?!):!U!#2/#!24*!/%8*9)(4!D!24!4)@*#2!$:23!%:*@%!*-!24*!#$$/(+.*!
de la théorisation des concepts. Associé à cela il y a découverte d’un pouvoir. Pouvoir sur la 
matière, pouvoir d’agir, pouvoir sur les gens, pouvoir sur le social.
L’enfant va donc procéder par « tâtonnement », par « essais et erreurs ». On voit bien aussi la 
différence qui pourrait exister avec un enseignement qui, d’un seul coup, suite à une réponse, 
&(44*/#)-!&*3!*9*/+)+*3!&>#$$:)+#-)(4!$(2/!/*4E(/+*/!:>#)&*!*-!3*!&)/*!12*!+(,,*!S#!):!4*!$(2/­
rait plus y avoir d’erreurs.
On voit mal, lorsqu’un enfant commence à parler et à marcher, des adultes donner des exer­
+)+*3!32$$:%,*4-#)/*3F!"#!&%,#/+.*!&>#$$/*4-)33#'*!32EA-!D!*::*0,p,*!*-!):!U!#2/#)-!24*!)4#­
daptation de l’action d’enseignement.

  Le schéma du processus d’apprentissage peut se présenter ainsi4  :

PROJET  ACTION   ACTIVITE REFLEXIVE  EFFET SUR LE MILIEU  REACTION

"#!/%#+-)(4!*4!M!E**&0<#+6!Z!+(43-)-2*!:#!/%'2:#-)(4!&2!3U3-J,*F!">#+-)@)-%!/%8*9)@*!3>%-#<:)-!D!
tous les niveaux du projet, de l’action. Elle permet d’aider l’enfant, l’individu, de théoriser un 
+*/-#)4!4(,</*!&>#+-)(43?!&*!+:#/)A*/!:*3!*EE*-3F
c:!3*/#)-!&(4+!),$(/-#4-!&*!/%8%+.)/!32/!:*!/r:*!&*!:>#&2:-*?!&*!:>*43*)'4#4-!12)!4>*3-!$#3?!+(,,*!
souvent on le pense, on le croit, inexistant. Il aide à l’analyse, dans la forme et dans le contenu. 
Il renvoie un certain nombre de choses observées qui permet un éclairage sur ce qui se passe. 
C’est prélever des indices, indications d’un fonctionnement, de possibilités nouvelles… pour­
quoi pas ?
Il  favorise  l’élaboration du projet,  par  des  informations,  des  aides. Décrire  comment  fonc­
-)(44*!24!*4E#4-!*-!$#/!*9-*43)(4!-(2-!)4&)@)&2?!+>*3-!#EA/,*/!12*!+*-!*4E#4-!@)-!3#!@)*!#+-2*::*!
et non pas celle qu’on voudrait qu’il vive.
Il est temps de cesser de considérer l’enfant comme un membre en préparation du corps social. 
">*4E#4-!#!24!/r:*!3(+)#:F!c:!E#2-!:2)!/*+(44#B-/*!:*!$(2@()/!&>*9*/+*/!&*3!/*3$(43#<):)-%3!3(+)#:*3!
et d’explorer les contradictions qui s’y rattachent.
"(/312>(4!3>)4@*3-)-!&#43!24*!$%&#'(')*!&*!$/(=*-!*-!12>(4!-*4-*!&*!&%A4)/!:*!$/(=*-?!(4!4*!$*2-!
rester insensible aux répercussions que cela peut avoir dans un type de société.
#"Le projet est social en ce sens qu’il baigne dans le milieu social où il trouve à la fois son 
origine, son application et ses conditions de réalisation en même temps que l’ensemble des 
+(48)-3!)4-*/4*3!*-!*9-*/4*3!12>):!E#2-!,#B-/)3*/!$(2/!#')/F

#   Le projet est de production!+#/!):!@)3*!D!,(&)A*/!+*/-#)43!#3$*+-3!&2!,):)*2!&(4+!D!$/(&2)/*!
$(2/!:2)!7!)4-*/@*4-)(43!32/!:*!,):)*2!*4!@2*!&*!:*!,(&)A*/!3()-!*4!/%#+-)(4!D!&*3!#3$*+-3!&(4-!
les enfants ressentent les effets apprenants ou pour aider le tissu social à se constituer ». 
GFEN, Groupe français d’éducation nouvelle.

Exploitation : 
  Mise en commun des productions : synthèse sur les caractéristiques de la pédagogie de projet. 

4 Synthèse d’un stage à l’École expérimentale Villeneuve de Grenoble. La pédagogie du projet. 

$ $ $ $
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Activité 3 de réinvestissement : 
Élaborer une préparation de séance mettant en œuvre les principes de la pédagogie de projet 
(exemples à voir avec les didacticiens des disciplines) 

Technique : Travail de groupes

Exploitation : Mise en commun, partage et analyse des exemples de séances proposées

Apports théoriques :

La pédagogie du projet
Selon Legendre (2005), « la pédagogie du projet est une forme d’enseignement dans laquelle 
les élèves prennent entièrement en charge la réalisation des travaux choisis avec l’enseignant 
#A4!&>#+12%/)/!&*3!,%-.(&*3!&*!/*+.*/+.*!*-!&>*9$:()-#-)(4!&*!&(+2,*4-3!*-!&*!&%@*:($$*/!$#/!
là des qualités d’autonomie ». Cette pédagogie du projet s’intéresse à l’enfant et à toutes ses 
dimensions : elle s’intéresse à ses sentiments, à ses goûts, à ses attitudes, à son originalité et à 
sa créativité. Elle considère chaque enfant comme une personne originale avec ses aspirations 
et ses capacités, mais aussi comme un être social avec des droits et des privilèges, avec des 
devoirs et des responsabilités (Auger et Bouchard, 1984)

L’intérêt de la pédagogie du projet en matière d’enseignement/apprentissage
La pédagogie du projet propose aux enfants une réalisation concrète qui mobilise leurs activités 
et en même temps donne l’occasion d’introduire des connaissances qui sont alors des moyens 
#2!3*/@)+*!&>24*!A4F!"#!@*/-2!&2!$/(=*-!*3-!&*!+(4+):)*/!:*!<*3()4!&>#+-)@)-%!*-!:#!$*/3%@%/#4+*F!
La satisfaction n’est plus immédiate, mais différée et donne aux enfants l’habitude de projeter 
dans le temps, d’anticiper. 
La pédagogie du projet peut donc permettre à l’élève de faire des apprentissages authentiques 
c’est­à­dire des apprentissages qu’il peut réutiliser dans la vie de l’école ou hors de l’école. En 
outre, dans la pédagogie du projet, les élèves sont responsables à la fois en tant qu’individu et 
en tant que membre d’une équipe tout au long du projet.

Démarche d’une pédagogie du projet
La pédagogie du projet propose une démarche qui se structure comme suit :
1) Mise en situation

#   Présentation du projet
#   Élaboration d’un titre
#   Formation des équipes

2) Exploration
#   Connaissances antérieures
#   Première hypothèse
#   Mise en commun des questions
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  3)   Collecte des données
#   documentation réunie par les enfants (livres, journaux, matériaux...)
#   invité spécial, personne­ressource, entrevue
#   observation et expériences
#   recherche et échange
#   travail collectif

  4)  Traitement de données
#   cahier de projet
#   maquette, schéma
#   reformulation et partage des découvertes
#   rattacher les nouvelles découvertes aux autres (faire des liens)
#   répondre aux questions de départ
#! !A4#:)3*/!:*!$/(&2)-

5)   Conclusion
#  présentation des résultats du projet
#  choisir un outil de communication
#  faire une présentation créative surprenante et intéressante (aux élèves de la classe, de 
l’école, aux parents, aux gens du village, ...)

Activité 4 d’intégration : 

Exemple :!h#</)12*/!24!A:-/*!D!*#2!$(2/!/%3(2&/*!:*!,#412*!&>*#2!$(-#<:*!H|*!ChI

Proposition de réponse : 

    1)   Mise en situation 
#  Présentation du projet : Assainissement de l’eau
#! L)-/*!7!O/%$#/#-)(4!&>24!A:-/*!D!*#2
#  Formation des équipes : équipes de 6 élèves

    2)  Exploration 
#  Connaissances antérieures : Carte d’exploration sur : «Comment rendre l’eau potable ?»
#  Organisation des  idées et synthèse des hypothèses qui conduit à  la découverte de  la 
E#</)+#-)(4!&>24!A:-/*!D!*#2F

    3)   Collecte des données 
#  Recherche documentaire, consultation de personnes­ressources
#  Observation des sites traitant de l’eau potable
#  Échange sur les informations trouvées
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#  Mise en commun des données recueillies
#  Collecte des matériaux de récupération

  4)   Traitement des données 
#! 5)3+233)(4!&*3!)&%*3!#<(2-)33#4-!D!:#!$/%3*4-#-)(4!3+.%,#-)12*!&2!A:-/*!D!*#2!l
#! g%#:)3#-)(4!&2!A:-/*!D!*#2!#@*+! :*3!,#-%/)#29!&*! /%+2$%/#-)(4! 7!<()3?!+.#/<(4?! =#//*?!
tissus, couteau, etc.

  5)   Conclusion 
#  Présentation des résultats du projet aux parents, aux camarades, aux autres écoles, etc.
#! 5)EE23)(4!&*3!/%32:-#-37!#EA+.*3?!&%,(43-/#-)(4?!=*2?!3+%4#/)(?!*-+F!Z
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Unité 10

Problèmatique et problèmes pédagogiques contemporains du 

système éducatif haïtien Durée :

Objectifs :

#! h#)/*!&%+(2@/)/!:*!3U3-J,*!%&2+#-)E!.#y-)*4!3*3!&%A3!*-!3*3!$*/3$*+-)@*3!&>#,%:)(/#-)(4F
#  Expliquer l’organisation du système éducatif haïtien.
#  Examiner le fonctionnement du système éducatif haïtien
#  Dégager les principaux problèmes de ce système.
#! c&*4-)A*/!:*3!&%A3!:)%3!D!+*3!$/(<:J,*3F
#  Présenter les grands points de la Stratégie nationale d’actions pour l’Éducation pour Tous.
#  Passer en revue les grands axes de l’opérationnalisation de la Stratégie nationale d’Actions 
pour l’Éducation pour Tous ou Plan de Mise en Œuvre EPT.

Critères d’évaluation :
#  Pertinence des arguments utilisés dans la discussion.
#  Qualité d’une analyse de texte ou d’un résumé d’une­deux pages (présence des ides princi­
pales et directrices).

#  Clarté de l’exposé, présence des contenus essentiels, cohérence.
#  Qualité de la langue (langage soigné, prononciation correcte).
#  Explication adéquate  des concepts.
#  Pertinence des arguments utilisés lors des discussions.    

Marguerite
Texte tapé à la machine
9 h

pala
Note
Accepted définie par pala
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Phases didactiques Activités d’enseignement Activités d’apprentissage Observations
­   Introduction
:&& ^($+)30#+",&'%*&

pré­ requis 
­   Elément déclen­

cheur (motivation)
 
­   Orientation

Dégager  les  représentations  sur  le 
système éducatif
Faire découvrir  le système éducatif 
haïtien à partir de textes

Travail de groupes

Exploitation

Structuration
Apports du formateur
Brainstorming :
Qu’est­ce  qu’un  problème  péda­
gogique  Quels  problèmes  pédago­
giques du système éducatif connais­
sez­vous ? Avez­vous rencontrés ?

­   citer  et  illustrer  concrètement 
six  exemples  de  problèmes 
pédagogiques.

Dire en quoi ce thème est important 
dans  l’exercice  de  leur  profession 
d’enseignant.

Travail de groupes 
Chaque groupe travaille sur un texte 
sur les principaux problèmes péda­
gogiques contemporains rencontrés 
en  Haïti  :  redoublement,  curricula 
peu  maîtrisé  par  les  enseignants, 
problème  linguistique,  conditions 
d’apprentissage  inappropriées, 
question des sur­âgés, 

Exploitation
Structuration  :  apports  théoriques 
du formateur

Activité 1 :
Donner  les  caractéristiques  du 
système éducatif haïtien
Analyser les textes remis Chaque 
groupe travaille sur un texte
Mise  commun  des  caractéris­
tiques du système
Synthèse

Activité 2 :
I%*&(#.'+0,#*:&/01#$%*&+'%,#+)%,#6
des problèmes
Les  étudiants­  maîtres  citent  et 
illustrent quelques exemples
Dégagent  l’importance  de  ces 
problèmes ;

 
Activité 3 :
Analyser les textes
ci­dessous sur les principaux pro­
blèmes pédagogiques  contempo­
rains rencontrés en Haïti : redou­
blement,  curricula  peu  maîtrisé 
par  les  enseignants,  problème 
linguistique,  conditions  d’appren­
tissage  inappropriées,  question 
des sur­âgés.

Activité 4 :
Mise en commun des productions 
et synthèse
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Phases didactiques Activités d’enseignement Activités d’apprentissage Observations
Brainstorming : 
_03%& 9& .,& 4$"L5K/%;& .,& '();&
c’est…. 
Selon  vous,  quels  sont  les  princi­
40.@& '()*& 9& $%5%!%$& 4".$& 5%& *W*­
tème éducatif haïtien?
Résumé  des  idées  exprimées  et 
des priorités perçues

Expression  des  idées  des  étu­
diants­maîtres, confrontation

B'%,#+)30#+",&'%*&'()*&4$+"$+#0+$%*

Accompagnement des travaux des 
groupes

Exploitation

Structuration

Apports du formateur

Activité 5 :

Analyser  les 7  textes  remis  sur « 
Les  objectifs  du  millénaire  »,  le 
texte  sur  SNA/EPT,    un  texte  sur 
le  rôle  des  TICE,  un  texte  sur  la 
question  du  genre,  un  texte  sur 
«  les  stéréotypes    dans  les  ma­
nuels»,  un  texte  sur  «  la  qualité 
des apprentissages »

Mise en commun et synthèse
Travail de groupes

Face aux nouvelles orientations du 
`+,+*#K$%;& ?.%5& %*#& 5%& '()& 4".$& 50&
formation des enseignants?

Exploitation

Structuration

Apports du formateur

Activité 6 :

P$0!0+5&'%&A$".4%*&V/C/%&#a3>%&]&
Rechercher quelles sont les orien­
tations  nécessaires  à  mettre  en 
place dans la formation des ensei­
A,0,#*&4".$&$%5%!%$&5%*&'()*&'%&50&
qualité de l’enseignement ?

Mise en commun et synthèse
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Phases didactiques Activités d’enseignement Activités d’apprentissage Observations
R é i n v e s t i s s e m e n t 
(Evaluation  –  Objecti­
vation­ Application) 

Le formateur

­  fait  répondre  à  des  questions 
sur  les  problèmes  pédagogiques 
contemporains rencontrés en Haï­
ti,  les objectifs du millénaire et  les 
enjeux mondiaux pour l’éducation, 
l’organisation et le fonctionnement 
du  système  éducatif  haïtien,  les 
4$"L5K/%*& %#& '()*& '.& *W*#K/%&
éducatif haïtien, la Stratégie natio­
nale  d’actions  pour  l’éducation 
pour tous

­  demande  aux  étudiants  maîtres 
en groupe, de présenter un expo­
sé de 15 minutes sur un des trois 
aspects exposés dans le cadre du 
cours  (si  la  classe  comporte  six 
groupes,  2  d’entre  eux  traiteront 
des  problèmes  pédagogiques  et 
proposeront une solution à chaque 
problème,  deux  autres  travaille­
ront sur  les objectifs du Millénaire 
et  les  enjeux  du  développement, 
deux  d’entre  eux  travailleront  sur 
l’organisation et le fonctionnement 
du  Système  éducatif  haïtien  et  la 
Stratégie  nationale  d’actions  pour 
l’éducation pour tous).

­ examine la production de chaque 
groupe  et  donne  du  feedback,  si 
nécessaire.

­ consacre du temps à fournir des 
réponses aux étudiants maîtres en 
'+2)3.5#(6

­  propose  des  activités  de  conso­
lidation  (travaux  de  recherche, 
lectures  complémentaires)  pour 
les  étudiants  maîtres    ayant  des 
'+2)3.5#(*6

Les  étudiants  maîtres  produisent 
des réponses.

­ Les étudiants maîtres répondent 
aux questions relatives à l’exposé.

­  Les  étudiants  maîtres  apportent 
des  corrections  à  leurs  travaux 
en  tenant  compte  du  feedback 
reçu. 
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Les problèmes pédagogiques haïtiens contemporains

Durée : 6 heures

1ère)+8#$2"): durée 3 heures 

9#$1:14N;#$.+*3,4(?$D,O4(#"$8$+.61$#4$<#-1<#34(7#1

#  Organisation et fonctionnement
#! O/(<:J,*3!*-!&%A3!7!#++J3!D!:>%+(:*?!%+.*+3!3+(:#)/*3!*-!/*&(2<:*,*4-3?!$/(<:J,*!&*3!%:J@*3!
sur­âgés, problème de langues, conditions de travail,  formation des enseignants, gestion 
des personnels, curricula et matériels pédagogiques

! f4*!;-/#-%')*!&>#+-)(4!$(2/!:>%&2+#-)(4!$(2/!-(23!H;C0GOLI7!A4#:)-%3!*-!(<=*+-)E3?!+(,$(­
santes, opérationnalisation

2ème)+8#$2"):)durée 3 heures

Les Objectifs du millénaire et enjeux mondiaux de l’éducation
#  Scolarisation universelle
#  Éducation Pour Tous
#  Qualité des apprentissages
#  Question du genre et Équité
#  Formation des enseignants
#  Introduction des TIC dans l’éducation et la formation.
Cette Unité 11 sera traitée en deux séances de 3 heures nécessaires pour qu’elle soit abordée 
dans sa totalité.

APPORTS DU FORMATEUR (Textes remis à analyser et textes complémentaires apportés ou 
à rechercher) :

Le Système Éducatif Haïtien : SEH

Aperçu Général

A ­ Structure Organisationnelle

B ­ Analyse diagnostique du système

>$C$P-&J%N;#1$1<.3(6)*#1$3(J%.1 

#  Problèmes de stéréotypes sexuels illustrés dans les livres scolaires haïtiens

#! O/(<:J,*3!&>#,%4#'*,*4-!:)4'2)3-)12*!+/%(:*vE/#4S#)3
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D – Stratégie Nationale d’Action pour l’Éducation Pour Tous  (SNA/EPT)
1.  Éléments indicatifs de la situation
2.  Les choix Stratégiques Nationaux
3.  Stratégie Nationale d’Actions

E – Les Objectifs du Millénaire pour le Développement : un Pacte entre Pays pour vaincre 
la pauvreté humaine

F – Références Bibliographiques

N.B. Le cadre présenté ici constituera une partie des documents à mettre dans le Portfolio et qui 
3*/(4-!#4#:U3%3!$#/!:*3!%-2&)#4-30,#B-/*3F

1) Séance : 

Mise en situation :

Brainstorming : d’après vous quelles sont les caractéristiques du SEH, Système Educatif Haïtien : 
ses points forts, ses points faibles ?

Mise en commun :!)&*4-)A+#-)(4!&*3!/*$/%3*4-#-)(43!&*3!%-2&)#4-30,#B-/*3

Activité 1 : 
Analyser le texte ci­dessous sur le SEH et dégager les principales caractéristiques de l’organi­
sation de ce système éducatif 

Texte 1 : Le Système Éducatif Haïtien

A ­ Structure Organisationnelle actuelle  
Le Système Éducatif Haïtien comprend les secteurs formel et non formel. Le secteur non formel 
s’occupe de l’alphabétisation  et de la post­alphabétisation des adultes âgés de 15 ans et plus.
Quant au secteur formel, en plus de  la  formation  technique et professionnelle,  il s’organise 
selon quatre (4) grands niveaux : 1­ l’éducation préscolaire, 2 – l’enseignement fondamental, 
3 – l’enseignement secondaire et 4 – l’enseignement supérieur.

1 – Vers la refondation du système éducatif haïtien ­ Plan opérationnel 2010 – 2015 pp 
37 – 39 Fév. 2012
L’éducation préscolaire, destinée aux enfants de 3 à 5 ans n’est pas obligatoire. Elle vise 
l’éveil et la stimulation de l’enfant aux plans émotionnel, physique et social. Selon les vœux 
de la Réforme Bernard (1982) et du Plan National d’Éducation et de Formation (PNEF)  
de 1997, l’enseignement fondamental doit être complet et organisé en trois (3) cycles. Les 
deux (2) premiers, obligatoires et gratuits, sur le plan légal, forment l’éducation de base 
correspondant à l’enseignement primaire (dans le système traditionnel) et concernent les 
enfants âgés de 6 à 11 ans. Le troisième cycle, rattaché aux deux premiers, regroupera les 
trois premières classes du secondaire  traditionnel de 7 ans dont  la  réorganisation est en 
expérimentation depuis 2007. Cependant, la réalité d’aujourd’hui est que la quasi­totalité 
des  écoles  fondamentales n’ont que  les deux premiers  cycles;  l’enseignement qui y  est 
dispensé (sans être gratuit) dure 6 ans et conduit à l’acquisition de connaissances et com­
pétences de base pour les apprentissages futurs ou à l’insertion dans le milieu économique. 



147

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

Ces années d’enseignement sont sanctionnées par une attestation d’éducation de base qui 
est une mesure transitoire en attendant la généralisation et l’obligation de l’enseignement 
E(4&#,*4-#:!+(,$:*-!12)!,#/12*/#!:#!/2$-2/*!&%A4)-)@*!#@*+!:*!3U3-J,*!-/#&)-)(44*:F!k)*4!
que le troisième cycle reste encore rattaché au secondaire qui prépare aux Études Supé­
/)*2/*3?!3(4!*43*)'4*,*4-!+(4&2)-?!32)-*!D!24!*9#,*4!(EA+)*:?!#2!&)$:r,*!&>*43*)'4*,*4-!
fondamental.
La démarcation de l’enseignement secondaire traditionnel résulte d’une succession de dé­
+)3)(43!,)4)3-%/)*::*3!12)!(4-!(EA+)#:)3%!*4!ijjW!:*3!*9#,*43!&*!X*!C44%*!h(4&#,*4-#:*F!
La mise en application en 2007 du nouveau secondaire dans des écoles a conduit à une 
situation d’hybridation, de chevauchement et de confusion. Les établissements offrant le 
secondaire traditionnel de 7 ans, de même que ceux qui n’en comptent que les trois pre­
mières années, présentent leurs élèves aux examens d’État de 9e année fondamentale et 
continuent à être considérés comme des écoles de niveau secondaire. Le chevauchement 
concerne 66% des 2277 Établissements puisque seulement 34% n’offrent que  le 3e cycle 
fondamental mais sont classés de niveau secondaire. De plus, avec l’expérimentation du 
nouveau secondaire de 4 ans dans près de 7 % des établissements qui continuent à offrir le 
;*+(4&#)/*!-/#&)-)(44*:?!3*!$/%3*4-*!24!+#3!&*!A'2/*!*9-/p,*!&>.U</)&#-)(4!(2!:>#4+)*4!*-!:*!
nouveau­ soumis au même style de gestion­ coexistent dans un même établissement et pour 
le même niveau d’enseignement. De ce fait, le niveau secondaire se présente plus comme 
un regroupement de l’enseignement traditionnel et du nouveau type d’enseignement prôné 
par le Réforme, d’où la confusion qu’il entretient chez la plupart des parents et d’autres 
acteurs du système.
"#!E(/,#-)(4!-*+.4)12*!*-!$/(E*33)(44*::*!&>24*!&2/%*!@#/)#<:*!3*:(4!:*3!A:)J/*3?!$/%$#/*!
à l’emploi dans divers domaines de la poursuite d’études supérieures. Elle est dispensée 
selon deux réseaux : 1 – le réseau formel à travers les centres ou établissements de forma­
tion professionnelle et 2 – le réseau informel à travers le "système d’apprentis".

Le réseau formel comporte près de 400 centres regroupés en cinq catégories d’établissements :
1.  Établissements d’Éducation Technique (EET) à partir d’au moins neuf années d’études
2.  Établissements d’Éducation Professionnelle (EEP) à partir de sept ans de scolarité pour 
recevoir une formation pratique

3.  Établissements de Formation Agricole (EFA) exigeant au moins dix années d’études 
préalables pour devenir Technicien Agricole

4.  Centres Ménagers (CM) à partir de sept années de scolarité
5.  Centres de Formation Professionnelle (CFP) requérant le niveau d’alphabétisation de 
<#3*!$(2/!&*@*4)/!(2@/)*/!3*,)012#:)A%!{

6.  Les cinq (5) Catégories d’Établissements relèvent principalement de quatre (4) Minis­
tères    (MENFP, MAST, MARNDR, MTPTC (Éducation, Affaires Sociales, Agricul­
ture, Travaux Publics) Quant au "Système d’apprentis" du réseau informel, la forma­
tion y est offerte sur le tas chez un "Boss Formateur" ou  un employeur.

7.  Pour l’enseignement supérieur, il comprend un ensemble disparate de petits établisse­
ments de petite taille offrant à peu près les mêmes domaines de Formation dont la durée 
des Études varie de 3 à 5 ans pour le niveau de premier cycle Universitaire. Le Corps 
O/(E*33(/#:!&%-*4#4-!$/)4+)$#:*,*4-!24*! :)+*4+*!(2!24*!,#)-/)3*!4*!<%4%A+)*!$#3!&*!
statut institutionnel et offre son enseignement d’un établissement à l’autre en l’absence 
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d’autre emploi plus stable. Les Étudiants qui connaissent des conditions de vie souvent 
$/%+#)/*3!4>(4-!$#3!#++J3!D!&*3!<)<:)(-.J12*3!4)!4*!/*S()@*4-!:>*4+#&/*,*4-!4%+*33#)/*!
D!:*2/!E(/,#-)(4!*-!D!:#!/%&#+-)(4!&*!,%,()/*!&*!A4!&>`-2&*3!<(2+:#4-!:*!$/*,)*/!+U+:*!
universitaire…

\F! "#!'*3-)(4!&*!:>C:$.#<%-)3#-)(4!&*3!#&2:-*3!*3-!+(4A%*!D!:#!;*+/%-#)/*/)*!&>`-#-!D!:>C:­
phabétisation  (structure  autonome)  du MENFP. Celle  de  la Formation Technique  et 
Professionnelle est assurée par l’Institut National de Formation Professionnelle ratta­
chée aussi au MENFP.

9.  Quant à l’Enseignement Supérieur, il est géré au MENFP par la Direction de l’Ensei­
'4*,*4-!;2$%/)*2/!*-!&*!:#!g*+.*/+.*!;+)*4-)A12*!H5G;g;IF!Z

Technique : Travail de groupes

Exploitation : 
Mise en commun des productions; synthèse et construction d’un tableau récapitulatif de l’organi­
3#-)(4!&2!;G�l!)&*4-)A+#-)(4!*4!'/#4&!'/(2$*!&*!+*/-#)43!$/(<:J,*3F
Mise en situation : 

Brainstorming : Qu’est­ce qu’un problème pédagogique Quels problèmes pédagogiques du sys­
tème éducatif que vous connaissez ? Que vous avez rencontrés ?

Mise en commun sur des problèmes clefs du SEH

Activité 2 : Analyser le texte ci­dessous et dégager les problèmes rencontrés par le SEH

Le système Éducatif Haïtien et ses problèmes

B ­ Analyse diagnostique du système éducatif

  L’Éducation formelle ­ Couverture et offre d’éducation
"#!+(2@*/-2/*!/*3-*!*4+(/*!)432EA3#4-*?!)4+(,$:J-*!*-!)4%'#:*,*4-!%-*4&2*F!G4!-%,()'4*4-!:*3!
taux nets de scolarisation qui varient de 56.37% au préscolaire, 76 %  à l’enseignement fonda­
mental (1er, 2e cycles), 22% au 3e cycle fondamental et secondaire.
">#++J3!D!:>%+(:*!.#y-)*44*!*3-!$/*312>%'#:)-#)/*!$(2/!:*3!A::*3!HYX�I!*-!:*3!'#/S(43!H|W�IF!c:!U!
a lieu de signaler que près de 400.000 enfants (6­11 ans) sont non scolarisés au niveau de l’en­
3*)'4*,*4-!E(4&#,*4-#:F!">(EE/*!%&2+#-)@*!*3-!%'#:*,*4-!&%A+)-#)/*!D!:>*4&/()-!&*3!$*/3(44*3!
handicapées dont la population des 6­14 ans représente 8546 enfants.
La faiblesse d’accès touche aussi la répartition géographique avec une prédominance des Dé­
partements de l’Ouest, de l’Artibonite, et du Nord.
Il faut ajouter les coûts des frais de scolarisation aux facteurs limitatifs de l’accès à l’éducation.
Deux autres facteurs doivent être  mentionnés également : celui des élèves sur­âgés dont les 
pourcentages varient de 38% au préscolaire à 78% pour le 3e cycle fondamental et secondaire 
en passant par des pics allant de 72% aux 1er et 2e cycles et 79%, 4e année, 81%, 5e année – 
85%, 6e  année du fondamental.
Il faut ajouter à cela la situation des redoublants qui représentent environ 13% aux deux pre­
miers cycles du fondamental ainsi qu’au 3e cycle du fondamental et au secondaire.
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@?63,3(4.$("4#-"#$#4$<#-4("#"3#
5*29!)4&)+#-*2/3!$*/,*--*4-!&*!,*32/*/!:*!&*'/%!&>*EA+#+)-%!)4-*/4*!&2!3U3-J,*!%&2+#-)E!7!):!
s’agit du taux de rendement des élèves de la 1ère à la 6e année du fondamental et du taux de 
/%233)-*!&*3!%:J@*3!#29!*9#,*43!&*!A43!&>%-2&*3!3*+(4&#)/*3!H<#+3!W!*-!iIF
Outre les taux de redoublements et d’abandon correspondant à 14% et 12%, le taux de réussite 
#29!*9#,*43!(EA+)*:3!*3-!&*!__F|�!*4!_*!C44%*!h(4&#,*4-#:?!|]FYY!*4!X*!C44%*!h(4&#,*4­
tal. Quant aux résultats du Bac ils correspondent à 48.34% d’admis.

  Problèmes de contenus d’enseignement lacunaires
;)! &*3! *EE(/-3! #$$/%+)#<:*3! (4-! %-%! +(43*4-)3! $(2/! %-#<:)/! &*! 4(2@*::*3! A4#:)-%3! #2! 3U3-J,*!
éducatif haïtien en regard de la Reforme de 1982 de Joseph Bernard et des vœux de la Consti­
tution de 1987 et mettre en place des programmes axés sur la pédagogie par objectif,  il y a 
lieu cependant de noter des problèmes sérieux liés à l’inachèvement des curricula, au manque 
&*!@)3)<):)-%!&*3!O/('/#,,*3?!:#!$/%3*4+*!&*!3-%/%(-U$*3!$#/!/#$$(/-!#29!E*,,*3!*-!#29!A::*3?!
l’absence de prescriptions méthodologiques et de propositions d’aménagement  linguistique, 
l’absence d’un dispositif de suivi et d’évaluation.
La situation de l’enseignement secondaire est encore plus grave quand on examine les conte­
nus de cours des matières comme les Sciences Sociales, la littérature, les Mathématiques et les 
Sciences Expérimentales.

  Des curricula inachevés
Sous réserve de prendre en compte certaines initiatives très récentes, l’absence de disciplines 
d’importance dans les curricula est notable : en attestent  les cas de l’Éducation physique et 
Sportive (EPS), l’Initiation à la technologie et aux Activités Productives (ITAP) et l’Éducation 
Esthétique et Artistique (EEA).

  Inexistence de propositions d’aménagement linguistique
"*!$/(=*-!&*!<):)4'2)3,*!$/%@2!&#43!:#!g%E(/,*!`&2+#-)@*!4>#!$#3!/*S2!:*!32$$(/-!&>24*!$(:)­
tique et d’un plan cohérent d’aménagement linguistique pour accompagner le développement 
(/&(44%!&*3!+(,$%-*4+*3!:)4'2)3-)12*3!&*3!%:J@*3!.#y-)*43!*4!+/%(:*!*-!*4!E/#4S#)3F!c:!*4!&%+(2:*!
évidemment des problèmes d’enseignement et d’apprentissage adaptés de ces deux langues.

  Des curricula peu maîtrisés par les enseignants
N#:'/%! 24*! $/(,(-)(4! +(4-)42*! &*3! $/('/#,,*3! (EA+)*:3! #2! A:! &*3! #44%*3! {! &*$2)3! WXXi!
notamment – outre que les documents y relatifs sont peu visibles dans les écoles non publiques 
(pourtant majoritaires  au pays)  ils  sont  peu  connus  des  utilisateurs  privilégiés  que  sont  les 
enseignants et enseignantes.

  Des conditions d’apprentissage inappropriées
Des Ratios d’élèves par classe dépassés (20 au préscolaire, 40 au fondamental et au secon­
daire), des infrastructures scolaires inadéquates (abris, tonnelles, églises …) pour l’accueil des 
élèves, absence d’infrastructures pédagogiques telles bibliothèques,  laboratoires de sciences 
ou de langue, inadéquation  des manuels disponibles au niveau fondamental, temps d’appren­
-)33#'*! )432EA3#4-! H24*! #44%*! 3+(:#)/*! %12)@#:#4-! D! WYi! (2! W\|! =(2/3I?! &(4+! *4! &*S#! &*! :#!
,(U*44*!)4-*/4#-)(4#:*!&*!ijj!=(2/3v:>#4!3(4-!#2-#4-!&*!+#/#+-%/)3-)12*3!)&*4-)A#<:*3!#2!4)@*#2!
&*3!+(4&)-)(43!'%4%/#:*3!&>#$$/*4-)33#'*F!5>#)::*2/3!):!E#2-!U!#=(2-*/!:*3!&%A+)*4+*3!3#4)-#)/*3?!
nutritionnelles d’une proportion importante des élèves.
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=#1$3&"+(4(&"1$+2#"1#('"#;#"4$+(?63(%#1$#4$(",+.)*,4#1 
  Dans ce chapitre, il faut ranger les suivantes :

#  Compétences et niveaux de formations inappropriés de la majorité des enseignants
#  Accès très limité des enseignants en poste dans les écoles à une formation initiale
#  Disparités des programmes de formation dispensés dans les Écoles Nationales et Institu­
teurs/institutrices (ENI), les Facultés de Sciences de l’Éducation, le Centre de Formation 
des Cadres de l’Enseignement (CFCE)

#! O/(A:!&*!E(/,#-*2/3!-/J3!&)@*/3
#  Faible encadrement des enseignants 
#  Des enseignants peu motivés
#  Pratiques pédagogiques obsolètes
#! f4!3U3-J,*!&>`@#:2#-)(4!&*3!#+12)3!&*3!#$$/*4-)33#'*3!-/J3!&%A+)-#)/*!#2!4)@*#2!&2!E(4&#­
mental et du secondaire ».

Technique : Analyse individuelle de ce texte puis travail de groupes

Exploitation : Présentation des analyses, confrontation  

Activité 4 : 
Analyser le texte ci­dessous et dégager les problèmes des stéréotypes présents dans les Manuels

Q#04#$8$>$R$P-&J%N;#1$1<.3(6)*#1$3(J%.1

  Les Stéréotypes sexuels dans les livres scolaires haïtiens
    Myrtho CELESTIN­SAUREL, 2000 ­ Imprimerie Henri Deschamps

«…L’école est (donc) reconnue comme une institution pouvant jouer un rôle de premier plan 
&#43!:#!,(&)A+#-)(4!&*3!#--)-2&*3!3(+)(0+2:-2/*::*3!12)!$*/$%-2*4-!:#!&)3+/),)4#-)(4F!R*3!#--)­
tudes peuvent être repérées dans le vécu quotidien, dans les relations humaines à l’intérieur 
de la Salle de classe, sur la cour de récréation ou encore dans les messages véhiculés par le 
matériel  didactique,  notamment  par  le manuel. En  effet,  outil  d’enseignement  et  d’appren­
tissage, le manuel scolaire n’est pas neutre. Sa conception renvoie à des options didactiques, 
$%&#'(')12*3!*-!)&%(:(')12*3F!^2-):!&>#+12)3)-)(4!*-!&*!/%8*9)(4!$(2/!:*3!243?!&>)4-%'/#-)(4!
des avoirs pour les autres, le livre participe a la formation de l’intelligence, au développement 
de l’autonomie  du sens critique de l’observation et du sens critique des élèves.
Ainsi  reconnu  comme outil  de  démocratisation  de  l’accès  au  savoir,  le  livre,  porteur  de  la 
diversité des référents culturels des enseignants et des élèves, est ciblé pour véhiculer de nou­
velles représentations conformes à l’équité de genre. De ce fait, dès le début des années 70, 
les pays scandinaves et d’autres tels que le Canada, la France, le Royaume­Uni et États­Unis 
avaient déjà pris des initiatives pour éliminer les stéréotypes dans leurs manuels scolaires. Par 
la suite, d’autres pays se sont engagés dans la même voie.
En Haïti, les discours et les actions menées en faveur de l’égalité entre les sexes et de l’équité 
de genre, notamment par quelques organisations de femmes et des organisations socio­profes­
sionnelles, ont eu un impact sur le contenu et la forme des messages véhiculés par les medias. 
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Les éducateurs et éducatrices scolaires se sont également laissés pour la plupart interpeller par 
cette problématique. Les auteurs et les éditeurs de livres scolaires eux­mêmes ont graduelle­
ment révisé leurs textes pour en éliminer les contenus sexistes les plus choquants. (Célestin­
Saurel, M. 2000 – Les Stéréotypes sexuels dans les livres scolaires haïtiens – Port­au­Prince 

­ Imprimerie Henri Deschamps

R*$*4&#4-?!#2+24*!!%-2&*!3U3-%,#-)12*!4>#!%-%!*4-/*$/)3*!$(2/!)&*4-)A*/!:*3!3-%/%(-U$*3!3*92*:3!
qui existent dans les manuels scolaires utilisés à travers le pays, analyser leur impact sur l’en­
seignement  dispensé  et  proposer  des  pistes  susceptibles  de  changer    la  situation  existante. 
Aucune orientation pour éliminer les clichés sexistes n’a été donnée par les autorités gouver­
nementales chargées de garantir le droit à une éducation de qualité pour tous sans distinction 
aucune.  Pourtant,  la Convention  sur  l’élimination  de  toutes  les  formes  de  discrimination  à 
l’égard des femmes stipule en son Article 10­C.
«Les États parties prennent toutes les mesures pour éliminer la discrimination à l’égard des 
E*,,*3!#A4!&*!:*2/!#332/*/!&*3!&/()-3!%'#29!D!+*29!&*3!.(,,*3!*4!+*!12)!+(4+*/4*!:>%&2+#-)(4!
et, en particulier, pour assurer, sur la base de l’égalité de l’homme et de la femme : l’élimina­
tion de toute conception stéréotypée des rôles de l’homme et de la femme à tous les niveaux 
et dans toutes les formes d’enseignement, en encourageant l’éducation mixte et d’autres types 
d’éducation qui aideront à réaliser cet objectif et en particulier, en révisant les livres et pro­
grammes scolaires et en adaptant les méthodes pédagogiques».
aR*--*!%-2&*!#!$(2/!(<=*+-)E!&>)&*4-)A*/! :*3!3-%/%(-U$*3!3*92*:3!12)!*9)3-*4-!*4+(/*! :*3!&#43!
les manuels scolaires utilisés en Haïti, en particulier à l’école fondamentale et d’indiquer des 
pistes  susceptibles de changer  l’image  traditionnelle des  rôles masculins et  féminins  repro­
duites par des illustrations et les textes dans les manuels scolaires haïtiens. 
En effet, l’image que les livres pour enfants et les manuels scolaires donnent des enfants, gar­
S(43!*-!A::*3!(2!&*3!#&2:-*3!.(,,*3!*-!E*,,*3!4*!/*8J-*!$#3!-(2=(2/3!:*3!+.#4'*,*4-3!($%/%3!
dans la société haïtienne au cours des cinquante dernières années…" 

Technique :  Travail de groupe

Exploitation : 
  Mise en commun sur les problèmes de stéréotypes dans les manuels, synthèse et exemples. 

Activité 5 : 
Situation d’intégration : à partir d’une page de manuel présentant des stéréotypes, reconstruire 
le document autrement en les déconstruisant.  

Technique : travail de groupe

Exploitation : 
Mise en commun sur les exemples de déconstruction des stéréotypes de différents manuels, 
synthèse et exemples à rechercher dans les Manuels de didactiques des disciplines. 
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Activité 6 : 
Analyser  le  texte et  les  tableaux suivants sur  les problèmes des  langues d’enseignement en 
Haïti : « Éléments d’Analyse du système éducatif au regard des deux langues haïtiennes de 
Robert Berrouët­Oriol et Darline Cothière.
« La Réforme Bernard a  constitué ainsi  la première  tentative d’élaboration d’une politique 
linguistique pour l’enseignement en Haïti. Selon le texte de loi de cette réforme, il est essen­
tiel que l’enseignement "se fasse dans une langue que l’enfant comprend en l’occurrence le 
créole". Le document poursuit "le programme de communication créole des premier et deu­
xième cycles inclut des connaissances, des compétences, des attitudes, des habitudes que l’on 
souhaite développer chez l’enfant, particulièrement la capacité de s’exprimer convenablement 
dans sa langue maternelle et d’acquérir les mécanismes mentaux qui sont à la base des diffé­
rents savoirs : écouter, parler, lire et écrire". D’un autre côté, la recommandation est faite pour 
12*!:*!E/#4S#)3!3()-!*43*)'4%!+(,,*!:#4'2*!3*+(4&*!#2!$/*,)*/!*-!&*29)J,*!+U+:*?!*4!$/)@):%­
')#4-!:>(/#:!&#43!:*3!$/*,)J/*3!#44%*3F!"#!g%E(/,*!3-)$2:*!%'#:*,*4-!12*!:*!E/#4S#)3!%+/)-!&()-!
être introduit en deuxième année… (pp145­146)
L’article cite des éléments d’analyses présentés par le GTEF sur une étude réalisée sur l’amé­
nagement linguistique en salle de classe par le MENFP2. Un tableau des résultats permet de 
voir la langue utilisée par les enseignants selon les situations qui se présentent».
1 – In Berrouët­Oriol, R., Cothière, D. et alii ­  2011 – L’aménagement linguistique en Haïti : 
en=*29?!&%A3!*-!$/($(3)-)(43!{!G&F!Rc5c�RCvGfG�!O(/-!#2!O/)4+*F!WY|0W||

2 – MENFP – Ministère de  l’Éducation Nationale et de  la Formation Professionnelle – 
Montréal – Port au Prince

Tableau I  
Pourcentage d’enseignants utilisant le créole, le français, 

les deux dans les différentes situations

Situation Créole Français Créole et 
Français

Pour répondre aux salutations d'un élève 18.8 44.2 37.10
Pour demander à  un élève de réciter sa leçon 13.1 50.2 36.7
Pour complimenter un élève 18.3 40.6 41.1
Pour punir un élève 32.6 25.8 41.6
Pour demander à  un collègue de ses nouvelles 15.3 48.9 36.7
Pour entretenir un collègue d'une question concernant  l'école 25.9 34.4 39.9
Pour saluer le directeur de l'école 16.4 55.1 28.5
Pour entretenir le directeur d'une question concernant l'école 24.1 34.7 41.1
Pour participer à une réunion avec le directeur et les autres enseignants  26.3 25 48.7
Pour s'adresser à un parent d'élève 62.9 6.8 30.3

Sources: Groupe de travail sur l'éducation et la formation "Façonnons l'avenir", mars 2009 ­ (p.22)
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Tableau II
Niveau de fonction du créole et du français suivant les enseignants / % d'enseignants

Fonctions Créole Français
Langue dans laquelle les deux apprennent mieux 64.3 7.3
Langue dans laquelle les élèves font + de fautes en lisant 24.9 72.6
Langue dans laquelle les élèves font + de fautes en écrivant 22.7 73.9
Langue dans laquelle les élèves font + de fautes en parlant 4.3 94.6

Source: GTEF ­  "Façonnons l'avenir", mars 2009 ­ (p.22)

"L'élève apprend mieux dans sa langue maternelle  ..." Le Tableau II illustre … l'échec de la com­
$%-*4+*!(/#:*!*-!%+/)-*?!4(-#,,*4-!*4!E/#4S#)3

Technique : Travail de groupes

Exploitation : 
Mise commun des productions sur les problèmes linguistiques de l’enseignement, confrontation

Apports théoriques du formateur : textes récents sur la question des langues

Autres textes à apporter et traiter sur le redoublement, sur les conditions de travail, sur la for­
mation des enseignants, sur la gestion des personnels, les curricula et matériels pédagogiques 
et l’introduction des TICE (chaque groupe choisissant de travaillant une question­problème).

Activité 7 : analyser le texte suivant et dégager les priorités du plan stratégique d’action :

« D ­ Stratégie Nationale d’Action pour l’Éducation Pour Tous SNA/EPT

  1.  Éléments indicatifs de la situation Générale du pays
#  Un environnement de plus en plus fragilisé par l’Action de l’homme et les catastrophes 
naturelles.

#  Une démographie caractérisée par une population Jeune et un développement non mai­
trisé de l’urbanisation.

#  Une instabilité institutionnelle générée par des crises socio politiques récurrentes
#! f4!*4@)/(44*,*4-!&*!/%+*33)(4!%+(4(,)12*!*-!A4#4+)J/*!#:),*4-#4-!!24!#$$#2@/)33*­
ment  des populations

#! f4!*4@)/(44*,*4-!;(+)#:!,#/12%!!$#/!24!&%A+)-!&*!$/(-*+-)(4!&*3!'/(2$*3!@2:4%/#<:*3!
$#/-)+2:)J/*,*4-!!&*3!*4E#4-3!*4!&)EA+2:-%

`:%,*4-3!&2!;U3-J,*!`&2+#-)E!!�#y-)*4!&%=D!,)3!*4!%@)&*4+*!&*!,#4)J/*!3$%+)A12*!7!@()/!
documents y relatifs (PNEF / SNA/EPT

  2.   Les choix Stratégiques Nationaux (EPT)
Tel qu’il ressort de l’analyse diagnostique effectué, le Système Éducatif  Haïtien accuse 
&*!'/#4&*3!E#)<:*33*3!-#4-!#2!$:#4!&*!:>#++J3?!&*!:>*EA+#+)-%!)4-*/4*v*9-*/4*!12>D!+*:2)!&*!:#!
gouvernance. Dès lors l’atteinte des Objectifs de l’Éducation Pour tous,  se trouve handi­
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capée. Aussi devient­il nécessaire pour les décideurs du secteur d’opérer des choix straté­
')12*3!#2!4)@*#2!4#-)(4#:!*4!@2*!&*!-/#@#)::*/!D!:*@*/!:*3!+(4-/#)4-*3!)&*4-)A%*3!D!+(43)&%­
/*/?!!&J3!:(/3?!!+(,,*!#2-#4-!&*!&%A3!D!/*:*@*/!&#43!:*!3*+-*2/!!`&2+#-)EF
Les choix stratégiques opérés ciblent cinq (5) chantiers prioritaires assortis d’objectifs stra­
tégiques opérationnalisés à travers des Résultats projetés et des actions à réaliser. Une pré­
sentation synoptique permet de suivre l’opérationnalisation des cinq (5) choix stratégiques :
1.  Promotion d’une plus grande équité dans le développement de la Petite enfance – Ta­
bleau : p. 67

2.  Promouvoir une plus grande équité dans l’accès  à l’éducation formelle et non formelle 
– Tableau : p. 83

QF! O/(,(2@()/!24*!$:23!'/#4&*!*EA+#+)-%!)4-*/4*!&2!3U3-J,*!&>%&2+#-)(4!&*!<#3*!{!L#­
bleau : p. 106

YF! O/(,(2@()/!24*!$:23!'/#4&*!*EA+#+)-%!*9-*/4*!&2!3U3-J,*!!{!L#<:*#2!7!$F!WWj
|F! O/(,(2@()/!24!,#4#'*,*4-!*EA+#+*!*-!$*/E(/,#4-!{!L#<:*#2!7!$F!WWX

1 ­ Voir la Stratégie Nationale d’Action pour l’Éducation Pour Tous  ­ 2007 MENFP – Sep­

tembre 2007 – pp 59 ­ 126

  3 ­ Stratégie Nationale d’Actions pour l’Éducation Pour Tous 
Devant les faiblesses du Système Éducatif  Haïtien (SEH) mises à nu à la fois sur les plans 
&*!:>#++J3?!&*!:>*EA+#+)-%!)4-*/4*!*-!*9-*/4*?!&*!:#!'(2@*/4#4+*!*-!:*3!<:(+#'*3!*4-/#B4%3!$#/!
+*3!&%A+)*4+*3!!D!:>#--*)4-*!&*3!(<=*+-)E3!&*!:>`&2+#-)(4!O(2/!L(23?!):!*3-!),$%/#-)E!&>($%/*/!
des choix Stratégiques au niveau National en vue de lever les contraintes à la réalisation de 
l’Éducation Pour Tous (EPT). Voir document SNA/EPT (p.59). » 
1  – Re  : MENFP  – Vers  la  Refondation  du  Système Éducatif Haïtien  Plan Opération­
nel/2010­2015– Des recommandations du­ Groupe de Travail sur l’Éducation et la Forma­
tion – Fév. 2012

Technique : Travail de groupes

Exploitation : mise en commun et synthèse sur les plans d’action en cours.

Activité 8 : 
Analyser dans les deux textes suivants les objectifs de l’EPT et du Millénaire et rechercher 
dans des textes et documents comment Haïti tente d’atteindre ces objectifs :

« OBJECTIFS DE L’ÉDUCATION POUR TOUS 

L*:3!12*!&%A4)3!#2!h(/2,!N(4&)#:!&*!:>`&2+#-)(4!O(2/!L(23!D!5#6#/!H*4!ijjjI!:*3!(<=*+-)E3!
de l’Éducation Pour Tous, au nombre de six (6) prévoient de : 

Objectif 1 –   Développer et améliorer sous tous leurs aspects la protection et l’éducation de la 
petite enfance et notamment des enfants les plus vulnérables et défavorisés.
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Objectif 2 {!! h#)/*!*4!3(/-*!12*?!&>)+)!D!ijW|?!-(23!:*3!*4E#4-3?!*4!$#/-)+2:)*/!:*3!A::*3?!:*3!*4E#4-3!
*4!&)EA+2:-%!*-!+*29!12)!#$$#/-)*44*4-!D!&*3!,)4(/)-%3!*-.4)12*3!#)*4-!:#!$(33)<)­
lité d’accéder à un enseignement primaire obligatoire et gratuit, de qualité et de le 
suivre jusqu’à son terme.

Objectif  3 –   Répondre aux besoins éducatifs de tous les Jeunes et de tous les adultes en assurant 
un  accès  équitable  à des programmes ayant pour objet  l’acquisition de  connais­
sances ainsi que de compétences nécessaires dans la vie courante.

Objectif    4  – Améliorer  de  50%  les  niveaux  d’alphabétisation  des  adultes,  et  notamment  des 
femmes d’ici à 2015 et assurer à tous les adultes un accès  équitable aux programmes 
d’éducation de base et d’éducation permanente.

Objectif 5 –   Éliminer les disparités entre les sexes dans l’enseignement primaire et secondaire 
d’ici à 2005 et instaurer l’égalité dans ce domaine en 2015 en veillant notamment 
D!#332/*/!#29!A::*3!24!#++J3!%12)-#<:*!*-!3#43!/*3-/)+-)(4!D!24*!%&2+#-)(4!&*!<#3*!&*!
qualité avec les mêmes chances de réussite.

Objectif 6 –   Améliorer sous tous ses aspects la qualité de l’éducation dans un souci d’excellence 
&*!E#S(4!D!(<-*4)/!$(2/!-(23!&*3!/%32:-#-3!&>#$$/*4-)33#'*!/*+(4423!*-!12#4-)A#<:*3!
– notamment en ce qui concerne la lecture, l’écriture et le calcul et les compétences 
indispensables dans la vie courante.

">*43*,<:*!&*3!3-/#-%')*3!$/($(3%*3!D!5#6#/!,(4-/*!:#!4%+*33)-%!&>24*!#$$/(+.*!&)@*/3)A%*!
qui ne se limite pas au "cadre des systèmes formels d’éducation" à savoir :
1.  Susciter au niveau national et  international, un puissant engagement politique en faveur 
&*!:>%&2+#-)(4!$(2/!-(23?!&%A4)/!&*3!$:#43!&>#+-)(4!4#-)(4#29!*-!#2',*4-*/!3*43)<:*,*4-!
l’investissement dans l’éducation de base.

2.  Promouvoir des politiques EPT dans le cadre d’une action sectorielle durable et bien inté­
grée, clairement articulée avec les stratégies d’élimination de la pauvreté et développement.

3.  Faire en sorte que la société civile s’investisse activement dans l’élaboration, la mise en 
œuvre et le suivi de  stratégies de développement de l’éducation.

4.  Mettre en place des systèmes de gestion et de gouvernance éducative  réactifs, participatifs 
et responsables.

|F! g%$(4&/*! #29! <*3()43! &*3! 3U3-J,*3! %&2+#-)E3! -(2+.%3! $#/! :*3! +(48)-3?! :*3! +#-#3-/($.*3!
naturelles et l’instabilité et conduire des programmes d’éducation qui soient de nature à 
promouvoir la compréhension mutuelle, la paix et la tolérance et à contribuer à prévenir les 
@)(:*4+*3!*-!:*3!+(48)-3F

6.  Mettre  en œuvre  des  stratégies  intégrées  pour  l’égalité  des  sexes  dans  l’éducation,  qui 
reconnaissent la nécessité d’une évolution des attitudes, des valeurs et des pratiques.

7.  Mettre en œuvre d’urgence des activités et des programmes d’éducation pour lutter contre 
la pandémie de VIH/SIDA.

\F! R/%*/!24!*4@)/(44*,*4-!%&2+#-)E!3#)4!*-!3x/!12)!E#@(/)3*!24!#$$/*4-)33#'*!*EA+#+*!4(-#,­
ment en fournissant des matériels didactiques de qualité qui permettraient à tous les appre­
4#4-3!&>#--*)4&/*!*-!&%$#33*/!&*3!4)@*#29!&>#+12)3)-)(4!<)*4!&%A4)3F

9.  Améliorer le statut, le moral et le professionnalisme des enseignants.
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10. Mettre les nouvelles technologies de l’information et de la Communication au service de la 
réalisation des objectifs de l’Éducation  Pour Tous.

11. Assurer un suivi systématique des progrès accomplis pour atteindre les Objectifs et mettre 
en œuvre les Stratégies de l’EPT aux niveaux national, régional et international. »

E ­ Les Objectifs du Millénaire pour le Développement : Un Pacte entre les Pays pour vaincre 
la pauvreté humaine.(1)
« … En 2000, par la Déclaration du Millénaire adoptée aux Nations­Unies lors de la plus grande 
réunion de Chefs d’État et de Gouvernement. Jamais convoquée,  les pays,  riches et pauvres 
se sont engagés à faire de  leur mieux pour éradiquer la pauvreté, défendre la dignité humaine 
et l’égalité et parvenir à la paix, à la démocratisation et à assurer la durabilité des ressources 
environnementales. Les dirigeants mondiaux ont promis de s’allier pour remplir des objectifs 
concrets de nature à faire avancer le développement et à réduire la pauvreté au plus tard en 2015. 
Émanation de la Déclaration du Millénaire, les Objectifs du Millénaire pour le développement 
*4'#'*4-!:*3!$#U3!&2!d:(<*!D!/*&(2<:*/!&>*EE(/-3!$(2/!3>#--#12*/!D!:>)432EA3#4+*!&*3!g*@*423?!
à l’omniprésence de la faim, aux inégalités sociologiques entre hommes et femmes, à la dégra­
dation de l’environnement et au manque d’instruction, de services de santé et d’eau potable. 
Ils prévoient également des actions visant à alléger la dette et augmenter l’aide, les échanges 
*-!:*3!-/#43E*/-3!&*!-*+.4(:(')*3!#2!<%4%A+*!&*3!$#U3!$#2@/*3F!"*!!R(43*4323!&*!N(4-*//*U!&*!
,#/3!ijji?!/%#EA/,*!&#43!:#!5%+:#/#-)(4!&2!;(,,*-!N(4&)#:!32/!:*!&%@*:($$*,*4-!&2/#<:*!*-!
le Plan de mise en œuvre de Johannesburg, en Afrique du Sud, en Septembre 2002, constitue 
un Cadre pour ce partenariat entre pays riches et pauvres. 

  (1) ­Rapport Mondial sur le développement Humain 2003 : PNUD­ Paris, Economica

Objectifs du Millénaire pour le Développement et leurs cibles

  Objectif 1 ­    Faire disparaitre l’extrême pauvreté et la faim
#  Cible 1­    Réduire de moitié, entre 1990 et 2015, la proportion de la population dont le 

revenu est inférieur à un dollar par jour.
#   Cible 2 –  Réduire de moitié entre 1990 et 2015, la proportion de la population souffrant 

de la faim
  Objectif 2 ­    Garantir à tous une éducation primaire

#! R)<:*!Q!{!! 5>)+)!D!ijW|?!&(44*/!D!-(23!:*3!*4E#4-3?!'#/S(43!*-!A::*3?!$#/-(2-!&#43!:*!,(4&*?!
les moyens d’achever un cycle complet d’études primaires.

Objectif 3 –  Promouvoir l’égalité des sexes et l’autonomisation des femmes
#  Cible 4 –   Éliminer les disparités entre les sexes dans les enseignements primaire et secon­

daire d’ici 2015 si possible, et à tous les niveaux de l’enseignement en 2015 au 
plus tard

  Objectif 4 –   Réduire la mortalité des enfants
#  Cible 5 –   Réduire de deux tiers, entre 1990 et 2015, le taux de mortalité des enfants de 

moins de cinq ans.
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  Objectif 5 –   Améliorer la santé maternelle
" #  Cible 6 –   Réduire de ¾ entre 1990 et 2015, le taux de mortalité maternelle

1 – Voir le Rapport Mondial sur le Développement Humain – 2003 – PNUD, Paris, Eco­

nomica – pp 1­3

  Objectif 6 ­ Combattre le VIH/SIDA, le paludisme et d’autres maladies

#  Cible 7 – D’ici 2015, enrayer  la propagation du VIH/SIDA et commencer d’inverser  la 
tendance actuelle

#  Cible 8 – D’ici 2015, enrayer la propagation du Paludisme et d’autres grandes maladies et 
commencer d’inverser la tendance actuelle

Objectif 7 – Assurer la durabilité  des Ressources environnementales
#  Cible 9 – Intégrer les principes du développement durable dans les politiques nationales et 

inverser la tendance actuelle à la déperdition des ressources environnementales
#  Cible 10 – d’ici à 2005, réduire de moitié le pourcentage de la population privée d’accès 

régulier à l’eau potable
#  Cible 11 – Parvenir, d’ici 2020, à améliorer sensiblement la vie d’au moins 100 millions 

d’habitants de taudis
Objectif 8 – Mettre en place un Partenariat Mondial pour le Développement
#! R)<:*!Wi!{!c43-#2/*/!24!3U3-J,*!!+(,,*/+)#:!*-!A4#4+)*/!$:23!(2@*/-?!E(4&%!32/!&*3!/J':*3!

prévisibles et non discriminatoires, ce qui implique un engagement en faveur de 
la bonne gouvernance, du développement et de la lutte contre la pauvreté aussi 
bien à un niveau national qu’international

#! R)<:*!WQ!{!;2<@*4)/!#29!<*3()43!3$%+)A12*3!&*3!$#U3!:*3!,()43!#@#4+%3?!+*!12)!32$$(3*!
à  l’admission  en  franchise  et  hors  contingents  à  leurs  exportations,    un pro­
gramme renforcé d’allègement de la dette et l’annulation de la dette publique 
bilatérale  ainsi  qu’une  aide  publique  au  développement  plus  géné  reuse  aux 
pays qui démontrent leur volonté de lutter contre la pauvreté

#! R)<:*!WY!{!!;2<@*4)/!#29!<*3()43!3$%+)A12*3!&*3!$#U3!*4+:#@%3!*-!&*3!$*-)-3!̀ -#-3!)432:#)/*3!
en développement  en  appliquant  le Programme d’Action pour  le développe­
ment durable des petits États insulaires en développement et les conclusions de 
la vingt­deuxième session extraordinaire de l’Assemblée Générale.

#  Cible 15 – Engager une  démarche globale pour régler le Problème de la dette des pays en 
développement par des mesures nationales et internationales propres à rendre 
cet endettement supportable à long terme.

#  Cible 16 – En coopération avec les pays en développement imaginer et appliquer des stra­
tégies de nature à créer des emplois productifs décents pour les Jeunes

#  Cible 17  ­ En coopération avec  les  laboratoires pharmaceutiques, proposer des médica­
ments essentiels accessibles à tous les pays en développement

#  Cible 18 ­  En coopération avec le secteur privé, mettre, à la disposition de tous, les bien­
faits des nouvelles technologies, notamment celles de l’information et des com­
munications. »
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Technique : travail de groupes

Exploitation :!+(4E/(4-#-)(4!&*3!#4#:U3*3!*-!&*3!$/($(3)-)(43!&>#+-)(4!)&*4-)A%*3?!3U4-.J3*

Apports du formateur : #2-/*3!-*9-*3!+(,$:%,*4-#)/*3!&*!/%8*9)(4!32/!:#!-.%,#-)12*!*-!3-/2+-2­
ration;

Activité 9 d’intégration : évaluation : mener une mini­recherche sur un problème important du 
système éducatif haïtien (A partir de documents, d’un questionnaire, d’une mini­enquête au choix 
sur le terrain) – production personnelle qui sera déposée dans le portfolio et notée)
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!"#$%&'%"#%()*'%+,&#-.-/01'%&'%)*#01'%1$/2,

Fiche No :                                                             Date :

Niveau :                                                                 Domaine :

Discipline (matière) :

Titre de l’unité :                                                 Durée :

Fiche pédagogique du formateur

Démarche didactique Activités 
d’enseignement

Activités 
d’apprentissage Observations

1­ Objectifs d’apprentissage et compétence visée
   ­  Pré­requis
    ­ Mise en situation d’activité ; élément   déclencheur (motivation).
2 .Tâches et activités des étudiants­maîtres.
  ­ Utilisation de  différentes situations et stratégies d’enseignement­

apprentissage. 
3.  Exploitation des travaux des étudiants­maîtres
4.  Structuration des apprentissages
   ­ Apports théoriques, synthèse
5. Supports pédagogiques
6. Techniques d’évaluation  de l’unité, formative… 
7. Réinvestissement.­ Objectivation, mise en situation pratique  
8. Références bibliographiques, extraits de textes  
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II. Les théories de l’apprentissage

Unité 11

Le processus d’apprentissage ; les facteurs de l’apprentissage : motivation, sens, transfert  

Unité 12

La théorie behavioriste  

Unité 13

Les théories cognitivistes 

Unité 14

Les théories constructivistes  

Unité 15

Les théories de l’interactionnisme­social,  du socio­constructivisme 
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Unité 11

Le processus d’apprentissage ; les facteurs de l’apprentissage : 

motivation, sens, transfert  

Unité 11 : Le processus d’apprentissage

Durée : 6 heures

Les théories psychologiques et pédagogiques sont les bases indispensables à l’appréhension 

des  processus Enseignement­ Apprentissage et à la compréhension de leur fonctionnement et 

constituent pour l’enseignant les « savoirs pour enseigner ». Elles aident au choix des modèles 

d’apprentissage et d’enseignement.

Compétence : 
S’approprier les théories de l’apprentissage et les pédagogies, fondements du curriculum,  pour 
mieux comprendre les processus d’apprentissage scolaire.

Objectif : 
Acquérir les théories psychologiques et pédagogiques fondements du curriculum et les utiliser 
comme grille de lecture des apprentissages

Mise en situation : qu’est­ce qu’apprendre ? 

Activité 1 : Analyse du texte suivant sur l’apprentissage

Technique : Travail individuel, travail de groupes ; 

Exploitation : mise en commun et synthèse du formateur sur l’apprentissage

« Apprendre, dans un sens général, correspond pour la plupart des espèces animales, à l’adap­
tation des individus à leur environnement. Apprendre, c’est changer au cours de sa vie pour 
s’adapter à son environnement. L’enfance est la période principale de cette adaptation, et les 
individus s’adaptent aux changements de leur environnement tout au long de leur vie. Pour les 
humains,  l’environnement est essentiellement physique, vivant,  social  (ou culturel), affectif 
et technologique. Ce qui est élaboré par l’individu au cours de cette adaptation relève soit des 
connaissances, soit des souvenirs. Mais cette fonction adaptative des apprentissages est bien 
limitée. Les apprentissages adaptifs ont les avantages et les inconvénients de l’adaptation :

Marguerite
Texte tapé à la machine
Objectifs : s'approprier le processus d'apprentissage et les facteurs facilitant l'apprentissage sous-jacents
au processus d'enseignement-apprentissage

pala
Note
Accepted définie par pala
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!  Ils sont systématiques, non coûteux, ne nécessitent ni motivation, ni effort, ni enseigne­
ment. Ils se déroulent donc aussi bien dans les sociétés avec école que sans école.

!  Ils ne permettent d’apprendre que ce qui est adaptatif, c’est­à­dire ce qui est fréquemment 
présent dans  l’environnement, ce qui permet d’agir et de comprendre dans ses activités 
quotidiennes.

Ainsi les apprentissages ont une autre fonction que l’adaptation. Ils permettent essentiellement 
de s’ouvrir à des connaissances qui ne sont pas directement utiles dans notre environnement et 
surtout de nous préparer à vivre dans un environnement futur, celui des adultes, un environne­
ment social (culturel), professionnel, technologique, etc.

  Comment ça marche ? Les apprentissages implicites

Le processus d’apprentissage qui correspond à cette fonction adaptative, souvent désigné par 
le  terme  d’apprentissage  implicite,  consiste  en  la  détection  inconsciente  et  involontaire  de 
régularités  dans  notre  environnement.  Ce  processus  peut  être  passif  (on  apprend  sans  rien 
faire) ou actif (on apprend en faisant quelque chose). Chez les humains, et nous partageons en 
partie cela avec certains animaux sociaux, le processus actif est principalement mis en œuvre à 
travers les activités d’exploration de l’environnement, de relations sociales (notamment d’imi­
tation) et, des activités de jeux. 

Les connaissances que nous élaborons de manière implicites sont très diverses, elles peuvent être 
des concepts, des faits, des mots, des règles, des savoir­faire, des stratégies ou des automatismes.

Les tâches scolaires et les apprentissages scolaires ont des caractéristiques précises, qui peuvent 
être incompatibles avec ces apprentissages adaptatifs. Ainsi les connaissances acquises à l’ex­
térieur de  l’école peuvent être des précurseurs  (i.e. des  facilitateurs, voire des bases néces­
saires) mais aussi des obstacles, aux apprentissages scolaires.

  Les apprentissages par instruction :

Les apprentissages par instruction correspondent aux conditions où l’apprentissage est essen­
tiellement institué et explicite : par exemple un élève apprend le théorème de Pythagore. Les 
situations d’apprentissage par instruction sont largement mises en œuvre pour pallier les la­
cunes des apprentissages implicites. Comme ces derniers ne permettent absolument pas d’ap­
prendre à lire, à résoudre des équations du second degré, à comprendre l’histoire Haïtienne, à 
devenir électricien, il faut bien mettre en œuvre des situations d’apprentissage par instruction. 
Cette catégorie de conditions comprend les situations d’enseignement et de formation.

Pour l’essentiel, l’enseignement vise à fournir de nouvelles connaissances aux individus qui les 
utiliseront pour répondre aux contraintes de leur environnement futur. Les apprentissages par 
*43*)'4*,*4-?!$#/!&%A4)-)(4!4(4!#&#$-#-)E3?!3(4-!3(2@*4-!+(x-*29!*-!&)EA+):*3F!c:3!/*12)J/*4-!*4!
effet des efforts, du temps, de la motivation… à la fois de la part de l’élève et de l’enseignant.

Les apprentissages impliquent que les connaissances préalables soient mobilisées et que les 
connaissances nouvelles  soient  réutilisées,  fréquemment, dans des  situations diverses. Pour 
p-/*!,(-)@#4-*3?!:*3!3)-2#-)(43!&()@*4-!#@()/!&2!3*43!$(2/!:*3!%:J@*3?!$/%3*4-*/!24!&*'/%!&*!&%A!
ni trop important ni trop faible. Les apprentissages aboutissent parfois à des échecs.
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Il  existe donc bien deux  types d’apprentissages,  les apprentissages  implicites – qui ne  repré­
sentent pas de coût cognitif particulier – et les apprentissages par instruction, qui sont coûteux. »

  Quels sont les différents types de connaissances humaines ?

Geary (2008) et Sweller  (2008) ont  insisté sur  le  fait que ces apprentissages adaptatifs non 
coûteux concernaient ce qu’ils appellent les connaissances primaires, c’est­à­dire les connais­
sances présentes dans l’espèce humaine depuis plus de 200 000 ans : le langage oral, les rela­
tions  sociales,  la  reconnaissance  des  visages,  la  connaissance  naïve  du monde  physique  et 
vivant,  etc.  Selon  eux,  notre  cerveau  aurait  évolué  pour  que  nous  soyons  capables,  par  un 
simple processus d’adaptation, de développer ces connaissances. C’est bien un processus stric­
tement adaptatif : nous apprenons non pas le langage oral en général mais la langue orale que 
l’on parle autour de nous,  la politesse pratiquée au sein de notre groupe social,  les visages 
qui nous sont familiers, etc. Geary et Sweller opposent ces connaissances aux connaissances 
secondaires (i.e. apparues récemment chez l’espèce humaine, comme la langue écrite, les ma­
thématiques, la philosophie), pour lesquelles notre cerveau n’aurait pas évolué pour permettre 
la mise en œuvre d’un processus d’adaptation – imprégnation.

D’un point de vue biologique, la connaissance primaire (naïve) est la connaissance pour la­
12*::*!4(23?!p-/*3!.2,#)43?!#@(43!%@(:2%!#A4!&*!:>#33),):*/?!#:(/3!12*!:#!+(44#)33#4+*!3*+(4­
daire correspond à la connaissance qui peut être assimilée, même si nous n’avons pas eu affaire 
à elle au cours de notre évolution.

De manière universelle, la connaissance primaire s’acquiert facilement, et le plus souvent, in­
+(43+)*,,*4-?!3#43!*43*)'4*,*4-!(2!*4-/#)4*,*4-!3$%+)A12*F!O#/!*9*,$:*?!4(23!#@(43!#$$/)3!
E#+):*,*4-!4(-/*!:#4'2*!,#-*/4*::*?!D!+(,,24)12*/!#@*+!&>#2-/*3!$*/3(44*3!(2!D!/*+(44#B-/*!
des objets de notre environnement. Son mode d’apprentissage est implicite (par adaptation, par 
maturation).

A  l’opposé  des  connaissances  primaires,  l’acquisition  de  connaissances  secondaires  est 
consciente et, par là, nécessite des efforts. Les connaissances scolaires sont des connaissances 
3*+(4&#)/*3F!C+12%/)/! &*3! +(44#)33#4+*3! 3*+(4&#)/*3! *3-! &)EA+):*! *-! 4%+*33)-*!&*3! 3)-2#-)(43!
d’apprentissage  explicite.  L’enseignement  est  l’une  de  ces  situations.”  Les  connaissances 
humaines ont une  autre  caractéristique  importante  :  elles peuvent  être partagées,  voire  ins­
tituées. Et ceci concerne les connaissances primaires comme les connaissances secondaires. 
"*3!.2,#)43!E#</)12*4-!*4!*EE*-!&*3!+(43*4323!D!$/($(3!&*!:*2/3!+(44#)33#4+*3!7!):3!&%A4)33*4-!
le sens des mots, établissent des concepts, des lois, des règles. Cette entreprise de fabrication 
d’un consensus est collective, souvent très longue. Et elle parvient à établir des ensembles de 
+(44#)33#4+*3!12)!M!&%$#33*4-!Z!:*3!)4&)@)&23!7!$#/!*9*,$:*?!4(23!$#/:(43!*-!:)3(43!:*!h/#4S#)3?!
,#)3!#2+24!&*!4(23!4*!+(44#B-! :#!&%A4)-)(4!&*! -(23! :*3!,(-3!&*!&)+-)(44#)/*F!^4!#$$*::*!M!
savoir » cette connaissance instituée. On trouve les savoirs dans les dictionnaires, les encyclo­
pédies, l’histoire des sciences, etc. et bien sûr dans les manuels scolaires. » 
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Activité 2 : distinguer information, savoir, connaissance

Technique : brainstorming

Exploitation : ,)3*!*4!+(,,24!*-!&%A4)-)(4!&*3!-*/,*3

Apports théoriques :

Enseigner c’est favoriser l’apprentissage des trois formes d’une connaissance : son conte­
nu, ses conditions d’utilisation et sa formalisation.

Les  connaissances  humaines  sont  de  formats  différents  (concepts,  connaissances  spéci­
A12*3!&*!3)-2#-)(4?!-/#+*3!:)--%/#:*3?!,%-.(&*3?!3#@()/0E#)/*?!#2-(,#-)3,*3I!*-!+*3!E(/,#-3!
sont issus de processus d’apprentissage différents (conceptualisation, compréhension, mé­
morisation, procéduralisation, prise de conscience).

    Principes :

1.   Toute  situation  d’enseignement  a  pour  enjeu  l’enseignement  d’une  connaissance  et 
l’apprentissage d’une connaissance.

2.   Toute connaissance peut être décrite selon son ou ses formats. Il existe six formats de 
connaissances (concept, représentation, trace littérale, méthode, savoir­faire, automa­
tisme).

3.   Tout  apprentissage  peut  être  décrit  comme  l’élaboration  ou  la  transformation  d’une 
connaissance.

YF!! L(2-! E(/,#-! &*! +(44#)33#4+*! ),$:)12*! &*3! $/(+*3323! &>#$$/*4-)33#'*! 3$%+)A12*3!
(i.e.  conceptualisation,  compréhension,  mémorisation,  procéduralisation,  prise  de 
conscience).

|F!! c:!*9)3-*!&*3!+(4&)-)(43!3$%+)A12*3!&*!,)3*!*4!P2@/*!&*!+.#+24!&*!+*3!$/(+*3323F
6.   On peut concevoir et mettre en œuvre des situations d’enseignement tant qu’elles res­
$*+-*4-!:*3!+(4&)-)(43!3$%+)A12*3!&*!,)3*!*4!P2@/*!&*3!$/(+*3323!&>#$$/*4-)33#'*F

Mise en situation : quels sont les facilitateurs d’apprentissage ?

Déclencheur : brainstorming

Activité 3 : 
Rechercher à l’aide d’exemples comment un enseignant peut favoriser la compréhension ? La 
conceptualisation ? La procéduralisation ? La mémorisation ?

Apports théoriques :

! ^4!$*2-!&)3-)4'2*/!&*29!'/#4&*3!E#S(43!&*!E#@(/)3*/!:#!+(,$/%.*43)(4

!  Aider la compréhension. La première catégorie ne permet pas aux élèves d’améliorer leur 
compréhension en général (conceptualiser par généralisation) : il s’agit strictement de leur 
permettre de mieux comprendre la situation présente.
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!! G43*)'4*/!&*3!3-/#-%')*3!&*!+(,$/%.*43)(4F!R*--*!+#-%'(/)*!/*:J@*!&*!E#S(43!&>#$$/*4&/*!
(métacognition). 

  Pour aider la compréhension, il est possible de s’appuyer sur les principes suivants :

  La proximité
Rechercher la plus grande proximité possible entre ce que l’élève sait déjà et ce que qu’il y 
a à comprendre, sans pour autant dénaturer ce qu’il y a à comprendre. Il est possible d’éta­
blir cette proximité, c’est­à­dire la mobilisation de concepts et de connaissances antérieures 
pertinentes, sur :
!  le  fond  :  souligner que  la  situation ou  l’objet  relèvent d’une catégorie de  situations ou 
d’objets connus.

!  la forme : utiliser des images, des mots, des phrases, des textes, des techniques de présen­
-#-)(4!&*!:#!3)-2#-)(4!12)!@(4-!E#@(/)3*/!:>)&*4-)A+#-)(4!&*!:#!3)-2#-)(4!(2!&>(<=*-!+(4423F

  La mise en exergue
On peut mettre en exergue des éléments importants dans la situation à comprendre, « guider 
l’attention » de l’élève sur les points critiques, notamment en lui posant des questions ; 

  Le traitement des parties
Quand l’objet ou la situation sont particulièrement complexes (dans le sens où ils sont com­
posés de nombreuses parties reliées entre elles par des relations elles­mêmes nombreuses et 
&)@*/3*3I?!):!*3-!3(2@*4-!$:23!*EA+#+*!&*!+(,,*4+*/!$#/!:#!+(,$/%.*43)(4!&*3!+(,$(3#4-*3!
avant d’aborder la compréhension de l’ensemble, mais sans croire que la compréhension de 
l’ensemble sera déduite de la compréhension des parties.

  Le traitement analogique

G4A4?! :>#4#:(')*! *3-! 24!,(U*4! 3(2@*4-! 2-):)3%! $(2/! E#@(/)3*/! :#! +(,$/%.*43)(4F! h#)/*! 24*!
#4#:(')*!/*:J@*!$/*312*!&2!/%8*9*!:(/312>24!%:J@*!%$/(2@*!&*3!&)EA+2:-%3!D!+(,$/*4&/*!24*!
notion ou à acquérir un savoir­faire. Cette activité consiste à transposer à un nouveau contexte, 
un traitement ou une solution déjà connue.
Par  exemple, un enseignant peut prendre  l'exemple du cerveau pour expliquer  à  ses  élèves 
ce qu’est une unité centrale d’un ordinateur…. La critique principale qui est adressée à cette 
démarche est que, dans toute analogie, la correspondance n’est jamais totale : il y a toujours 
&*3!#3$*+-3!4(4!$*/-)4*4-3!*-!:#!&)EA+2:-%!*3-!12*!:>%:J@*!4>#!$#3!:*!,(U*4!&*!&%-*+-*/!+*!12)!*3-!
pertinent et ce qui ne l’est pas. 

  Comment favoriser la conceptualisation ?
Dans cette partie, nous allons traiter deux types de conceptualisation :
!  l’élaboration de concepts nouveaux, qui ne transforme pas un concept existant ;
!! :#!,(&)A+#-)(4!&*!+(4+*$-3!*9)3-#4-3!7

#  ;&+(63,4(&"$8!$*2!),$(/-#4-?!=23-*!24!#--/)<2-?!24*!%-)12*--*!,#)3!):!U!#!<)*4!,(&)A+#­
tion d'un attribut ancien.

#  enrichissement 7!$*2!),$(/-#4-?!=23-*!24!#--/)<2-?!24*!%-)12*--*!,#)3!3#43!,(&)A+#-)(4!
d'un attribut ancien.
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#"changement conceptuel : important, remet en cause de nombreux attributs, la 
structure entière.

"*!&(,#)4*!&*!:#!+(4+*$-2#:)3#-)(4!*3-!3#43!&(2-*!24!&*3!$:23!&)EA+):*3!+#/!+*!-U$*!&>#$$/*4-)3­
3#'*!$*2-!E(4+-)(44*/!&*!E#S(4!),$:)+)-*!*-!)4&2+-)@*F!">*4E#4-!+(4+*$-2#:)3*!3(4!*4@)/(44*,*4-!
$.U3)12*!&*!+*--*!E#S(4F!"#!&%+(2@*/-*!&*!+*!$/(+*3323!&>#$$/*4-)33#'*?!$#/!O)#'*-!&>#<(/&?!
$2)3!#EA4%*!$#/!k/24*/?!+(43-)-2*!24!%@%4*,*4-!,#=*2/!&#43!:#!$3U+.(:(')*!&2!qqJ,*!3)J+:*F

L’élaboration de concepts nouveaux.

  La conceptualisation serait favorisée par :
!! :#!+(43-/2+-)(4!&>24*!+#-%'(/)*!7!:>)&*4-)A+#-)(4!&*!-/#)-3!+(,,243?!$#/!+(,$#/#)3(4!&>(<­
jets ou de situations différentes,

!  :#!+#-%'(/)3#-)(4?!$#/!+#/#+-%/)3#-)(4!&>24!3-%/%(-U$*?!*-!)&*4-)A+#-)(4!D!24!*9*,$:*!,(&J:*.
!  l’élaboration d’une étiquette de  la catégorie et  l’institutionnalisation du contenu par des 
représentations externes.

!  la mise en relations avec d’autres concepts (par exemple, le concept x est une sous­catégo­
rie du concept y. Ce concept x est différent de ce concept proche y ).

Les représentations externes ont un rôle prépondérant dans les apprentissages par compréhen­
sion et par conceptualisation 

Selon la nature des concepts et du type du public, il est possible d’envisager plusieurs scénarios 
pour conduire le processus de conceptualisation.

Exemple

  Des scénarios centrés sur la construction de la catégorie :
O#/!24*!M!*4-/%*!&)/*+-*!Z?!(~!:>(4!$/($(3*!&>#$$/%.*4&*/!&>*,<:%*! :#!&%A4)-)(4!&*3!$/)4­
cipaux attributs, leur structure et leur organisation. Le reste des attributs sera traité dans un 
second temps.
Par une « approche inductive », où l’on propose d’accéder aux attributs à partir de la com­
paraison d’objets ou de situations différentes.
A partir des instances que l’on place sous l’étiquette du concept, dans un premier temps. 
^4!3>#$$2)*/#?!&#43!24!3*+(4&!-*,$3?!32/!+*3!*9*,$:*3!,(&J:*3!$(2/!&%A4)/!:*3!#--/)<2-3!
du concept.

Exemple

  Des scénarios centrés sur les relations avec d’autres concepts:
">#$$/(+.*?!12*!:>(4!$*2-!p-/*!12#:)A%*!&>*9-*/4*?!+(43)3-*!D!&%A4)/!*4!$/*,)*/!:)*2!:#!+#-%­
gorie par ces relations avec d’autres concepts.
Un chien est un animal
Blanc c’est le contraire de noir
R(4+*$-!&>*EA+#+)-%!%4*/'%-)12*!*3-!&)EE%/*4-!&2!+(4+*$-!&*!/*4&*,*4-!*4!+*!3*43!12*!u
"#!,(&)A+#-)(4!&>24!+(4+*$-!*9)3-#4-
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Nous sommes dans le cas d’une réalité non étrangère, de contenus présents en mémoire, d’un 
concept acquis de manière implicite ou par instruction, où le processus de conceptualisation 
4>*3-!$#3!A4)F!c:!$*2-!,#412*/!:>%-)12*--*!(2!:>%-)12*--*!4>*3-!$#3!:#!<(44*F!c:!U!#!+(4E23)(4!*4-/*!
des instances et des attributs. Des relations avec d’autres concepts sont absentes, non caracté­
risées ou erronées. 

Le principe consiste à « corriger » les éléments caractérisant le concept par un mécanisme de 
prise de conscience. 

  Conduire le changement conceptuel 

  Il faudrait :
!! +(44#B-/*!:*3!/*$/%3*4-#-)(43!$/%#:#<:*3!&*3!%:J@*3?
!  expliciter les préconceptions des élèves,
!  faciliter la conscience méta­conceptuelle des élèves (conscience de leurs croyances et pré­
suppositions, et de leurs possibles incohérences, notamment par la discussion entre élèves),

!  faciliter leur métacognition (régulation de leur apprentissage et des processus de résolution 
de problème),

!  trouver une source de motivation pour un changement conceptuel,
!! *4A4?!E(2/4)/!:*3!,(&J:*3!#$$/($/)%3!H*F'F!%12#-)(43I!*-!:*3!/*$/%3*4-#-)(43!*9-*/4*3!H*F'F!
schémas) relatives au concept. 

  Comment favoriser la procéduralisation ?

Comprendre  la  situation problème  :  il  est  tout d’abord  important que  l’élève comprenne  la 
situation dans laquelle on lui demande d’agir, l’état initial, l’état but et les étapes qui séparent 
:*3!&*29F!G4!*EE*-?! ):! *3-!'%4%/#:*,*4-!$:23!*EA+#+*!12*! :*3!%:J@*3!+(,$/*44*4-!&>#<(/&! :*!
problème et la solution, pour ensuite essayer de résoudre par eux­mêmes des problèmes ana­
logues, que l’inverse. 

d%/*/!:>%12):)</*!*4-/*!-n-(44*,*4-!*-!'2)&#'*!&*!:>%:J@*!7!#)43)?!):!4>*3-!$#3!-(2=(2/3!*EA+#+*!
de placer l’élève dans une situation où il doit découvrir par lui­même, à force de tâtonnements, 
24*!E#S(4!&*!E#)/*F!;)!:>%:J@*!&%+(2@/*!/#$)&*,*4-!$#/!:2)0,p,*!24*!E#S(4!&*!-/(2@*/!:#!3(:2­
-)(4?!+>*3-!3#43!&(2-*!*EA+#+*F!N#)3!3>):!4*!&%+(2@/*!$#3!$#/!:2)0,p,*?!):!*3-!<)*4!$:23!*EA+#+*!
de guider l’élève vers la solution (voir les synthèses de Kirschner, Sweller, & Clark, 2006 et de 
Mayer, 2004). Autrement dit, c’est dans un équilibre entre le tâtonnement et le guidage, que la 
procéduralisation serait favorisée. 

Organiser le transfert : ensuite, on favorisera la procéduralisation en conduisant l’élève à trans­
férer, c’est­à­dire à utiliser le savoir­faire ou la méthode dans de nombreuses autres situations, 
différentes entre elles, que celle où elle a été initialement élaborée ; ce qui représente un appren­
tissage long. Ces situations de transfert devront être exhaustives ou, à défaut, représentatives.

  Comment favoriser la mémorisation ?

Les techniques de mémorisation littérale d’une connaissance sont connues depuis plus de 2500 
#43!3(23!:*!4(,!&>#/-3!&*!:#!,%,()/*?!&*!,%,()/*!#/-)A+)*::*!(2!&*!$/(+%&%3!,4%,(-*+.4)12*3F!



170

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

Ce processus d’apprentissage est favorisé par trois activités différentes :
!  la répétition, notamment quand la connaissance est découpée en sous­parties organisées 
entre elles,

!  l’enrichissement (l’encodage de la connaissance est multiplié, sous différentes formes, ou 
associé à d’autres connaissances, encodage plus « profond » c’est­à­dire plus sémantique­
,*4-!12*!32$*/A+)*::*,*4-

!  la  réduction (où la connaissance à apprendre est réduite en une trace plus petite, mais qui, 
sous forme d’un code, lui donne accès).

O#/,)!&*3!-/()3!#+-)@)-%3?!:>*4/)+.)33*,*4-!*3-!3#43!&(2-*!:*!$:23!*EA+#+*?!+*/-#)4*,*4-!:*!$:23!
%-2&)%!7!):!*3-!-/J3!*EA+#+*F!

  Synthèse

;-$2"B,G#.'+#,'-$) :! c&*4-)A*/! &*3! -/#)-3! +(,,243F!R#-%'(/)3*/F!N*--/*! *4! /*:#-)(4! #@*+!
d’autres concepts. Expliciter les pré­conceptions. Faciliter la conscience métaconceptuelle 
et la métacognition. Fournir les modèles appropriés et les représentations externes perti­
nentes.

;-?B(83"$+'-$): Proximité entre ce qui est présenté à l’élève (texte, image, objet, etc.) 
et ses connaissances antérieures. Multiplicité de l’encodage. Éléments saillants, analogie. 
Qualité de la conceptualisation (niveau de généralité, cohérence).

18?-('+#,'-$): Répétition. Enrichissement de l’encodage, notamment encodage plus pro­
fond. Réduction de l’encodage.

&(-287G(#.'+#,'-$): Compréhension de la situation initiale et du but. Bon équilibre entre 
recherche de la solution par l’élève (hypothèses, essais et erreurs) et guidage par l’ensei­
gnant. Transfert à d’autres problèmes. Importance du temps.

Activité 4 : 
Rechercher des exemples sur les 4 différentes manières d’apprendre présentées dans l’encadré 
ci­dessus autour de quelques objets d’étude

Technique : recherche individuelle et travail de groupes

Exploitation : mise en commun et synthèse

Les facteurs de l’apprentissage

Mise en situation : 
C2!+(2/3!&*!3(4!3-#'*!$/#-)12*?!hF!24*!%-2&)#4-*0,#B-/*!#!D!'%/*/!&*3!%:J@*3!$*2!,(-)@%3!*-!
recherche à mettre en place les facteurs qui peuvent faciliter leur apprentissage. Le formateur 
lui demande sur quoi  elle peut s’appuyer.

Technique : Travail individuel ; travail de groupes et mise en commun
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Activité 5 : Recherche de facteurs facilitateurs de l’apprentissage.

Exploitation : mise en commun des productions et comparaison, synthèse

Apports théoriques sur les facteurs de l’apprentissage:

! "*3!@#/)#<:*3!12)!)482*4+*4-!:>#$$/*4-)33#'*!3+(:#)/*!3(4-!,2:-)$:*3!*-!&*!3(2/+*3!&)EE%/*4-*3!7

!  Les variables d’ordre sociologique : elles jouent un rôle important ; elles viennent de l’ori­
gine sociale des parents, du style éducatif familial et du système scolaire. Et, comme le 
montrent certains travaux de sociologues (Bernard Charlot, Jean  Yves Rochex), les ques­
tions « de la mobilisation scolaire des élèves »   et de    leur « rapport au savoir » sont à 
prendre en compte par les enseignants pour faire sortir les élèves  de l’échec scolaire.

" !  Les variables d’ordre psychologique : 
#  les facteurs cognitifs, (l’intelligence, la vitesse de traitement de l’information, la mé­
moire de travail, l’attention, les connaissances antérieures, …)

#! :*3! E#+-*2/3! +(4#-)E3! H:#!,(-)@#-)(4?! :#! @(:(4-%?! :>),#'*! &*! 3()?! :#! +(4A#4+*! *4! 3()?!
l’attribution causale du succès,…)

#  les facteurs affectifs (les émotions, l’anxiété, le goût, l’envie, la curiosité,…)

La motivation : un facteur clé

Selon la psychologie, la motivation est un des facteurs clés du processus d’apprentissage sco­
laire. Les chercheurs s’accordent à dire qu’elle n’est pas simplement liée à une caractéristique 
individuelle mais qu’elle est  un élément essentiel à prendre en compte dans l’explication du 
comportement des élèves au cours de l’apprentissage.

Rolland Viau propose un modèle de « la dynamique motivationnelle »  en contexte scolaire.

La motivation de l’élève est fonction de ses perceptions, de ce qu’il pense savoir plutôt de ce 
qu’il sait vraiment. La perception qu’il a du contexte de la classe est déterminante :
#  perception par l’élève de la valeur de l’activité, 
#  perception qu’il a de sa compétence pour accomplir la tâche, l’activité ;
#  perception de la contrôlabilité, c’est­ à­ dire son degré de contrôle sur le déroulement de 
l’activité, c’est la question de l’attribution causale du sujet (être internaliste ou externaliste)

    Tableau de la dynamique motivationnelle de Rolland VIAU (1994) 
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La métacognition : (M. Altet, 2008)

Dans l’optique de rendre l’élève actif, John Flavell nomme ainsi les moments et occasions de 
revenir sur l’activité cognitive pour la réexaminer mentalement, pour en dégager les caracté­
ristiques et parvenir à construire consciemment sa pensée.
"*!$/%A9*!M!,%-#!Z!3)'4)A*!+*!12)!&%$#33*?!+*!12)!*4':(<*!7!:>#+-)@)-%!,%-#+('4)-)@*!+(4+*/4*!
les moments où les élèves s’interrogent sur leurs stratégies d’apprentissage.
Chaque élève procède différemment dans ses apprentissages: l’activité métacognitive lui per­
met de comprendre son fonctionnement.
Pour Flavell, la métacognition concerne trois aspects: les personnes, les tâches, les stratégies.
!  Pour les personnes, la métacognition comprend toutes les connaissances et croyances qu’on 
peut acquérir sur le fonctionnement cognitif intra et interindividuel de soi et des autres. Elle 
s’appuie sur l’énonciation « je fais… » et sur la décentration. 

!  Pour les tâches, il s’agit de comprendre la nature des informations à traiter, par exemple 
la  schématisation  facilite  la compréhension ou  le découpage d’un  texte et  la nature des 
exigences de la tâche, par exemple, rédiger un compte rendu est plus facile que d’écrire un 
texte argumentatif. Elle correspond à la perception des tâches implicites et à la référencia­
tion (le sujet fait un lien avec une tâche semblable).

!   Pour les stratégies, elles dépendent de la nature du contenu en jeu, modes de pensée induc­
-)E?!&)#:*+-)12*?!&)@*/'*4-!7H:>#4-)+)$#-)(4!(~!:*!32=*-!$:#4)A*!*9$:)+)-*,*4-!:*3!$/(+%&2/*3!
d’effectuation. Par exemple: je trace un rectangle, après je trouve le milieu de la longueur 
alors je pourrai facilement tracer un demi cercle au dessus du rectangle). Elle s’appuie sur 
l’anticipation, l’adaptation et l’appréciation.

  La métacognition aide aussi à distinguer une procédure d’un processus :

!  Le processus permet d’aboutir mais il est contingent et contextualisé, 

!!!"#!$/(+%&2/*?!+>*3-!)&*4-)A*/!24!3#@()/!(2!24!3#@()/0E#)/*!+(442!&(4-!:*!/%*,$:()!)4@#/)#4-!
sera facilité.

Avec la métacognition, il s’agit pour l’élève d’apprendre en analysant son propre processus de  
prendre conscience de son activité cognitive, de sa manière de penser

La métacognition recouvre :
!"d’une part, des connaissances sur la manière dont l’élève s’y prend pour apprendre, qui 
intéresse le sujet lui­même :
#   savoir  que l’on est anxieux avant une interrogation orale
#"savoir comment on répond aux tâches à effectuer
#!! +(44#B-/*!3*3!3-/#-%')*3?!3#@()/!+(,,*4-!(4!3>U!$/*4&!$(2/!,%,(/)3*/?!$(2/!E#)/*!,()43!
de fautes d’orthographe, pour analyser 

!  Et d’autre part les mécanismes d’autorégulation utilisés dans son activité,  les procédures 
qu’on utilise. 

!  Et permet en plus de savoir que l’on est responsable de ses conduites, auto responsable de 
son apprentissage, 
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En résumé, il s’agit pour l’élève de se distancier de la situation d’apprentissage au niveau des 
processus de l’apprentissage  grâce à des activités métacognitives concernant les procédures.

Métacognition et transfert

Les activités métacognitives constituent  le complément du  travail  sur  les  représentations et 
facilitent l’autoévaluation. Le transfert passe par le contrôle métacognitif de son activité cogni­
tive par l’élève. Il ne se décrète pas a priori  mais peut être installé a posteriori grâce à des 
activités de métacognition; le transfert doit être pensé tout au long de l’apprentissage et est 
facilité par la métacognition.

La métacognition permet à l’élève de s’engager dans un rapport actif à l’apprentissage et au 
transfert. Le développement des activités métacognitives fait partie du travail didactique des 
enseignants.

Le sens des apprentissages

Tout  apprentissage est recherche de sens.
"*!,#B-/*!&()-!#)&*/!:>%:J@*!D!&(44*/!&2!3*43!#29!#+-*3!3+(:#)/*3!*4!$/($(3#4-!&*3!3)-2#-)(43!
3)'4)A#4-*3!$(2/!:2)F!c:!&()-!:2)!#$$/*4&/*!D!+.*/+.*/!24!3*43!D!24*!3)-2#-)(4!&>#$$/*4-)33#'*?!
c’est à dire à la relier à une autre connue, proche, réussie. Apprendre c’est articuler les appren­
tissages.
5>#$/J3!NF5*@*:#U!HijjYI?!):!U!#!$(2/!:>%:J@*!|!E#S(43!&*!&(44*/!&2!3*43!D!3*3!#$$/*4-)33#'*3!7
!!!O#/@*4)/!D!,#B-/)3*/!+*!12>):!U!#!D!+(44#B-/*?!3*!3)-2*/!&#43!:*3!+(44#)33#4+*3!*4!=*2!&#43!:#!
discipline, envisager les relations avec d’autres contenus,

!  Percevoir les relations entre la situation d’apprentissage et son usage possible, être capable 
d’établir des liens entre le savoir et un projet personnel ou professionnel, apprendre c’est 
relier des notions,

!"S’impliquer dans le processus d’apprentissage,
!  Se distancier de la situation, des savoirs construits, l’analyser
!!!O#/@*4)/!D!,)*29!3*!+(44#B-/*!-#4-!32/!:*!$:#4!+('4)-)E!12>#EE*+-)E?!p-/*!+#$#<:*!&>#4-)+)$*/!
3*3!,#4)J/*3!&>#$$/*4&/*!:*3!$:23!*EA+#+*3F
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Unité 12

La théorie behavioriste  

Durée : 6 heuresLes théories de l’apprentissage

"*3!-.%(/)*3!&*!:>#$$/*4-)33#'*!(4-!%@(:2%F!G::*3!$/($(3*4-!&*3!/%8*9)(43!32/!:#!4#-2/*!&*3!3#­
voirs et comment les élèves apprennent. Ce sont des théories de développement de la connais­
sance. Elles ne fournissent pas directement aux enseignants des techniques ou des méthodes 
pédagogiques. Elles développent une vision de l’apprentissage et permettent de guider les en­
seignants dans le choix des techniques et méthodes les plus adaptées en fonction des objectifs.

Mise en situation : 
Déclencheur : 1. Qu’est ce qu’évoque pour vous le terme de « comportement » ? 

Technique :!</#)43-(/,)4'!0!G+.#4'*3!%-2&)#4-30,#B-/*30E(/,#-*2/

2. Qu’est­ce  qu’un  conditionnement,  un  renforcement  en  pédagogie  ?  Illustrer  par  des
exemples ; en quoi d’après vous cela aide l’apprentissage ?

Technique : brainstorming

Exploitation : mise en commun   

Activité 1 : 

c&*4-)A*/!:*3!+#/#+-%/)3-)12*3!&*!:#!-.%(/)*!&>#$$/*4-)33#'*!3(230=#+*4-*!D!:#!$%&#'(')*!,)3*!*4!
$:#+*!$#/!:*!N#B-/*![%/r,*?!!&%+/)-*!+)0&*33(23!7

«   Chaque fois que  l’élève émet une bonne réponse, Jérôme lui donne un renforcement 
positif en le félicitant. Par des questions, il cherche à découvrir ce qui est connu de l’élève. 
Il essaye de découper la matière à faire apprendre en notions élémentaires et graduées, en 
$(3#4-!#29!%:J@*3!&*3!12*3-)(43!32EA3#,,*4-!3),$:*3!$(2/!12>):3!*4!-/(2@*4-!*290,p,*3!
les bonnes réponses. Il pense qu’il est important de décortiquer le savoir pour en faciliter 
M! :#! &)'*3-)(4! ZF! c:! +(4S()-! :>%+(:*! +(,,*!24! :)*2! &*! -/#43,)33)(4! &*! +(44#)33#4+*3! *-!
d’acquisition de comportements observables et mesurables pour s’adapter au milieu et être 
*EA+#+*?!24!:)*2!(~!(4!$/)@):%')*!:*3!@#:*2/3!&>#&#$-#-)(4!*-!&*!+(4E(/,)-%!3(+)#:*3F!Z

Technique : travail de groupes

Marguerite
Texte tapé à la machine
Objectifs: s'approprier la théorie behavioriste de l'apprentissage et ce qu'elle implique pour l'enseignement

pala
Note
Accepted définie par pala
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Exploitation : mise en commun sur la théorie behavioriste en jeu et la place du comportement 
observable.

Activité 2 : analyser le texte suivant et dégager les caractéristiques du behaviorisme:
« L’analyse expérimentale du comportement nous en propose une formulation plus claire.
1. L’élève,  comme  tout organisme, doit  agir  avant de  recevoir  le  renforcement.  Il  doit
donc,  dans  ce  sens,  prendre  l’initiative.  Tous  les  comportements  qu’il  va  acquérir
&()@*4-!&>24*!+*/-#)4*!E#S(4!p-/*!3)*43!#@#4-!-(2-!*43*)'4*,*4-F!5#43!+*!3*43?!:>*43*)­
gnement conduit à rassembler des réponses. Sans doute était­ce cette idée que Platon
avait en vue dans la scène du Ménon, mais il la formula improprement comme la dé­
couverte d’une vérité déjà connue. Le répertoire verbal étendu d’un adulte instruit, par
exemple, a pris naissance à partir de vocalisations indifférenciées, mais on n’y voit pas
pour autant une acquisition personnelle.

iF!! "*!,#B-/*!4*!$*2-!3*!+(4-*4-*/!&>#--*4&/*!12*!:*!+(,$(/-*,*4-!D!/*4E(/+*/!#$$#/#)33*!
3$(4-#4%,*4-!7!24*!-*::*!,%-.(&*!3*/#)-!)4*EA+#+*?!*-!3(2@*4-!),$(33)<:*F!c:!&()-!)4+)­
-*/!:>%:J@*!D!#')/?!,#)3!&()-!3*!,(4-/*/!-/J3!$/2&*4-!&#43!:#!E#S(4!&*!3>U!$/*4&/*F!"*!
faire  agir  en  une  occasion  donnée  n’est  pas  en  soi  une  garantie  de  la  reproduction 
ultérieure de l’acte. Il ne faut pas se laisser abuser par l’image de l’accoucheuse. Le 
meilleur moyen d’aider l’élève à accoucher d’une réponse qu’il cherche à trouver, est 
3#43!&(2-*!&*!:2)!E(2/4)/!24!)4&)+*!-/J3!4*-?!@()/*!&*!:#!:2)!3(2E8*/!l!+*!4>*3-!+*/-#)4*­
ment pas le meilleur moyen pour faire resurgir la réponse dans le futur. Polya a raison 
lorsqu’il prône un indice heuristique comme « Connaissez­vous un problème qui pré­
sente quelque rapport avec celui­ci ? » de préférence à un indice plus net, comme « 
Pouvez­vous appliquer le théorème de Pythagore ? » Dans l’immédiat, l’élève résoudra 
le problème plus rapidement à l’aide de l’indice le plus net, mais il apprendra mieux à 
résoudre des problèmes futurs si l’on utilise les indices faibles. Comme le disait Come­
nius : « Plus le professeur enseigne, moins l’élève apprend ».

3. Les conditions dans lesquelles se déroule l’instruction sont toujours fabriquées et arti­
A+)*::*3?!*-!*::*3!&*@/#)*4-! -(2=(2/3!p-/*! -*,$(/#)/*3F!;)! :>*43*)'4*,*4-!#!24*!/#)3(4!
d’être, les comportements qu’il installe doivent évidemment devenir indépendants des
conditions qui présidèrent à leur acquisition et se maintenir dans les conditions de la
@)*!/%*::*F!O:23!:*!,#B-/*!*3-!*9$%/),*4-%?!$:23!):!*3-!),$(/-#4-!12>):!:)<J/*!:>%:J@*!&2!
soutien de sa didactique.

Ces caractéristiques des mécanismes d’apprentissage sont importantes non parce qu’elles 
#++/(B-/#)*4-!:#!+(4-/)<2-)(4!&*!:>%:J@*?!,#)3!$#/+*!12*!:*!,#B-/*!12)!:*3!+(,$/*4&!*43*)'4*!
#@*+!$:23!&>*EA+#+)-%!*-!#++/(B-!#)43)!:*3!$*/E(/,#4+*3!&*3!&*29!$#/-)*3F!Z!B.F.Skinner, 1968.

Technique : travail individuel puis travail de groupes

Exploitation : mise en commun sur la théorie behavioriste.

Apports du formateur : Le behaviorisme
Il s’appuie sur l’empirisme ; c’est une théorie de l’apprentissage qui considère le condition­
nement comme le mécanisme fondamental permettant aux individus d’adopter des compor­
tements adaptés aux situations rencontrées  (Stimulus­réponse, ex : enseignement program­
mé, renforcement, répétition...) Les apprentissages sont conditionnés par l’environnement.
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Activité 3 : 

Déclencheur : Comment vous, vous apprenez ? Comment un élève du fondamental apprend ?

Technique : brainstorming 

Exploitation : Echanges sur différentes manières, styles d’apprentissage





179

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

Unité 13

Les théories cognitivistes 

Durée :
Les théories de l’apprentissage : le cognitivisme

Mise en situation : 

«  Lucie pose une question à la classe ; elle obtient une bonne réponse de l’élève Gaspard et elle 
:#!E#)-!/%$%-*/!D!-(23!:*3!%:J@*3F!C!:#!A4!&*!:#!3%#4+*?!*::*!/*$/*4&!:#!,p,*!12*3-)(4!*-!3>#$*/S()-!
que plusieurs élèves ne savent plus répondre.
A un autre moment,  elle  appelle un élève pour qu’il  récite  sa poésie,  il  commence  sans  se 
-/(,$*/!*-!3*,<:*!<)*4!:#!+(44#B-/*!l!$2)3!-(2-!D!+(2$?!):!3>#//p-*!+(,,*!<:(12%!$#/!24!,(-!*-!
ne parvient plus à continuer. »
D’après vous, que s’est­il passé ?

Activité 4 : 
c&*4-)A*/!:*3!+#/#+-%/)3-)12*3!&*!:#!-.%(/)*!&>#$$/*4-)33#'*!3(230=#+*4-*!D!:#!$%&#'(')*!,)3*!*4!
$:#+*!$#/!:#!!N#B-/*33*!"2+)*?!!&%+/)-*!+)0&*3323F

Activité 5 : analyser le texte suivant et dégager les caractéristiques du

 «  Considérons la mémoire à long terme comme une immense bibliothèque dans laquelle serait 
/#4'%*!24*!)4A4)-%!&*!3-),2:)!*-!&>)4E(/,#-)(4!&*!-(2-*3!3(/-*3F!;)?!*4!-#4-!12*!<)<:)(-.%+#)/*?!!
(4!3*!+(4-*4-*!&*!=*-*/!$p:*0,p:*!!:*3!4(2@*#29!:)@/*3!/*S23?!&#43!24*!#::%*!&*!:#!<)<:)(-.J12*!
ou de les placer sur une étagère choisie au hasard, sans effort de classement, il est fort à parier, 
12>(4!#2/#!<*#2+(2$!&*!&)EA+2:-%!D!-/(2@*/!+*!4(2@*#2!&(+2,*4-F!R(,,*!&)3#)-!g(233*#2?!M!
un livre mal rangé dans ta mémoire bibliothèque, c’est un livre perdu. »
De nombreux chercheurs montrent que l’organisation de l’information entreposée dans la MLT, 
,%,()/*!D!:(4'!-*/,*?!*3-!*EE*+-)@*,*4-!"C!R"Gh!&>24!/#$$*:!*EA+#+*!*-!&*!:>#$$/*4-)33#'*!
ainsi que le codage de l’information ».

Technique : travail de groupes 

Exploitation : mise en commun sur la théorie cognitiviste

Marguerite
Texte tapé à la machine
Objectifs : s'approprier les théories cognitivistes de l'apprentissage et ce qu'elles impliquent pour 
l'enseignement

pala
Note
Accepted définie par pala



180

Module de Pédagogie Générale et Théories de l'ApprentissageModule de Pédagogie Générale et Théories de l'Apprentissage

Apports théoriques du formateur : Le cognitivisme  

Le cognitivisme est une branche de la psychologie qui étudie l’apprentissage en s’intéres­
sant à  la cognition, « aux processus de  transformation des données sensorielles codées, 
stockées, élaborées, retrouvées et utilisées», au « comment de l’apprentissage, comment 
l’élève apprend, l’élève traite l’information, se développe, s’enrichit». Contrairement au 
behaviorisme, les stimuli de départ sont transformés par la structure cognitive, d’où l’inté­
/p-!&*!+(,$/*4&/*!:*3!$/(+*3323!)4-*/4*3!&*!:>#$$/*4-)33#'*?!M!:#!<(B-*!4()/*!ZF!"*!+('4)­
-)@)3,*! *3-! &>#<(/&! :*! /%32:-#-! &*3! $/%(++2$#-)(43! /*:#-)@*3! D! :#! E#S(4!&(4-! :#! $*/3(44*!
acquiert et utilise les connaissances et les savoir faire. Dans une situation d’apprentissage 
+(4+/J-*!+(4-*9-2#:)3%*!*-!3)'4)A#4-*?!24*!$/*,)J/*!$.#3*!&>#+-)@#-)(4!&*3!+(44#)33#4+*3!
#4-%/)*2/*3!$*/,*-!D!:>%:J@*!&*!+(43-/2)/*!3(4!3#@()/!D!$#/-)/!&*!+*!12>):!+(44#B-!&%=DF!">(<­
jet d’apprentissage présenté doit non seulement susciter l’intérêt de l’élève, mais être à la 
E()3!32EA3#,,*4-!+(,$:*9*!$(2/!/%$(4&/*!D!3*3!<*3()43!&>#$$/*4&/*?!3#43!$(2/!#2-#4-!p-/*!
trop abstrait, ce qui risquerait de diminuer sa motivation.

Dans une situation où le degré de complexité de la tâche est juste et bien mesuré, l’élève est 
#,*4%!D!3*!12*3-)(44*/!*-!&(4+!D!*4-/*@()/!12>):!4>*4!+(44#B-!$#3!32EA3#,,*4-!32/!:*!32=*-!
pour être en mesure d’émettre des idées claires et concises. Il vit un déséquilibre cognitif 
qui le conduira à la phase d’élaboration, c'est­à­dire construire de nouveaux savoirs.

Pour faciliter ses apprentissages, l’élève devra déployer des moyens (stratégies d’appren­
-)33#'*I!$*/3(44*:3!*-!#&#$-%3!D!3*3!<*3()43!#A4!&*!3>#$$/($/)*/!&*!4(2@*::*3!)4E(/,#-)(43!
(collecte de l’information). Dans un contexte d’apprentissage, l’élève emmagasine diffé­
rents types de connaissances. La structure cognitive comprend, d’abord, les connaissances 
déclaratives réfèrent à des contenus disciplinaires précis. Ce sont elles que l’on désigne par 
le « quoi » «de l’apprentissage. Les connaissances procédurales  indiquent plutôt « com­
ment » l’élève doit apprendre ; elles réfèrent donc au « comment faire ». Finalement, les 
connaissances conditionnelles  indiquent quand et pourquoi apprendre. 

L’élève  utilisera  des  stratégies  différentes    selon  qu’il  s’agit  d’une  connaissance  décla­
rative, procédurale ou conditionnelle. Tout le long de son apprentissage, il pourra rendre 
compte de son cheminement en étant conscient de la manière dont il s’y prend pour ap­
prendre (métacognition). Pour résumer ces activités mentales, en termes cognitivistes, on 
parlera de l’organisation de l’information.

"(/312*! :>%:J@*! -/#)-*! :>)4E(/,#-)(4! *4! $/(E(4&*2/! *-! &*! E#S(4! 3)'4)A#4-*?! ):! 2-):)3*! &*3!
3-/#-%')*3!12)!:2)!$*/,*--*4-!&*!+:#33)A*/!+*3!)4E(/,#-)(43!H*4+(&#'*I?!&*!:*3!+(43*/@*/!*4!
mémoire (stockage) et de s’y référer convenablement lors des situations d’apprentissage 
(rappel). L’élève construit des liens entre ces réseaux de concepts ; il apprend ainsi à mieux 
gérer  l’information qu’il emmagasine en mémoire  (gestion des mémoires). Une fois  les 
nouvelles informations bien encodées et intégrées, il pourra être en mesure de généraliser 
ses apprentissages à des situations plus ou moins similaires ou les transférer dans des situa­
tions différentes.
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Les Styles Cognitifs et les Styles d'apprentissage

STYLES COGNITIFS STYLES D’APPRENTISSAGE

L’élève

(à partir des années 1950)   
apprend  différemment    en  raison  de  traits  de 
personnalité qui sont  propres propres à chaque 
individu; ces différences sont innées et relative­
ment stables

(années 1965 – 1980)
apprend  différemment    en  raison  d’habitudes 
d’apprentissage installées par conditionnement; 
ces  différences  correspondent  à  des  modes 
préférentiels (peuvent évoluer)

L'enseignant

présente  les  contenus  d’apprentissage  façon 
variée  (par  exemple,  visuelle  ou  orale)  ou  en 
utilisant ces mode de manière complémentaire; 
il varie ses méthodes et ses stratégies d'ensei­
gnement, etc.

propose à l’élève un choix varié de situations, il 
varie  le mode de regroupement de ses élèves 
etc.

Exemples

Style global et  style analytique  (Dunn et Dunn 
1998) 
Cerveau  gauche  et  cerveau  droit  (Mc  Arthy, 
1986)
Visuels et Auditifs (De la Garanderie, 1980)
Dépendance  et  Indépendance  à  l'égard  du 
champ (Witkin, 1978) 
b(H%@+!+#(&%#&B/4.5*+!+#(;&cF0A0,;Udeef
Style accommodateur  (élève dynamique)
Style divergent (élève imaginatif),
 Style assimilateur (élève analytique),
Style convergent (élève pratique) 
(Kolb, 1985; Savard, 1999)

Inventaire des styles d’apprentissage (Dunn et 
Dunn 1998)     
Variables  environnementales  (bruits,  lumière, 
température et aménagement du lieu d’étude)
Variables  émotionnelles    (motivation,  persis­
tance, responsabilité, besoin de structure)
Variables  sociologiques  (préférence  pour 
apprendre  seul,  en  dyade,  avec  des  pairs,  en 
équipe ou avec un adulte)
Variables physiologiques (modalité perceptuelle 
préférée,  nourriture  ou  boisson,  temps  de  la 
Journée, besoin  de mobilité)

                Vienneau, R. 2011 pp. 131­132
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Quelques  pistes  d’interventions  et techniques d’enseignement issues du Courant Cognitiviste

WF! C+-)@*/!:*3!+(44#)33#4+*3!#4-%/)*2/*3!&*3!%:J@*3?!:*3!*4-/#B4*/!D!/*:)*/!:>)4E(/,#-)(4!4(2­
velle aux connaissances déjà emmagasinées dans leur mémoire à long terme. 

2.  Utiliser diverses techniques pour susciter et maintenir l’attention sélective des élèves.

3.  Structurer  ou, mieux  encore,  amener  les  élèves  à  structurer  l’information  apprise ou    à 
apprendre (organisateurs graphiques, schémas,  réseaux  de concepts, etc.)

4.  Fournir des représentations productionnelles ou amener les élèves à concevoir leurs propres 
représentations productionnelles de connaissances procédurales ou conditionnelles.

5.   Amener les élèves  à  élaborer de nouvelles stratégies cognitives (par exemple, des straté­
gies de mémorisation ou des stratégies de compréhension en lecture) en leur permettant de 
les communiquer à leurs pairs et, au besoin, en enseignant ces stratégies.

6.  Varier les modes de présentation de l’information en s’assurant d’offrir en tout temps un 
32$$(/-!@)32*:!H4(-*3!%+/)-*3?!-#<:*#2?!-/#43$#/*4-3?!#EA+.*3?!*-+IF

7.  Tenir  compte des  facteurs  qui  permettent  de  contrer  l’oubli  (faire  de  fréquents  rappels, 
éviter les situations d’interférence et favoriser une pratique distribuée)

8.  Développer la métacognition chez les élèves (faire la médiation des stratégies, amener les 
élèves à verbaliser les stratégies utilisées, et à en discuter, modeler les stratégies absentes, 
%@#:2*/!:*3!3-/#-%')*3!2-):)3%*3!*-!:*3!#EA+.*/F

9.  Viser à la fois le transfert horizontal (capacité à appliquer une connaissance ou une habileté 
à des contextes variés) et le transfert vertical (utiliser une connaissance ou une habileté pour 
résoudre un problème dans un contexte nouveau). (Voir Vienneau, R. 2011 pp.156­157)
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Unité 14

Les théories constructivistes  

Durée :Les théories de l’apprentissage : le constructivisme

Mise en situation 

Activité 1 : 
c&*4-)A*/!:*3!+#/#+-%/)3-)12*3!&*!:#!-.%(/)*!&>#$$/*4-)33#'*!3(230=#+*4-*!D!:#!$%&#'(')*!,)3*!*4!
$:#+*!*4!RGO!$#/!:#!!N#B-/*33*![23-)4*!!&%+/)-*!+)0&*33(23F

« Justine commence  la séance de rappeler deux choses  importantes apprises  la semaine 
précédente ; les élèves retrouvent et énoncent : «le calcul de la circonférence d’un cercle et 
le volume d’un cube. Elle leur propose alors une nouvelle tâcher : découvrir comment on 
calcule le volume d’un cylindre ; elle met à leur disposition 5 cylindres non gradués de dif­
férentes grandeurs. Elle leur remet aussi une règle à mesurer et une calculatrice. Ils peuvent 
2-):)3*/!%'#:*,*4-!:>*#2!&2!/(<)4*-F!G::*!:*2/!&*,#4&*!&*!/%8%+.)/!)4&)@)&2*::*,*4-!$2)3!:*3!
met en groupes pour explorer les stratégies possibles et trouver une solution. Les groupes 
présentent ensuite leurs productions et comparent les solutions trouvées. Justine demande 
alors à chacun de synthétiser les solutions trouvées sur leur cahier ». 

Technique : Travail individuel puis travail de groupes

Exploitation : Mise en commun et synthèse.

Apports théoriques : Le constructivisme 

Le constructivisme a pris naissance en  réaction au mouvement behavioriste qui  limitait 
trop l’apprentissage à l’association stimulus­réponse. 

On associe à l’évolution du constructivisme de nombreux chercheurs, dont Piaget (1947), 
pour qui l’apprentissage ne se transmet pas de cerveau à cerveau mais se construit chez 
l’apprenant. Le constructivisme met l’accent sur le rôle actif de l’apprenant. Il est le pre­
mier agent de son apprentissage. L’approche constructiviste considère que les nouvelles 
connaissances s’acquièrent graduellement par la mise en relation avec les connaissances 
antérieures. La compréhension d’une réalité à partir des perceptions personnelles et non 
d’une réalité s’élabore à partir des perceptions personnelles et on de la réalité absolue. Par 
rapport au traitement de l’information, on parlera de restructuration des informations en 
fonction des réseaux de concepts propres à chaque personne. 

Marguerite
Texte tapé à la machine
Objectifs : s'approprier les théories constructivistes et ce qu'elles impliquent pour l'enseignement

pala
Note
Accepted définie par pala
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L’apprenant construit la connaissance à partir des informations fournies, des conditions mises 
en place par l’enseignant, dont les situations­problèmes.
Il existe plusieurs conceptions constructivistes qui donnent un rôle différent à l’apprenant.

Le(s) constructivisme (s) Auteur associé Rôle de l’apprenant
Constructivisme pédagogique (facteur activité) Piaget Apprenant actif
Socio­constructivisme (médiation sociale) Vygotski Apprenant social
=",*#$.3#+!+*/%&(4+*#(/"5"A+?.%&c*+A,+)30#+",;&&&3",#%@#%&3.5#.$%5f Bruner Apprenant créatif

Déclencheur : Qu’est­ce qu’une situation­problème ? Comparer les trois problèmes suivants :
1.   Ton Papa a 30 ans de plus que toi. Toi, tu as 8 ans. Quel âge a ton Papa ?
2.   Quand tu es né, ton Papa avait 30 ans. Quel âge a­t­il maintenant ? 
3.   Quand tu es né, ta Maman avait 28 ans. Elle est plus jeune que ton Papa de 2 ans. Quel âge 
a ton Papa aujourd’hui ? 

G+.#4'*3!32/!:#!$/(+%&2/*!32EA3#4-*!HWF!,(-!)4&2+-*2/!O"f;I!(2!)432EA3#4-*!$(2/!:>%:J@*!HiFQF!
données à inférer)

Activité 2 : construire une situation­problème 

Technique : Travail de groupes (chaque groupe construit une situation­problème

Exploitation : Mise en commun

Apports théoriques :

« La  situation­problème  est  une  situation  d’apprentissage  où  une  énigme  proposée  à 
:>%:J@*!4*!$*2-!p-/*!&%4(2%*!12*!3>):!/*,#4)*!24*!/*$/%3*4-#-)(4!$/%+)3%,*4-!)&*4-)A%*!(2!
s’il acquiert une compétence qui lui fait défaut, c’est­à­dire s’il surmonte un obstacle. C’est 
en vue de ce progrès que la situation est bâtie » (P.Meirieu, RFP N°106).

  Une situation problème a les caractéristiques suivantes :
!  Avoir du sens
!  Être liée à un obstacle
!"h#)/*!4#B-/*!24!12*3-)(44*,*4-
!"Créer une rupture
!  Correspondre à une situation complexe
!   Inventer une procédure
!  Déboucher  sur la construction d’un savoir d’ordre général, concept, règle…
!!!h#+):)-*/!:#!/%8*9)(4!32/!:*3!&%,#/+.*3!*-!:#!,%-#+('4)-)(4F
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Apports théoriques :

  Activité 3 d’intégration : Caractériser une classe constructiviste

Point de départ des connaissances
Type de situation
Type de stratégie
Techniques de travail
Type d’apprentissage
Processus cognitifs
Compétences développées
Evaluation 
 

Apports théoriques :

Point de départ des connaissances Connaissances antérieures
Type de situation Situation­problème
Type de stratégie Découverte, Résolution de problème
Techniques de travail Individuel et en groupes
Type d’apprentissage O%,*(%;&=",*#$.3#+",&40$&5%*&(5K!%*&%.@:/C/%*
Processus cognitifs Supérieurs, interprétation, analyse, argumentation
Compétences développées Compétences transversales
Evaluation  Formative

On associe souvent certains comportements à  l’enseignant qui veut exploiter une démarche 
constructiviste : 
!"Encourage l’autonomie et l’initiative chez l’élève ;
!"O/%3*4-*!&*3!-n+.*3!3)'4)A#4-*3!$(2/!:>%:J@*!l
!"Explique les objectifs de la tâche et les concepts reliées à la tâche ;
!"Renvoie l’élève à  différentes sources pour lui permettre de construire sa réalité ;
!"Favorise l’apprentissage par la manipulation du matériel à l’interaction avec les autres ;
!"Suscite les questions de la part des élèves ;
!"Demande à l’élève de faire des liens entre ses apprentissages ;
!"Supporte l’élève et le guide dans ses apprentissages ;
!"5*,#4&*!D!:>%:J@*!&*!/%8%+.)/!32/!+*!12>):!#!#$$/)3!*-!32/!3*3!3-/#-%')*3!&>#$$/*4-)33#'*!l
!"Donne droit à l’erreur, tout en favorisant la correction de celle­ci.
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Procédures de résolution de problème :

Résolution de problème d’application Situation­problème
U6&B'%,#+)%$&.,&4$"L5K/% Réaliser l’existence du problème
2. Représenter le problème Repérer l’obstacle
3. Choisir une stratégie Ressortir l’information pertinente
4. Appliquer la stratégie Comprendre la nature du problème
5. Evaluer la solution Choisir et appliquer une stratégie

Evaluer la solution
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Unité 15
Les théories de l’apprentissage : le socio-constructivisme ou 

l’interactionnisme social 

Durée :

Mise en situation :

Brainstorming : 
D’après vous à quoi correspond le courant « socio­constructiviste» » par rapport au construc­
tivisme?

Mise en commun sur les représentations

Apports du formateur : Le socio constructivisme

Le  terme  socioconstructivisme  est  composé  du  mot  constructivisme  qui  traduit  l’idée 
que toute connaissance relève d’un processus de construction dont le principal  acteur est 
:>#$$/*4#4-F!s2#4-!#2!$/%A9*!3(+)(?!):!3(2:)'4*!:>),$(/-#4+*!&*3!)4-*/#+-)(43!3(+)#:*3!12)!
)482*4-!32/!+*!$/(+*3323?!wU'(-36U!HWXQYvWX\YI!*3-!:>#2-*2/!12)!#!3(2-*42!+*--*!+(4+*$-)(4!
de l’apprentissage. En effet, il insiste tout particulièrement sur les interactions qui favo­
/)3*4-!:#!+(43-/2+-)(4!&*3!+(44#)33#4+*3!$#/!:#!$*/3(44*F!R*3!)4-*/#+-)(43!3(+)#:*3!)482*4-!
sur la situation et constituent des éléments qui la transforment. Une situation varie donc en 
fonction de plusieurs facteurs : les ressources mobilisées par la personne elle­même, par les 
autres personnes présentes et le contexte environnemental et social.

Jonnaert  P. (2006) distingue 3 mots importants pour comprendre le constructivisme :
!  Adaptation
!  Construction 
!  Viabilité.

Adaptation : 
Comment passer d’une situation à une autre, d’une famille de situations à une autre famille de 
situations : on parle de transfert = adaptation pour Jonnaert  ‘’ je m’adapte à mon environne­
,*4-!*4!,*!-/#43E(/,#4-!-(2-!*4!,(&)A#4-!,(4!*4@)/(44*,*4->>F

Marguerite
Texte tapé à la machine
Objectifs : s'approprier les théories du socio-constructivisme et de l'interactionnisme social et ce qu'elles impliquent pour l'enseignement

pala
Note
Accepted définie par pala
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Viabilité : 
Je suis obligé de m’adapter parce que d’une situation à l’autre, mes connaissances et mes com­
pétences sont plus ou moins viables.

Construction : 
Je construis de nouvelles connaissances,  je développe de nouvelles compétences parce que 
celle que je possède ne ‘’sont plus viables’’.
Dans les nouvelles situations que je rencontre cette adaptation se réalise pleinement en contexte 
scolaire à travers des interactions sociales avec mes pairs.
Après  Piaget,  pionnier  du  constructivisme,  deux  auteurs  illustrent  le  socio­constructivisme 
Vygotsky et Bruner.

Activité 1 : 
Analyser  les  textes suivants et dégager  les apports clefs de Vygotsky et des  théories socio­
constructivistes 

Modalité : analyse individuelle suivie de travail de groupe  

Texte 1 à analyser: « Le socioconstructivisme …
"Cinquante années d’expériences nous ont appris  qu’il n’existe pas de connaissances ré­
sultant d’un simple enregistrement d’observations, sans une structuration due aux activités 
du sujet. Mais il n’existe pas non plus (chez l’homme)" des structures cognitives  a priori 
ou innées … : seul le fonctionnement de l’intelligence est héréditaire et il n’engendre des 
structures  que  par  une  organisation  d’actions  successives  exercées  sur  des  objets.  Il  en 
résulte qu’une épistémologie conforme aux données de la psychogenèse ne saurait être ni 
empiriste ni réformiste, mais ne peut consister qu’en un constructivisme, avec l’élaboration 
continuelle d’opérations et de structures nouvelles"1.
5#43!+*--*!&%+:#/#-)(4!+)-%*!$#/!k*/-#4&?!�Fi?!O)#'*-!#44(4S#)-!3#!$(3-2/*!*4!-#4-!12*!-.%(­
/)+)*4!A'2/#4-!$#/,)!:*3!E(4&#-*2/3!&2!+(2/#4-!+(43-/2+-)@)3-*!D!+r-%!&>#2-/*3!/*$/%3*4-#4-3!
éminents tels Vygotsky, L./ Bruner J.S. dont nous allons présenter les contributions.
Piaget s’est rendu célèbre par ses principales propositions touchant la description des stades 
du développement intellectuel (stade sensori­moteur, préopératoire, opératoire concret et 
opératoire formel) de l’individu humain ainsi que les processus d’assimilation, d’accom­
modation et d’équilibration.
Lev Semionovich Vygotsky est connu surtout comme le tenant d’une psychologie socio­
historique suivant laquelle le développement de l’esprit humain fait partie d’un processus 
social et historique.
Trois grands principes de cette approche peuvent être dégagés : la zone de développement 
proximal (ou zone proximale de développement), le lien entre la croissance et le dévelop­
pement, la médiation socio­culturelle.
W!{!O)#'*-?![F!WX]X!{!"#!O3U+.('%4J3*!&*3!+(44#)33#4+*3!*-!3#!3)'4)A+#-)(4!%$)3-%,(:(­
gique « Dans Centre Royaumont, pour une Science de  l’Homme, Théories du  langage, 
théories de l’apprentissage : Le débat entre Jean Piaget et Noam Chomsky – Paris Eds du 
Seuil / pp. 53­64.
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2 – Bertrand, Y. 1998 – Théories contemporaines de  l’éducation – Montréal – Éditions 
Nouvelles AMS – pp 72 ­ 73.

    1.  Zone proximale de développement 
Dans Mind in Society3, Vygotsky propose le concept de zone de développement proximal 
$(2/!&%+/)/*!:*3!E(4+-)(43!&*!,#-2/#-)(4!+.*T!:>*4E#4-?!):!:#!&%A4)-!+(,,*!:#!&)3-#4+*!*4-/*!
deux niveaux : celui du développement actuel, mesuré par la capacité qu’a un enfant de 
résoudre seul des problèmes, et le niveau de développement mesuré par la capacité qu’à 
l’enfant de résoudre des problèmes lorsqu’il est aidé par quelqu’un.
Selon  l’auteur,  le niveau actuel mesure  le développement passé pendant que  la zone de 
développement proximal mesure le potentiel de développement  ou l’état des processus de 
maturation. Pour une personne intéressée à apprendre à jouer au tennis, la zone de déve­
loppement proximal (z d p) serait la distance séparant ce qu’elle sait faire (état de connais­
sances réel et ses habitudes psychomotrices actuelles) et ce qu’elle peut faire aux termes 
de son accompagnement4.

    2.  Lien croissance/apprentissage
Selon Vygotsky  encore,  l’enfant  exerce  un  certain  contrôle  sur  son  développement.  Sa 
croissance est fonction de son apprentissage, à l’encontre de Piaget qui pense que la crois­
sance précède l’apprentissage. 

    3. La médiation socioculturelle5

La personne intéressée à apprendre à jouer au tennis jouera comme le lui a montré le pro­
fesseur et comme les autres apprenants. Son apprentissage réalisé dans un contexte spéci­
A12*!*4-/#)4*/#!&*3!+(,$(/-*,*4-3!)482*4+%3!$#/!:*&)-!+(4-*9-*!7!'*3-*3?!#--)-2&*3?!3-U:*!
imprégnés de l’environnement social et culturel ambiant.
Cette médiation dont fait état Vygotsky représente "l’ensemble des  interventions éduca­
tives  qui  guident  un  apprenant  dans  son  processus  de  développement.  Cette médiation 
+(43-)-2*!:>#+-)(4!(2!:#!$#/(:*!2-):)3%*!$#/!:>#&2:-*!12)!#)&*!:>#$$/*4#4-!D!A:-/*/!:>)4E(/,#­
tion provenant de l’environnement et à faire attention aux stimuli importants".
3
 – Cité par Bertrand, Y. Ibidem – p. 146, 

4
 – Ibidem p. 146, 

5
 – Bertrand, Y. Ibidem p. 146

Exploitation : 
  Mise en commun des analyses et synthèse sur les caractéristiques du socio­constructivisme.

Activité 2 : 
Analyser le texte suivant et dégager les apports de Bruner sur la médiation pédagogique et la 
tutelle : « Modèle de l’expérience d’apprentissage médiatisée6

S
Stimuli 

de l'environnement
Pédagogique

H
Humain (H)

médiation des stimuli 
entrants

O
Organe ou structure

Cognitive

H
Humain (H) 

médiation de la 
réponse

R
Réponse émise
par l'apprenant
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La médiation pédagogique s’étend  à l’ensemble de l’environnement et des situations d’appren­
tissage fournies aux apprenants, elle se traduit avant tout "par un dialogue pédagogique que 
4(23!%-#<:)33(43!#@*+!:>%:J@*!$(2/!:>#)&*/!D!$(/-*/!24!/*'#/&!/%8*9)E!32/!3#!E#S(4!&>#$$/*4&/*!*-!
de comprendre et sur la manière dont, il interagit avec les autres et avec son environnement"7.

SG5G$T-*"#-$8$%#$3&"14-*34(7(1;#$+#$%,$1('"(63,4(&"
Parmi  les  pionniers  du  constructivisme, Bruner  (1915)  est  le  seul  survivant  des  trois  (3) 
connus : Piaget, Vygotsky et lui. D’abord cognitiviste intéressé à la Psychologie de la percep­
tion, il a épousé très vite la position constructiviste de Piaget dont il fut un des collaborateurs 
en s’inspirant principalement de sa théorie sur l’équilibration pour formuler un modèle d’ac­
quisition des connaissances en spirale suggérant que «par accommodations successives et 
3(23!:>)482*4+*!&)/*+-*!&2!:#4'#'*?!:>*4E#4-!$#/@)*4&/#!D!%:#<(/*/!&*3!3U3-J,*3!+(4+*$-2*:3!
performants et accéder aux modes de représentation symboliques» (souligné par Raynal, F. 
et Rieunier, A. (2009). Aussi insiste­t­il sur la nécessité de verbaliser très tôt correctement, 
et d’adapter à la structure cognitive de l’enfant les notions destinées à lui être enseignées.
Il s’écartera progressivement des positions de Piaget sur le développement et adoptera les 
thèses de Vygotsky  au point  qu’il  a  été  le  préfacier  de  son  livre  "Tought  and  language" 
HWX_iI!-/#&2)-!*4!E/#4S#)3!3(23!:*!-)-/*!aO*43%*!*-!:#4'#'*a!HWX\|IF!c4&%$*4&#,,*4-!&2!3-#&*!
de développement de l’enfant, dira­t­il, il est possible de l’inciter à aller plus loin grâce à la 
médiation (Vienneau, R. 2011, p. 176) proposée par Vygotsky et qu’il désignera lui­même 
sous l’expression  d’"interaction de tutelle" (Vienneau, R. 2011). D’ailleurs, il est d’avis que 
tout contenu d’apprentissage peut être présenté à l’enfant dans la mesure où la présentation 
*3-!*4!#++(/&!#@*+!3(4!4)@*#2!&*!&%@*:($$*,*4-F!5#43!+*--*!$*/3$*+-)@*?!):!)&*4-)A*!-/()3!
(3) principaux modes de présentation dans son modèle d’acquisition des concepts : un mode 
actif concret,  (manipulation d’objets), un mode  iconique  (illustration, diagramme …) un 
mode symbolique recourant aux symboles du langage (concept, nombre …).

Contribution de Bruner au domaine de l’éducation
Le nom de Bruner est associé à trois contributions principales au domaine de l’éducation: 
:#!,%&)#-)(4?!:#!$%&#'(')*!$#/!&%+(2@*/-*?!:#!+(43-/2+-)(4!&*!3)'4)A+#-)(4F
D’abord Bruner présentera la médiation, empruntée à Vygotsky, comme un processus de 
soutien de l’apprentissage, l’étayage, le modelage cognitif …Ensuite, l’auteur proposera 
la pédagogie par découverte grâce à laquelle l’apprenant exposé à des situations d’auto­
apprentissage arrive à découvrir par  lui­même des règles, des concepts – D’ailleurs une 
#/-)+2:#-)(4! ,%&)#-)(4v&%+(2@*/-*! *3-! )4-%/*33#4-*! *-! $/(&2+-)@*F! G4A4?! :#! $3U+.(:(')*!
+2:-2/*::*!D!:#!<#3*!&*!:#12*::*!3*!3)-2*!:#!+(43-/2+-)(4!&*!3)'4)A+#-)(4!3*!-/(2@*!#2!+P2/!
de l’approche constructiviste de Bruner dans la mesure où le développement de l’enfant se 
-/(2@*!!)482*4+%!$#/!:>*4@)/(44*,*4-!+2:-2/*:!*-!:>.%/)-#'*!.)3-(/)12*!$*/3(44*:!*-!+(::*+­
-)E!/*S2F!"#!@)*!-(2-*!*4-)J/*?!:>#$$/*4-)33#'*!.2,#)4!3(4-!&*3!+(43-/2+-)(43!&*!3*43 (voir 
Vienneau, R. – 2011).

Modalité : travail de groupes
Exploitation : mise en commun des analyses et synthèse sur les apports de Bruner 
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Apports du formateur : Constructivisme, Apprentissage et enseignement

Mise au point préalable 
Le rôle attribué au constructivisme dans  l’éducation semble se heurter à des  interprétations 
&)@*/'*4-*3!&2!+(2/#4-!*4!12*3-)(4!12)!,%/)-*4-!&>p-/*!+:#/)A%*3F!G4!*EE*-?!&*29!'/#4&*3!#++*$­
tions dominantes du constructivisme s’affrontent, soient : celle suivant laquelle l’apprentissage 
véritable suppose la construction de la connaissance par l’apprenant lui­même avec, éventuel­
lement, un soutien minimal; ensuite, celle pour laquelle il est possible de fournir directement 
de l’information aux apprenants dans la mesure où ceux­ci sont capables de l’utiliser correcte­
ment et de faire la démonstration qu’ils ont véritablement appris.
Ces deux positions  irréductibles sont désignées par   Perkins, 1992,  (cité dans Vienneau, R. 
2011 par deux (2) expressions : WIG mise pour Without – the information – Given et BIG, 
Beyond­the Information – Given. 
f4!$.):(3($.*?!5F!!O.):)$$3?!H)4!w)*44*#2?!ijWWI!)4-%/*33%!D!+:#/)A*/!:#!3)-2#-)(4!&*!+(4E23)(4!
régnant autour du constructivisme a proposé d’aborder ce courant selon trois (3) axes :
!  La  génèse  des  connaissances  chez  l’individu  apprenant  (comment  se  construisent  les 
connaissances)?

!  L’origine des connaissances : la connaissance est­elle créée (par l’homme) ou découverte?
!  La nature de la connaissance : est­ce une activité individuelle ou un processus social?

! c:!#!%-%!$(33)<:*!&>)&*4-)A*/!-/()3!HQI!-*4&#4+*3!&#43!:*!+(43-/2+-)@)3,*!*4!%&2+#-)(4!7
!  Un constructivisme privilégiant le rôle actif de l’apprenant – penseur
!  Un  constructivisme  privilégiant  la  dimension  sociale  dans  la  construction  des  connais­
sances

!  Un constructivisme qui privilégie le rôle créatif de l’apprenant dans la construction de tout 
savoir.

Ces trois (3) tendances permettent, selon Perkins (1999), (cité par Vienneau, R. 2011) d’identi­
A*/!-/()3!HQI!/r:*3!&>#$$/*4#4-!7!:>#$$/*4#4-!#+-)E?!:>#$$/*4#4-!3(+)#:?!:>#$$/*4#4-!+/%#-)EF

Les trois niveaux de Constructivisme en éducation
Niveau de Constructivisme Principal Auteur Associé Rôle de l'apprenant
Constructivisme Pédagogique 

(niveau de base)
Piaget (importance du facteur des 

activités de l’apprenant) Apprenant Actif

Socio­Constructivisme 
(niveau modéré)

Vygotsky  (importance de la média­
tion de l'adulte)    Apprenant Social

Constructivisme Épistémologique 
Niveau radical

Bruner (importance du contexte 
socio culturel dans la création de la 

connaissance)
Apprenant Créatif
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Activité 3 : 
Illustrer  par  des  exemples  de  situations  d’enseignement­apprentissage  de  différentes  disci­
plines les trois niveaux de constructivisme en éducation. 
C!$#/-)/!&*!+*!L#<:*#2!):!*3-!#233)!$(33)<:*!&*!&/*33*/!:*!O/(A:!&*3!-/()3!HQI!-U$*3!&>#$$/*4#4-!
)&*4-)A%3

P-&6%$+#1$4:<#1$+2,<<-#","41$3&"14-*34(7(14#1

Apprenant actif Apprenant social Apprenant créatif
Acteur de sa connaissance (agent 

cognitif)
Contact avec l'environnement:

Manipulations
Mises en situation

Expériences

Apprenant engagé cognitivement 
et socialement

Médiation de l'adulte
Pair­ship, partenariat

Interactions

Apprenant imaginatif
Reconstruction du savoir

Distance critique 
par rapport au savoir

Apprenant autonome Apprenant solidaire Apprenant critique
(Reformulation libre d’informations tirées de Vienneau, R. 2011)

Modalité : travail de groupes

Exploitation : mise en commun et analyse des différents exemples produits, synthèse 

Apports du formateur : Stratégies d’enseignement/apprentissage socioconstructivistes

Finalités de l’approche socioconstructiviste
"*!$/(+*3323!*43*)'4*,*4-v#$$/*4-)33#'*!&#43!3(+)(+(43-/2+-)@)3-*!@)3*!24*!3%/)*!&*!A4#:)-%3!12*!
des auteurs comme Guilbert et Ouellet  (2004), cités dans Vienneau, R. 2011, signalent : ce sont :
WF! G4+(2/#'*/!:*!&%@*:($$*,*4-!&>24*!#$$/(+.*!&*!/%8*9)(4!&*3!$/(<:J,*3
2.  Favoriser la prise de conscience du caractère construit d’un problème
3.  Permettre aux apprenants de s’initier à l’analyse et à l’action dans des situations complexes
4.  Favoriser l’intégration et le transfert des apprentissages
5.  Favoriser l’engagement des apprenants
6.  Favoriser le développement d’habiletés interpersonnelles
7.  Favoriser la création d’une communauté d’apprenants. 

Stratégies d’enseignement /apprentissage
Sur  la  base  des  principes  directeurs  du  courant  socio  constructiviste  savoir  :  l’apprenant 
construit ses apprentissages, l’apprenant est actif dans son apprentissage, l’apprenant apprend 
avec les autres et son environnement, il y a lieu de repérer les principales stratégies d’enseigne­
ment/apprentissage de ce courant pédagogique, soient :
1.  Enseignement/apprentissage par problèmes (APP)
2.  Enseignement/apprentissage par Projets (APP)
3.  Enseignement/apprentissage par découverte (APD)
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  1 ­ Enseignement/apprentissage par problèmes
La méthode d’enseignement/apprentissage comme une méthode de formation basée sur l’ac­
quisition de compétences par la Résolution de problèmes réels ou simulés avec des apprenants 
regroupés en équipes. Il s’agit dans ce cas d’établir un protocole comportant :
!  Les  consignes  indiquant  les  conditions  de  travail,  l’énoncé  de  la  situation­problème,  le 
produit attendu

!  Le travail en équipe – au centre même de l’activité d’apprentissage  dans une situation­
problème

!  La communication – présentation des productions réalisées par les                                     dif­
férentes équipes constituées et du  cheminement suivi.

!  La synthèse des élèves – consignation des acquisitions conceptuelles, procédurales                                 
!  La synthèse de l’enseignant ­  institutionnalisation des savoirs

  2 ­ Enseignement/apprentissage par Projets 
Méthode  et  Stratégie  centrée  sur  l’apprenant,  l’apprentissage  par  projet  est  utilisable  avec 
des  individus  autant  qu’avec  des  groupes. Orientée  vers  un  engagement  de  l’élève  dans  la 
construction de ses savoirs en interaction avec ses pairs et son environnement, cette approche 
fait de l’enseignant un médiateur pédagogique qui accompagne ses élèves dans un processus 
$.#3%!H$:#4)A+#-)(4?!+(,,24)+#-)(4?!/%#:)3#-)(4!uI!+(//*3$(4&#4-!D!&*3!+#/#+-%/)3-)12*3!$#/­
-)+2:)J/*3!-*::*3!7!&*3!3)-2#-)(43!&>#$$/*4-)33#'*!3)'4)A#4-*3?!E(/,2:*!(2@*/-*!#=23-#<:*!#2!+.*­
minement des élèves, objectifs de réalisation concrète, climat socio­relationnel favorisé entre 
les élèves, recherche du développement de la personne.

  3 – Enseignement/apprentissage par découverte
Il s’agit de s’assurer dans cette stratégie pédagogique d’aider l’apprenant à découvrir par lui­
même ses nouvelles connaissances qu’il devra arriver à transformer en savoirs personnels inté­
grés. Sous réserve des particularités liées au type de connaissances, du champ de travail et de 
/%8*9)(4?!):!3>#')-!*33*4-)*::*,*4-!&>#++(,$#'4*/!:>#$$/*4#4-!&#43!24*!&%,#/+.*!:2)!$*/,*-­
tant de pouvoir suivre un cheminement critique l’amenant à:
!! 5%A4)/v$/%3*4-*/!24*!3)-2#-)(4!$/(<:%,#-)12*
!  Formuler (essayer de) des hypothèses
!! g*+.*/+.*/!:>)4E(/,#-)(4!$*/,*--#4-!%@*4-2*::*,*4-!&*!@%/)A*/!:>.U$(-.J3*
!  Analyser l’information recueillie, formuler une conclusion

Activité 4 d’intégration : 
Donner des exemples des 3 stratégies d’enseignement­apprentissage s’appuyant sur le courant 
socio­constructiviste dans des didactiques disciplinaires différentes. 

En conclusion des théories de l’apprentissage, apports du formateur : Quelles théories 
choisir pour enseigner ?

Les théories de l’apprentissage ne sont pas des dogmes à suivre mais des instruments de pensée 
qui suscitent des questionnements différents.
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Chacune de ses théories oriente vers un modèle d’enseignement, d’apprentissage et d’évalua­
-)(4!3$%+)A12*!7
!  Le behaviorisme  interroge  l’organisation des contenus et  le découpage en unités acces­
sibles aux élèves ainsi que les feedbacks, renforcements à fournir à l’élève ; il a un rôle 
important dans sa contribution à la compréhension des mécanismes de l’apprentissage hu­
main, principalement le renforcement ; il se préoccupe essentiellement des aspects quan­
titatifs de l’apprentissage et propose des moyens d’intervention dans la gestion externe du 
processus d’enseignement­apprentissage ; c’est plutôt l’environnement qui joue un rôle sur 
l’apprenant ; l’élève reste passif.

!  Le cognitivisme interroge le rôle de la mémoire, de la conscience, des représentations, de 
:#!,%-#+('4)-)(4!#)43)!12*!:*3!$/(<:J,*3!&*!$:#4)A+#-)(4F!"*!+('4)-)@)3,*!#++(/&*!D!:>#+-)­
vité  du sujet apprenant un rôle essentiel ;

!  Le constructivisme interroge les structures cognitives permettant l’assimilation des connais­
sances et la construction par accommodation du savoir (Piaget) ;

!  Le socio­constructivisme dont l’interactionnisme social de Vygotski s’interroge sur le rôle 
du langage et des interactions sociales entre les élèves et entre les élèves et les enseignants 
dans le processus d’apprentissage. Ce courant étudie les modes de tutelle (J. Bruner) ou de 
médiation (Vygotski) exercés par les enseignants.

Comparaison des théories d’apprentissage

Behaviorisme Cognitivisme Constructivisme Interactionnisme social
socio­constructivisme

­Watson (1878­1938)

­Skinner (1904­1970)

8#g+,*",&%#&\>+2),&cUdehf Piaget (1896­1980) Vygotski (1896­1934)

Liaisons S­R Représentations mentales Structures logico­

mathématiques
!Connaissances sociales

!Pratiques culturelles
!Conditionnement

!Répétition

!Renforcement

Les apprentissages sont 
conditionnés par l’environ­
nement

!Mémoire à long terme

!Raisonnement inductif 
déductif analogique

Les apprentissages sont sous 
la dépendance des capacités 
de traitement de l’information

!Assimilation

!Accommodation

!T(*(?.+5+L$%i(?.+5+L$%&&&&&&
majorants

L’apprentissage  est  dépen­
dant  du  développement  des 
structures cognitives

!Médiation sociale

!Imitation/tutelle

!De l’inter à l’intrapsychique

L’apprentissage intervient 
dans la zone proximale de 
développement. L’appren­
tissage est le «moteur» du 
développement

Apprentissage  de  comporte­
ments

Apprentissage par le texte par 
la résolution des problèmes

Apprentissage par l’action Apprendre  avec  autrui  (par 
imitation,  en  situation  de  col­
laboration ….)

Enseignement programmé !Remédiation
!Cartes conceptuelles
!Systèmes experts 

Pédagogies actives Pédagogie de médiation
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Activité 5 d’intégration : 
CU#4-! )&*4-)A%! :*3! +#/#+-%/)3-)12*3! &*3! &)EE%/*4-*3! -.%(/)*3! &>#$$/*4-)33#'*?! +(,$#/*/! :*3! D!
partir de leurs composantes constitutives suivantes :  

Technique : travail individuel d’évaluation

! "*!-#<:*#2!/*,$:)!3*/#!&%$(3%!&#43!:*!$(/-E(:)(!&*!:>%-2&)#4-0,#B-/*!

Courant behavioriste Courant cognitiviste
Courant 

constructiviste
Courant  

socio­constructiviste
1. Finalité de l’école
2. Conception de l’ensei­
gnement
3. Conception de l’appren­
tissage
4. Valeurs véhiculées
5. Rôle de l’enseignant
6. Rôle de l’apprenant
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