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�&�H�W�W�H���I�R�U�P�H���p�O�p�P�H�Q�W�D�L�U�H���G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���H�V�W���j���O�D���E�D�V�H���G�H���W�R�X�W�H�V���O�H�V���K�D�E�L�W�X�G�H�V���H�W���F�R�P�S�R�U�W�H�P�H�Q�W�V����

�H�O�O�H�� �V�¶�D�S�S�O�L�T�X�H�� �D�X�V�V�L�� �D�X�[�� �F�R�Q�G�X�L�W�H�V�� �D�Y�H�F�� �U�p�S�R�Q�V�H�V�� �p�P�R�W�L�R�Q�Q�H�O�O�H�V�� �D�L�Q�V�L�� �T�X�¶�D�X�[ apprentissages 

complexes. 

Dans ce mod•le behavioriste, deux constats sont ˆ souligner : 

 

�/�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �V�H�� �I�D�L�W�� �G�X�� �S�O�X�V�� �V�L�P�S�O�H�� �D�X�� �S�O�X�V�� �F�R�P�S�O�H�[�H�� �H�W�� �O�H�V�� �V�D�Y�R�L�U�V�� �G�R�L�Y�H�Q�W�� �r�W�U�H��

dŽcoupŽs en ŽlŽments aussi petits que possible. 

�/�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H�� �V�¶appuie �V�X�U�� �O�¶�Dccumulation des savoirs ce qui ne nŽcessite pas de 

rŽorganiser les savoirs anciens. 

 

Le cognitivisme 

 

Le courant cognitiviste �V�¶�L�Q�W�p�U�H�V�V�H���H�Q���S�U�H�P�L�H�U���O�L�H�X���D�X�[��phŽnom•nes mentaux, nŽgligŽs par les 

behavioristes." �/�¶�D�S�S�U�R�F�K�H�� �F�R�J�Q�L�W�L�Y�H���� �F�D�U�D�F�W�p�U�L�V�p�H�� �S�D�U�� �V�R�Q��opposition au bŽhaviorisme 

�U�H�Y�H�Q�G�L�T�X�H���G�R�Q�F���O�¶�D�F�F�q�V���D�X�[���S�U�R�F�H�V�V�X�V���F�R�J�Q�L�W�L�I�V���L�Q�W�H�U�Q�H�V �G�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W. 

�3�D�U���F�R�Q�V�p�T�X�H�Q�W���H�W���G�D�Q�V���F�H�W���R�U�G�U�H���G�¶�L�G�p�H�����O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H dŽsigne ˆ la fois un processus cognitif 

et un syst•me dynamique et �R�U�J�D�Q�L�V�p�� �G�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�V�� �P�H�Q�W�D�O�H�V p�H�U�P�H�W�W�D�Q�W�� �O�¶�D�F�T�X�L�V�L�W�L�R�Q�� �H�W�� �O�D��

modification des connaissances sur notre environnement. 

Les processus mentaux constituent la clŽ de la construction des connaissances. 

�/�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H est avant tout un processus interne de �W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q. 

 Cette thŽorie �D�V�V�L�P�L�O�H�� �O�¶�H�V�S�U�L�W�� �K�X�P�D�L�Q�� �j�� �X�Q�� �V�\�V�W�q�P�H�� �G�H�� �W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W�� �G�H�� �O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q (un 

ordinateur). 

�,�O���V�¶�D�J�L�W���G�¶�X�Q �V�\�V�W�q�P�H���F�R�P�S�O�H�[�H���G�H���W�U�D�L�W�H�P�H�Q�W���G�H���O�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�����I�R�Q�F�W�L�R�Q�Q�D�Q�W���J�U�k�F�H ˆ des 

�V�W�U�X�F�W�X�U�H�V���G�H���V�W�R�F�N�D�J�H�V���G�¶�L�Q�I�R�U�P�D�W�L�R�Q�V����la mŽmoire), et ˆ des opŽrations �G�¶�D�Q�D�O�\�V�H���O�R�J�L�T�X�H��

comme �O�¶�L�G�H�Q�W�L�I�L�F�D�W�L�R�Q���G�H���F�D�W�p�J�R�U�L�H�V���� 

 A ce titre, il est essentiel de prendre en compte c�H���T�X�H���O�¶�D�S�S�U�H�Q�D�Q�W���F�R�Q�Q�D�v�W���G�p�M�j���S�R�X�U��

construire de nouvelles connaissances �J�U�k�F�H���D�X���S�K�p�Q�R�P�q�Q�H���G�¶�D�Q�F�U�D�J�H�� 
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Toutefois, la théorie cognitiviste a fait l’objet de critiques en rapport avec le peu de place laissé 

aux aspects affectifs (motivation, intérêt, buts poursuivis) et au rôle que peut jouer le désir et la 

motivation d’apprendre puisqu’ils fournissent l’énergie nécessaire pour effectuer les 

apprentissages. 

  

Le constructivisme 

Le constructivisme est une approche théorique basée sur la construction des connaissances dans 

le cadre de l’interaction sujet-environnement. Par l’intérêt qu’elle accorde aux mécanismes 

cognitifs responsables du développement, elle peut se replacer dans le large courant 

cognitiviste. 

Cette théorie, représentée par son auteur le plus célèbre Jean Piaget, s’appuie sur un constat 

fondamental qui fait que les connaissances font l’objet d’un processus cognitif de construction 

de la part des apprenants. 

Contrairement aux conceptions empiristes du courant behavioriste, le constructivisme piagétien 

décrit le développement de l’intelligence humaine comme un processus dynamique 

essentiellement interne (biologique, génétique), mais pouvant être influencé par les expériences 

du milieu. L’individu qui apprend est au centre du processus de connaissance et les 

constructions mentales sont avant tout le produit de son activité. Il organise ainsi son monde 

dans une relation active et constructive en s’adaptant aux contraintes extérieures. 

Dans ce cadre, l’évolution de l’intelligence est envisagée comme un processus de construction 

progressive obéissant à des mécanismes cognitifs internes et déterminé, dans le même temps, 

par les caractéristiques de l’environnement 

L’intérêt majeur de cette conception est de dépasser les conceptions empiristes et innéistes de 

l’époque avec le débat philosophique classique de l’innée et de l’acquis qu’elles sous-tendent. 

Elle rend compte ainsi, de la double influence des facteurs internes et externes dans la 

construction des structures mentales, tout au long du développement psychologique de 

l’individu. 

Pour résumer les phases principales de ce processus évolutif de l’intelligence humaine, l’enfant 

passe par les étapes suivantes : 

L’étape de l’intelligence sensori-motrice (de 0 à 2 ans) 
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L’étape de l’intelligence symbolique et pré-logique (de 2 à 7 ans) 

L’étape de l’intelligence opératoire concrète (de 7 à 12 ans) 

L’étape de l’intelligence formelle et hypothético-déductive (à partir de 12 ans) 

 

Pour Piaget, si cette évolution est déterminée génétiquement, elle reste fortement dépendante 

de l’activité du sujet sur l’environnement. 

Les situations d’apprentissage mettent en œuvre l’intelligence de l’enfant selon le moment 

développemental grâce à un processus fonctionnellement invariable qui est l’équilibration des 

structures cognitives. Ce processus permet d’organiser et de structurer les connaissances 

assurant la fonction adaptative de l’intelligence. Sa réalisation met en œuvre deux types d’action 

assurant l’interaction avec les éléments du milieu : l’assimilation et l’accommodation. Dans 

l’assimilation, le sujet exerce une action sur les objets en fonction de ses propres connaissances. 

Il intègre ainsi des éléments extérieurs, venants de l’environnement immédiat et des situations-

problèmes, en les raccordant à ses schémas mentaux existants. Comprendre un problème 

reviendrait ainsi à faire entrer des données nouvelles et inconnues dans le cadre cognitif dont 

dispose le sujet.  

Dans le schéma inverse, le processus d’accommodation permet d’agir sur soi-même et de 

déclencher des ajustements suite à l’action du milieu sur le sujet. Ce processus traduit l’action 

du milieu sur l’activité cognitive du sujet en permettant à celui-ci de réorganiser ses 

connaissances et de modifier ses schémas mentaux. 

Ces deux processus antagonistes mais complémentaires (assimilation d’un côté et 

accommodation de l’autre), permettent l’adaptation du sujet aux situations-problème qu’il 

confronte régulièrement durant son évolution. Piaget parle à ce propos d’équilibration 

majorante, résultat d’une activité d’autorégulation de recherche d’un équilibre optimal avec 

l’environnement. 

L’intelligence est entendue avant tout, comme une activité d’adaptation et de 

recherche d’équilibration. 
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Les principales opérations cognitives dans la construction des connaissances 

 

 

Le constructivisme et le développement des pédagogies actives 

L’approche théorique constructiviste de l’apprentissage a permis le développement de 

pédagogies dites actives qui remontent jusqu’au début du vingtième siècle. 

La pédagogie active s’appuie sur un certain nombre de constats constructivistes : 

- L’apprenant est au centre du dispositif d’enseignement-apprentissage 

- L’apprenant doit être mis dans des situations qui lui permettent de manipuler 

activement les connaissances et les concepts  

- L’apprentissage se fait sur la base des connaissances antérieures de l’apprenant d’où 

l’intérêt d’évaluer régulièrement les prérequis des élèves et qui vont permettre les 

nouvelles acquisitions. 

- Il est primordial de considérer les représentations et les conceptions des élèves et de 

les utiliser dans toute situation nouvelle d’apprentissage. A noter que ces 

représentations peuvent aussi faire obstacle à de nouvelles acquisitions. 

Apprentissage : 
équilibration majorante

Action d’assimilation 
généralisatrice : 
renforcement du 

schème

Abandon de l’action en 
cas d’échec avec 
désintérêt 

Recherche 
d’équilibration en cas 

d’échec vécu comme un 
déséquilibre à résoudre

Opération 
d’accommodation et 
développement de 
nouveaux schèmes
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- Les situations-problèmes constituent de véritables sources de constructions 

cognitives. Elles favorisent chez l’élève, les conflits cognitifs qui engendrent une 

activité interne pour les surpasser et donc progresser. 

Dans cette optique de résolution de problème, quatre moments clés caractérisent le processus 

de l’apprentissage : 

Dans un premier temps marqué par une activité d’assimilation, l’apprenant tente de résoudre le 

problème en le rapprochant de ses connaissances du moment. 

Dans le cas où ses prérequis ne permettent pas l’intégration des nouvelles connaissances, il 

s’ensuit une phase de déséquilibre cognitif dû à l’insuffisance de ses modes de traitements 

actuels. Cette phase de déstabilisation peut amener l’apprenant à prendre conscience de ses 

limites et à chercher à les surmonter. 

Suite à ce déséquilibre, le sujet va essayer de revoir ses savoirs et savoir-faire afin de les ajuster 

aux nouvelles exigences de la situation-problème, mettant en œuvre pour cela des processus 

accommodateurs. 

Cet effort cognitif va permettre de surmonter la situation de déséquilibre entraînant des 

réajustements et des restructurations des savoirs anciens et une intégration des nouvelles 

connaissances. L’apprenant parvient ainsi à un moment d’équilibration majorante. 

La conception constructiviste de l’apprentissage est structurellement dynamique 

et le rôle de l’apprenant est central. Les conflits cognitifs sont considérés comme une 

véritable source d’apprentissage car la déstabilisation interne qu’elle provoque est à 

l’origine d’une activité de réorganisation des savoirs et savoir-faire aboutissant à de 

nouvelles acquisitions. Les situations-problème joueraient ainsi un rôle déterminant 

dans les dispositifs pédagogiques constructiviste. 
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Le socio-constructivisme 

 
S’appuyant sur l’hypothèse d’une construction sociale de l’intelligence, le courant 

socioconstructiviste a introduit de nouvelles dimensions d’interaction, d’échange, de co-

construction et de co-élaboration dans les situations d’enseignement-apprentissage. Ces 

dimensions n’ont été que très peu considérées par les défenseurs du constructivisme individuel. 

L’apprentissage est alors envisagé, avant tout, comme un processus sociocognitif issu des 

échanges entre enseignant-apprenant ou entre apprenants entre eux. Le savoir se construit 

toujours dans le cadre d’une relation sociale mettant en œuvre différentes modalité 

d’interactivité et d’échange. 

Les chercheurs qui s’inscrivent dans ce courant sont nombreux et représentent plusieurs écoles 

de pensée. Nous pouvons retenir les plus représentatifs tels que Vygotsky et sa conception de 

la médiation sociale, Bruner et sa théorie de l’étayage, l’école de genève et la théorie du conflit 

sociocognitif. 

Vygotsky (1896-1934): apprentissage, développement et ZDP (Zone de développement 
proximal) 

Les travaux de Vygotsky ont, très tôt, orienté les recherches psychologiques sur le rôle 

structurant des activités sociales dans le développement des capacités cognitives de l’enfant. 

A l’image du développement psychologique, l’apprentissage est décrit comme un processus 

d’abord interindividuel, entre un apprenant et un enseignant, puis intériorisé par la suite à un 

niveau intra-individuel.  

Dans la conception de Vygotsky, l’éducation joue un rôle fondamental dans la mesure où elle 

permet à l’enfant de structurer l’ensemble des fonctions psychiques supérieures, responsables 

de son développement. L’école apparaît ainsi comme le lieu privilégié des apprentissages en 

permettant à l’élève de développer les principales fonctions cognitives impliquées dans les 

activités de base telles que le langage, la mémoire ou le raisonnement logique.  

Dans leur genèse, ces fonctions font l’objet d’une construction selon un processus en deux 

temps "Chaque fonction apparaît deux fois dans le développement culturel de l’enfant : d’abord 

au niveau social, et ensuite au niveau individuel ; d’abord entre individus (inter-psychologique) 

et ensuite, dans l’enfant (intra-psychologique). Cela s’applique aussi bien à l’attention 

volontaire qu’à la mémoire logique et à la formation de concepts. Toutes les fonctions 
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supérieures débutent comme des relations effectives entre individus humains" (Vygotsky, 1978, 

p. 57). 

En illustration de cette conception interactionniste du développement de l’enfant, Vygotsky a 

élaboré le concept de Zone de développement proximal (ZDP) présenté précédemment. 

En effet, les situations d’apprentissage mettent en œuvre une dynamique qui 

permet à l’apprenant d’aller au-delà de ses capacités du moment grâce au soutien de 

l’enseignant. 

A ce titre, l’enfant qui apprend est décrit à travers deux niveaux : un niveau de développement 

réel et un niveau de développement potentiel, correspondant à ce qu’il est capable de faire s’il 

est aidé par un expert. Lors des apprentissages interactifs, l’enfant est capable de résoudre des 

problèmes qui dépassent son niveau grâce à l’aide de l’expert si l’interaction est située dans la 

zone proximale du développement de l’enfant. L’interaction entre partenaires est fondamentale, 

elle doit se faire dans le cadre d’une relation d’intersubjectivité où les sujets se situent à des 

niveaux différents dans la compréhension du problème. Il faut dire aussi qu’une interaction trop 

inégalitaire, où l’information est trop éloignée du partenaire le moins avancé, s’avère souvent 

sans effet car elle ne respecte pas de potentiel développemental de l’apprenant. 

 

Bruner : le rôle de l’étayage et des interactions sociales 

Les travaux de Bruner, s’inscrivent dans la continuité de ceux de Vygotsky. Dans le cadre d’une 

approche pluridisciplinaire, Bruner, conçoit le développement humain comme étant, avant tout, 

un processus d’assistance et de collaboration entre l’adulte et l’enfant. L’adulte joue un rôle 

essentiel pour transmettre la culture à travers les outils culturels et assure, dans le même temps, 

un soutien psychologique indispensable que Bruner appelle «étayage». Il s’agit d’une relation 

de tutelle asymétrique, dans laquelle, l’adulte (tuteur) va aider l’enfant en rendant la situation 

accessible pour l’enfant. Grâce à cette aide, l’enfant est capable d’effectuer des tâches qui 

dépassent ses capacités du moment et donc de progresser. Cette conception est proche de celle 

de Vygotsky développée à travers le concept de zone de développement proximal. 

Bruner décrit la relation d’étayage à travers six fonctions particulières : 

- L’enrôlement, qui permet à l’adulte d’intéresser l’enfant à la situation. 

- La réduction des degrés de liberté, où l’adulte simplifie la tâche en fonction des 

possibilités de l’enfant. 
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- Le maintien de l’orientation, qui consiste à maintenir l’attention de l’enfant sur un 

objectif précis. 

- La signalisation des caractéristiques déterminantes, où le tuteur oriente l’attention de 

l’enfant sur les éléments nécessaires à la résolution du problème. 

- Le contrôle de la frustration : l’adulte contrôle la frustration de l’enfant et réoriente ses 

comportements en fonction des objectifs. 

- La démonstration, permet au tuteur d’utiliser l’imitation, non dans un objectif de simple 

reproduction, mais pour provoquer de nouveaux comportements chez l’enfant.  

 

Ces fonctions permettent à l’enfant de développer de nouvelles connaissances personnelles en 

les exerçant d’abord sur un plan interindividuel à travers le processus d’étayage impliqué dans 

la relation de tutelle. 

Pour Bruner, les situations d’enseignement-apprentissage doivent 
s’éloigner des modèles transmissifs caractérisés par le monopole de l’enseignant, 

pour être construites à travers la mise en œuvre d’un processus d’étayage. 

 

Ce processus permet de s’intéresser aussi bien aux dimensions cognitives qu’aux dimensions 

socio-affectives impliquées dans les interactions enseignant-apprenants. Le modèle préconisé 

par Bruner met l’accent sur l’intérêt de ces deux dimensions et souligne la complémentarité 

fonctionnelle entre elles dans les situations d’apprentissage. 

A travers la dimension socio-affective, c’est la motivation de l’apprenant par rapport à 

l’apprentissage et l’intérêt qu’il peut exprimer dans le champ de la tâche qui est en jeu. Le 

travail de l’enseignant est à ce titre essentiel puisqu’il lui revient de faire en sorte que la tâche 

soit plus agréable à réaliser dans le cadre d’une relation d’aide. Il doit intéresser l’élève, tout le 

long de l’apprentissage, et solliciter sa motivation pour que le travail soit perçu et vécu de 

manière positive. L’objectif étant de maintenir la motivation et l’attention de l’élève dans le 

champ de la résolution de problème. 

La dimension cognitive impliquée dans le processus d’étayage, concerne le rôle de l’enseignant 

en tant que tuteur dans la présentation de la tâche, la signalisation de ses caractéristiques et 

l’orientation de l’élève vers des modèles de résolution. Sans se substituer à l’apprenant, 

l’enseignant est invité à l’accompagner dans son activité de résolution en allégeant la tâche de 
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certaines difficultés par exemple ou en simplifiant la procédure ou encore en orientant l’élève 

vers la voie de la résolution. Pour Bruner, ce dernier aspect est d’une importance capitale car il 

s’agit de suggérer des actions sans pour autant dicter l’activité de l’élève ou donner la solution. 

Pour cela il faut partir de ce qui a été déjà réalisé en montrant qu’il est soit sur la bonne voie, 

ou au contraire, il est en train d’utiliser une démarche inadéquate. 

L’intérêt de ce modèle d’apprentissage par étayage est double ; d’abord, il permet de valoriser 

les aptitudes de l’apprenant en l’incitant à une activité qu’il ne peut atteindre tout seul. 

De plus, il y’a un véritable intérêt cognitif dans le travail de tutorat à travers une activité 

continue d’explicitation et d’échange permettant à l’apprenant de parvenir à une compréhension 

personnelle et logique des procédures de résolution. 

 
Tableau récapitulatif des différents modèles théoriques 

 

Béhavioriste  Cognitiviste  Constructiviste  Socio-
constructiviste  

Enseigner c’est…  
Stimuler, créer et 
renforcer des 
comportements 
observables 
appropriés.  

Présenter 
l’information de 
façon structurée, 
hiérarchique, 
déductive.  

Offrir des situations 
obstacles qui 
permettent 
l’élaboration de 
représentations 
adéquates du 
monde.  

Organiser des 
situations 
d’apprentissage 
propices au dialogue 
en vue de provoquer 
et de résoudre des 
conflits socio-
cognitifs.  

Apprendre c’est…  
Associer, par 
conditionnement, 
une récompense à 
une réponse 
spécifique.  
  

Traiter et 
emmagasiner de 
nouvelles 
informations de 
façon organisée.  
.  

Construire et 
organiser ses 
connaissances par 
son action propre 

Co-construire ses 
connaissances en 
confrontant ses 
représentations à 
celles d’autrui. 

Méthodes pédagogiques appropriées  
Programme 
d’autoformation 
assistée par 
ordinateur.  
.  

Exposé magistral, 
résolution de 
problèmes fermés.  

Apprentissage par 
problèmes ouverts, 
étude de cas.  

Apprentissage par 
projets, discussions, 
exercices, travaux 
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11- Enseigner et apprendre selon ces modèles théoriques 

 
L’analyse de ces différents modèles théoriques nous amène à constater l’existence de trois 
conceptions philosophiques de l’acte d’apprendre et par conséquent d’enseigner. Chacune de 
ces conceptions développe sa propre organisation et met en place son propre dispositif 
scientifique. 

 

1- La connaissance se transmet 

2- La connaissance s’acquiert 

3- La connaissance se construit 

 
 1. La connaissance se transmet 

Dans ce schéma l’enseignant dirige la situation pédagogique et détermine en tant que maitre de 

la situation l’issue de la relation. L’élève doit ainsi suivre les instructions et se conformer à ce 

qui est demandé par le maitre. 

 

 
 

 

 

Rôle de 
l'enseignant 

• Transmettre l’information et la connaissance
• Donner un message clair et compréhensible

Rôle de 
l’élève

• Écoute attentive
• Rétention de l’information

Méthode 
privilégiée

• L’exposé magistral
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2. La connaissance s’acquiert 

Dans ce schéma l’enseignant planifie et organise les situations pédagogiques de sorte à 

permettre à l’élève de suivre le programme pour atteindre les objectifs fixés. L’enseignant joue 

le rôle du guide pour amener l’élève d’un niveau à un autre. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Rôle de 
l'enseignant 

• Baliser le parcours: indiquer les objectifs 
• Formuler des consignes claires
• Guider les apprenants

Rôle de 
l’élève

• Suivre les indications
• Investir le travail personnel

Méthode 
privilégiée

• Exposé, Cours & travail personnel
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3. La connaissance se construit 

Dans ce cas de figure, l’enseignant est en arrière-plan et son travail consiste à accompagner 

l’élève en créant des situations où l’élève est actif. Il fait en sorte que l’élève soit toujours dans 

des situations d’apprentissage qui exigent qu’il soit actif et qu’il réfléchisse de lui-même pour 

trouver les solutions et pour construire les savoirs de manière personnelle. 

 

 

  

 
 

 

 

 

 

 

Rôle de 
l'enseignant 

• Formuler des problèmes 
• Accompagner les apprenants
• Mettre à disposition des ressources

Rôle de 
l’élève

• Mobiliser les connaissances
• Collaborer
• Imaginer, développer
• Créativité

Méthode 
privilégiée

• Apprentissage par problèmes
• Pédagogie par projet
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Ces trois conceptions théoriques traduisent en effet, des propositions didactiques et 

pédagogiques différentes et chacune d’elle attribue à l’élève et à l’enseignant une position 

particulière. 

Chaque théorie de l’apprentissage propose en effet, des outils didactiques particuliers que 

l’enseignant utilise pour transmettre ou faire construire des savoirs et des savoir-faire. 

Il est, en effet, possible de s’appuyer sur chacune des théories de l’apprentissage pour proposer 

une forme d’enseignement en fonction des objectifs que l’enseignant fixe au préalable. 

Cela revient à dire qu’il n’est pas nécessaire d’opposer littéralement chaque modèle par rapport 

aux autres mais qu’il serait plus constructif que l’enseignant tire profil de chacune de ces trois 

positions en créant un modèle qui respecte la psychologie de l’élève et qui permet d’atteindre 

des objectifs pédagogiques clairement définies. 

Nous pouvons admettre aujourd’hui, que les apprentissages sont d’autant plus stables et 

efficaces qu’elles ont été construites par l’élève suivant une démarche constructiviste sous le 

guidage de l’enseignant. 

 Dans le même temps, chaque enseignant applique ces propositions théoriques en procédant à 

des adaptations didactico-pédagogiques nécessaires en fonction du contexte d’enseignement, 

des caractéristiques des élèves et de l’environnement global dans lequel il se situe. 

Ce n’est pas l’application systématique d’une théorie qui conduit à l’apprentissage, mais c’est 

bien la combinaison intelligente des différents outils proposés en fonction des besoins du 

moment et des objectifs pédagogique qu’on souhaite atteindre. 

 

Activité 5 

En groupe discuter de chacune de ces trois conceptions en pensant à vos propres méthodes 

d’enseignement. 

A la fin quel est la conception qui vous semble la plus proche de votre vision de l’enseignement-

apprentissage 
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Activité 6.  

Quel est mon style d’enseignement ? -Teaching Perspectives Inventory (TPI)  

Daniel Pratt & John Collins (UBC) 

Répondre aux questions de l’inventaire sur le lien suivant: 

http://teachingperspectives.com/ 

 

Réfléchissez à vos pratiques et philosophie de l'enseignement. Où vous situez-vous sur cette 
grille ?  Où aimeriez-vous vous situer, et quels changements dans vos pratiques cela 
demanderait-il ? 

 

 
12- Deux approches pédagogiques issues de ces courants : 

L’approche par compétences et l’approche par objectifs 
Dans la suite des débats théoriques et scientifiques, les spécialistes de l’éducation font référence 

à deux types d’approches qui chacune à sa manière privilégie un axe pour construire l’action 

éducative. Il s’agit de l’approche par compétences et de l’approche par objectifs. L’enseignant 

est amené à réfléchir sur chacune de ces approches en vue de construire par lui-même une 

pédagogie adaptée à ses élèves et à leur environnement ainsi qu’à ses objectifs du moment.    

 

L’approche par compétences 
L’approche par compétences s’appuie sur le courant théorique constructiviste et 

socioconstructiviste où l’action éducative a pour objectif de favoriser l’activité cognitive de 

l’élève.  Les situations d’apprentissage sont réussies : 

1- quand l’apprenant est mis en situation de production effective ; 

2- quand il est vraiment impliqué dans des tâches qui nécessitent la mobilisation et l’intégration 

des acquis ; 

3- quand la situation d’apprentissage a du sens pour lui, qu’elle est significative ; 
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4- quand les erreurs qu’il commet lors de la réalisation de la tâche sont identifiées et exploitées 

par le formateur dans le cadre d’une régulation ; 

5- quand l’apprenant établit des contacts avec les autres pour construire ses connaissances et 

son savoir. 

 
L’approche par objectifs 
Par opposition à l’approche par compétences, l’approche par objectifs est davantage centrée sur 

l’acquisition des savoirs et savoir-faire par l’élève que sur les processus intellectuels que ce 

dernier met en place pour apprendre. Cette approche s’inspire du courant behavioriste où 

l’apprentissage est définit comme un ensemble de comportements observables et mesurables et 

où l’élève doit progresser face à des problèmes de plus en plus difficiles. 

Dans ce cas de figure, l’enseignant fixe des objectifs pédagogiques bien définis et focalise son 

action sur l’atteinte de ces objectifs par tous les élèves. 
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Les principales différences entre l’approche par compétences et la pédagogie par objectifs 

 

 

 

 

 

Approche par 
compétences 

(APC)

Apprentissage 
par les situations

Centration sur les 
actions de 

l'apprenant

Recherche des 
traitements 

compétents des 
situations

Centration sur le 
sens des 

apprentissage

Pluralité des 
ressources

Pédagogie par 
objectif (PPO) 

Apprentissage 
par les contenus

Centration sur la 
transmission par 

l'enseignant

Recherche de 
traitements 

observables des 
contenus

Contenu 
enseigné pour 

lui-même

Ressources liées 
au contenu 

enseigné
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13- La relation enseignant-élèves au cœur de la réussite éducative 
 

Nombreuses sont les recherches, francophones et anglophones, qui soulignent le rôle central 

que joue la relation enseignant-élèves dans la réussite éducative des élèves mais aussi dans le 

bien-être des enfants et des enseignants au sein de l’école. 

Tout au long de ce module de formation, nous avons insisté sur le caractère global de cette 

relation et sur la nécessité de la considérer dans son environnement social, culturel et 

géographique. Cette relation intègre donc des éléments individuels liés aux caractéristiques des 

enseignants et des élèves, leurs représentations, perceptions et expériences ainsi que 

l’interaction dynamique et continue entre ces éléments. Les enseignants tunisiens et les 

inspecteurs sont un élément essentiel du système éducatif et à ce titre leur rôle et leurs fonctions 

doivent être valorisés et renforcés dans la perspective d’une éducation environnementale 

responsable et respectueuse des fondements de l’enseignement et des objectifs d’une éducation 

à la citoyenneté et aux valeurs humanistes. 

En s’appuyant sur le modèle de Houssaye (2014), nous avons souligné que cette relation se 

définie dans un espace avec trois pôles : l’enseignant, l’élève et le savoir. Le rapport que 

l’enseignant entretient avec le savoir et qui permet la réussite de l’acte d’enseigner est désigné 

par la relation didactique. Cette relation est réussie quand l’enseignant s’inscrit dans une logique 

positive et constructive de réflexion d’autoformation et de perfectionnement. A ce propos, 

l’ouverture aux connaissances scientifiques et aux innovations dans ce domaine serait d’un 

apport considérable. 

Quant au rapport que l’enseignant entretient avec l’élève et qui désigne la relation pédagogique, 

il permet le processus former. Une relation pédagogique positive interactive et constructive 

permet indéniablement la réussite du processus éducatif dans sa globalité. Au tout début de la 

scolarité et à l’école primaire, cette relation conditionne tout le processus éducatif et permet à 

l’élève de partir de bon pied en explorant tout son potentiel cognitif et en endossant son rôle de 

citoyen de manière constructive et réfléchie. 

Enfin, la relation que l’élève va construire avec le savoir et qui définit la relation 

d’apprentissage est en grande partie déterminée par la relation pédagogique mais aussi par la 

relation didactique. 
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Il est clair que la réussite du processus éducatif est en grande partie le fruit d’une relation 

enseignant-élève positive et constructive mais aussi d’un contexte éducatif et socioculturel 

favorable. « La relation pédagogique devient éducative quand, au lieu de se réduire à la 

transmission du savoir, elle engage des êtres dans une rencontre où chacun découvre l’autre et 

se voit soi-même et où commence une aventure humaine par laquelle l’adulte va naître en 

l’enfant » (Postic, 2015, p. 9). 

Il s’agit ainsi d’une relation particulière que l’enseignant développe avec les élèves et qui 

permet à chacun des acteurs pédagogiques d’envisager des voies de développement et 

d’épanouissement loin des schémas traditionnels de simple transmission de connaissances.  

Nous pouvons ainsi, relever avec Fortin et al., (2011) les principales pratiques et attitudes qui 

favorisent une relation de qualité, véritable élément de la réussite éducative et du bien-être des 

élèves. 

Ces attitudes et ces pratiques enseignantes sont : « le soutien offert par les enseignants », « le 

soutien à l’autonomie de l’élève », « la chaleur », « le respect et l’équité », « des attentes élevées 

mais réalistes », « la communication » et « la proximité ». 

Ces pratiques peuvent constituer ainsi les fondements d’une pédagogie nouvelle et responsable 

dont l’objectif n’est pas seulement d’inculquer des savoirs, mais de favoriser chez tous les 

élèves quel que soit leur niveau et quel que soit leur milieu de vie, la confiance en leurs propres 

capacités à devenir des adultes compétents jouant leur rôle de citoyen et participant à leur niveau 

au développement de la société et à la préservation de l’environnement.  

 

 
Activité 7 : Études de cas 

Vous trouverez ci-dessus 4 différentes études de cas où les enseignants sont porteurs de 
projets pédagogiques spécifiques. 

Pour chaque situation, répondez aux questions suivantes : 

1 - Comment jugez-vous le projet éducatif au sein de l’école ? 

2 - Quelles sont les qualités et les défauts, s’il y’en a, du projet ? 

3- Quels sont les facteurs qui, selon vous, semblent contribuer à créer un environnement 
favorable à l’enseignement et à l’apprentissage ? 

  



51 
 

 

1.  Animer en supervisant et différencier le perfectionnement – primaire 

Lorsqu'elle est arrivée il y a quatre  ans dans sa petite  école primaire où l'on privilégie une 
pratique pédagogique  plutôt  traditionnelle, Rachida,  adepte  du  travail  en  équipe  et  qui  
partage la  vision  du ministère  sur la  responsabilisation  et  les projets  partagés, a  constaté 
que  les  enseignants  avaient plutôt tendance  à  travailler isolément et passaient beaucoup de 
temps  à répondre  aux parents. En effet, comme dans cet établissement le projet éducatif est 
axé sur la performance, les parents sont très présents et ont beaucoup d'attentes. 

Elle a donc décidé de les rencontrer individuellement trois fois l'an pour les inciter à se donner 
deux défis:  un  défi  pédagogique  et  un  défi  personnel  sur  lesquels  elle  revient  à  chaque  
rencontre.  Elle profite  de  ces  moments  pour  écouter  les  besoins  de  chacun  notamment  
en  ce  qui  concerne  le matériel  parce que,  dit-elle,  «souvent  les enseignants  changent  
leur pratique  lorsqu'on  leur donne quelque chose de concret». 

Les besoins de formation exprimés par les enseignants l'ont amenée à renoncer à l'idée d'un 
projet commun  pour  former  plutôt  trois  groupes  qui  travaillent  sur  des  approches  
différentes:  la  classe atelier,  l'intégration  des  matières  et  la  gestion  de  classe.  Peu 
importe  l'approche  retenue,  elle contribue à susciter chez l'élève le plaisir d'apprendre, un 
point important du projet d'école. 

Il existe également des projets qui nécessitent la collaboration  de plusieurs personnes  et qui 
créent une  vie  collective  très  animée  :  arabe  intensif  en  6ème année,  projet  d'art  en  3ème  
année,  laboratoire d'informatique animé par des parents  bénévoles, semaine d'animation en 
lecture, perfectionnement sur  le  code  de vie,  projets pour éviter le redoublement sans 
compter les spectacles  montés  par les élèves qu'elle anime elle-même. Bref, une équipe dans 
laquelle chacun chemine à son rythme pour faire de l'école un milieu stimulant et pour 
répondre aux attentes des familles. 

 

2.  Proposer une démarche pour regarder sa réalité – primaire 

Depuis cinq ans qu'il est directeur à l'école primaire, Mohammed n'a pas changé sa façon  de 
faire. Il  croit  que  pour  qu'un  changement  ait  lieu,  il  faut  que  les  gens  voient  le  
problème  et  puissent analyser  leur  réalité.  Aussi  leur  a-t-il  proposé,  et  leur  propose-t-il  
toujours,  une  démarche,  un processus  de  résolution  de  problèmes  qui  les  amène  à  
redéfinir  l'environnement  éducatif  dans l'école.  Il  s'agit  tout  d'abord  d'analyser  sa réalité  
puis  de  prendre  du  recul,  d'aller  au  monde de la pensée et de comparer sa  réalité avec 
d'autres réalités avant de choisir  les  moyens appropriés, de les  expérimenter,  de  les  
évaluer  et  de  proposer  ceux  qui  fonctionnent  à  l'ensemble  des enseignants. 

La  deuxième  étape,  qui  consiste  à  prendre  du  recul,  est  très  importante.  C'est elle qui  
permet d'apprendre  des choses  nouvelles,  d'élargir  ses  horizons, de  recadrer  sa  réalité.  
Elle  est  souvent escamotée dans la hâte de mettre en oeuvre des solutions. 

Lorsqu’il a proposé ce processus de résolution de problèmes à  son équipe, il  n'a pas 
déterminé de contenu. C'est l'équipe qui a décidé d’examiner d’abord les besoins des enfants  
d'aujourd'hui pour mieux adapter la pédagogie. Avant d'opter pour une approche pédagogique, 
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l'équipe a fait venir des personnes ressources  pour  qu‘elles  présentent  diverses  approches.  
Elle a ensuite retenu  la pédagogie de la coopération et a commencé à travailler en ce sens non 
seulement avec les élèves, mais entre les membres de l'équipe. 

C'est  ce  même  processus  qui  a  été  appliqué  pour  examiner  l'apprentissage  de  la  
lecture  cette année. Il y a toute une dynamique qui s'établit dans l'école. «On ne travaille pas 
dans les modes, dit Mohammed,  et  on  ne  se  lance  pas  dans  l'action  sans  réflexion  et  
sans  recherche.  De  plus,  les enseignants  ont  la  certitude d'être partenaires du  changement 
et qu'on  n'essaie pas de leur  vendre telle ou  telle  approche.» C'est une  démarche  qui  
favorise l'engagement et la responsabilisation  de tous les membres de l'équipe. 

 

3. S'entendre sur l'objectif à atteindre et sur l'environnement qui convient – primaire 

Depuis  plusieurs  années,  une  école  primaire  regroupe  des  élèves  de  milieux  socio-
économiques très diversifiés. Ourida dirige cette école bien enracinée dans sa communauté. 

Le  milieu  est  motivé  par  une  volonté  d'offrir  aux  jeunes  des  services  de  qualité.  
Notamment, concernant  la  problématique  du  passage  des  élèves  au  secondaire  on  
constate  qu‘il  y  avait beaucoup de travail à faire pour améliorer la réussite scolaire des 
élèves. 

Pour y arriver, Ourida a défini, de concert avec le personnel de l'école, ce que devrait être un 
enfant bien  préparé  à entrer  à l'école  secondaire.  L'équipe  a convenu  que  ce  sera un  
enfant qui a eu  du succès à l'école primaire et, savoir lire étant une clé de la réussite, il faudra 
qu'il ait cette clé le plus tôt  possible.  Ce  sera  un  enfant  qui  aura  une  bonne  estime  de  
soi,  qu'il  pourra  acquérir  dans diverses  activités  parascolaires.  Cet  enfant  connaîtra  la  
technologie  du  monde  dans  lequel  il  vit; donc, il  est important  qu'elle  devienne  un  outil  
pour lui  dès  son entrée à  l'école.  Le  profil  de  sortie étant  précisé,  il  ne  restait  plus  qu'à  
créer  l'environnement  éducatif  qui permettait  d'y  arriver  et  de miser sur l'engagement de 
l'équipe. 

Dans une démarche comme celle-là, le leadership de la direction est très important. Ourida 
croit au leadership de compétence comme moteur du changement.  Elle  n'hésite pas  à  aller 
en classe pour travailler  avec  les  élèves,  qu'elle  connaît  par  leur  nom.  Elle connaît 
également leurs parents. 

Plusieurs fois par année, elle examine avec les enseignants le dossier de chaque élève. Celui-
ci est en difficulté, que fait-on pour lui?  Celle-ci est talentueuse, que peut-on faire pour la 
stimuler?  De ces discussions jaillissent des projets. Chaque fois elle écrit un mot dans le 
bulletin des élèves. Elle constate depuis quelques années que tous les ex-élèves réussissent 
très bien au secondaire. 

Après avoir  précisé l'objectif et créé l'environnement  éducatif favorable en  misant sur 
l'équipe  et en exerçant  un  leadership de compétence, il  faut  voir  si  l'on obtient  les  
résultats attendus. Or ici, les parents, les élèves et le personnel de l'école secondaire sont 
satisfaits. Pour Ourida, il est important lorsqu'on  adopte  une  approche  centrée  sur  la  
qualité  et  sur  l‘élève  de  vérifier  si  ce  que  l'on  fait répond aux attentes. Dans ce cas-ci, 
elle a accompli sa mission. Elle espère qu'il en sera de même pour le secondaire pour le bien 
des élèves qui sortent de son école. 
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4. Promouvoir la pédagogie dans son école – primaire 

Rachid se considère comme le promoteur de la pédagogie à l'école primaire. Pour  agir, il 
s'appuie sur  deux  cadres  de  référence:  le  projet  d’école  élaboré  avec  l'équipe  et  le  
processus d'apprentissage.  Et  son  engagement  repose  sur  deux  principes:  il  lui  
appartient  d'exercer  un leadership  pédagogique  dans  l'école,  mais,  pour  le  faire,  il  lui  
faut  être  crédible  et  il  croit  en  une gestion participative qui permet de responsabiliser le 
personnel et les élèves. 

Il  exerce  son  leadership  en  étant  attentif aux attentes  et  aux  besoins  exprimés,  en  
proposant  des pistes d'action, en reconnaissant  et en  valorisant  le  travail accompli, en 
organisant des discussions sur  la  pédagogie,  en  favorisant  le  perfectionnement  du  
personnel,  en  allant  dans  les  classes,  en mobilisant  le personnel, en faisant des synthèses, 
etc. Par exemple, l'équipe  a beaucoup travaillé à l'amélioration  du volet écriture en  français  
en privilégiant  l'acquisition  des  habiletés. Il y a donc eu discussions, travail en comité, 
actions en classe, supervision individuelle et collective. 

Rachid  considère  que,  dans  l'école,  le  directeur  a  un  certain  pouvoir  d'influence  sur  le  
plan pédagogique et qu’il a la possibilité de choisir des moyens et qu'il ne doit pas hésiter à 
l'exercer. 
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LEXIQUE 

 
APPRENTISSAGE 

Ensemble d'activités  qui  permettent  à  une  personne  d'acquérir  ou  d'approfondir  des  
connaissances théoriques et pratiques, ou de développer des aptitudes. 

 

APPRENTISSAGE FORMEL 

L’apprentissage formel est dispensé dans un contexte organisé et structuré et est explicitement 
désigné comme apprentissage. L’École est aujourd’hui la forme consacrée de l’apprentissage 
formel. 

 

APPRENTISSAGE INFORMEL 

L’apprentissage informel désigne l’apprentissage découlant des activités de la vie quotidienne 
liées à différentes activités. Il possède en général un caractère non intentionnel de la part de 
l’apprenant et n’est pas structuré dans un cadre d’apprentissage formel. 

 

PEDAGOGIE : 

La pédagogie désigne les méthodes et les pratiques que l’enseignant met en place en vue de 
transmettre un savoir ou une connaissance aux élèves. 

Plus généralement, l'expression « faire preuve de pédagogie » signifie l'aptitude à enseigner et 
à transmettre à un individu ou un groupe d'individus — de tous âges et de toutes conditions — 
un savoir ou une expérience par l'usage des méthodes les plus adaptées à l'audience 
concernée. La pédagogie implique l'ensemble des comportements de l'enseignant envers les 
élèves. 

  

PÉDAGOGIE ACTIVE : 

La pédagogie active est issue des théories cognitivistes dans la mesure où elle met en valeur 
les processus cognitifs internes du sujet. Le savoir est ici le produit de l’activité des élèves. 
L’enseignant a alors un rôle de guide et de médiateur qui aide l’apprenant dans son travail en 
classe. 

 

METHODE PEDAGOGIQUE 

Ensemble  de  démarches  formalisées  et  appliquées  selon  des  principes  définis  pour  
acquérir un ensemble de savoirs conformes aux objectifs pédagogiques. 
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DIDACTIQUE 

La didactique se différencie de la pédagogie par le rôle central des contenus disciplinaires 
ainsi que par sa dimension traitant de la nature des connaissances à enseigner. 

La didactique est définie par l’ensemble des questions que soulevées par l'enseignement et 
l'acquisition des connaissances dans les différentes disciplines scolaires. On parle alors de 
didactique des mathématiques ou de didactique des sciences par exemple. 

 

SAVOIR 

Ensemble des connaissances théoriques et pratiques. Le savoir est constitué d'informations 
mises en relation, organisées par l'activité intellectuelle du sujet.  Contrairement  à  
l'information  qui  n'est stockable  que spatialement, le  savoir s'organise  dans  le  temps  en  
s'intégrant  au  savoir antérieur du sujet. Ainsi le savoir est personnel ou n'est pas, il est avant 
tout le savoir que le sujet a construit. 

 

 

FORMATION 

La notion de  formation  renvoie  à  l‘ensemble  des  connaissances  générales,  techniques  et  
pratiques  liées  à l‘exercice  d‘un  métier,  mais  aussi  aux  comportements,  attitudes  et  
dispositions  qui  permettent l‘intégration dans une profession et, plus généralement, dans 
l‘ensemble des activités sociales. 

 

FORMATION CONTINUE 

Processus  d‘amélioration  ou  d‘acquisition,  au-delà  de  la  formation  initiale,  des  
connaissances,  des savoir-faire,  de  la  culture  et  des  compétences  personnelles  ou  
professionnelles.   

La  formation initiale  se  distingue  de  la  formation  continue  qui  s‘adresse  à  des  jeunes  
ou  à  des  adultes  déjà engagés dans la vie professionnelle. 

 

EDUCATION 

L'éducation, c'est l'action exercée sur les enfants par les parents et les maîtres en vue de les 
faire acquérir progressivement les connaissances et les savoirs nécessaires à leur intégration 
dans la société. 
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EVALUATION FORMATIVE 

L’expression évaluation formative renvoie à la procédure que met en place l’enseignant en 
vue de dresser l’état d’avancement de l’élève dans un apprentissage donné et de reconnaître 
où et en quoi un élève éprouve une difficulté et de l’aider à la surmonter. Cette évaluation ne 
se traduit pas par une note ou un score. 

 

EVALUATION SOMMATIVE 

L’évaluation sommative intervient au moment des examens sous forme de notes. Elle permet 
à l’enseignant de situer les élèves les uns par rapport aux autres et de prendre ainsi des 
décisions de réussite ou d’échec. 

  

SOCIALISATION 

Le terme socialisation désigne le processus par lequel un individu intériorise et acquiert les 
valeurs et les normes de comportement de son groupe social. 

La socialisation doit être considérée comme un processus continu qui concerne les individus 
tout au long de leur vie. On distingue classiquement une socialisation primaire et une 
socialisation secondaire 

La socialisation primaire concerne la période de l’enfance et s’effectue essentiellement dans 
la famille et dans l’école. 

La socialisation secondaire se fonde sur les acquis de la socialisation primaire et permet aux 
adultes de s’intégrer à des groupes spécifiques (travail, association…) 

 

CULTURE 

En sciences sociales, le terme culture renvoi à l’ensemble des symboles, des significations, 
des valeurs et des manières de faire propres à un groupe social. Chez certains auteurs comme 
Bourdieu, le domaine de la culture est avant tout un espace de domination qui s’exprime à 
travers des formes de « violence symbolique » ou de « légitimité culturelle ». 

 

HABITUS 

Bourdieu définit l’habitus comme un « système de dispositions réglées » qui permet à un 
individu d’interpréter le monde social d'une manière personnelle mais aussi de manière 
commune aux membres des catégories sociales auxquelles il appartient. 

Le rôle des socialisations primaire (enfance, adolescence) et secondaire (âge adulte) est très 
important dans la structuration de l'habitus. Par le biais de ce processus de socialisation, les 
individus d’une même classe peuvent ainsi voir leurs comportements, leurs goûts et leurs 
styles de vie se rapprocher jusqu'à créer un habitus de classe. 
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- Evaluation de la formation 
 

A propos de chaque énoncé, encerclez votre degré d’appréciation en utilisant la légende 
suivante : 
5 = Très satisfait 4 = Satisfait 3= Plus ou moins satisfait 2= Insatisfaisant  
1= Très insatisfaisant 
 
Contenu de la formation    Degré d’appréciation 
 

Fiche d’évaluation de la formation par les participants 
 
 

Les compétences à développer sont claires      
Les contenus théoriques sont pertinents      
La répartition de la matière tout au long de la formation 
est adéquate 

     

      
 
Approches employées 
 

     

Les activités sont pertinentes      
Les liens théorie / pratique sont clairs      
Le travail de coopération en équipe a été enrichissant      
      
Prestation du formateur 
 

     

Le climat instauré par le formateur facilitait les échanges      
Le formateur semblait bien maîtriser le contenu      
Le formateur manifestait des qualités d’animateur 
motivant 

     

Le langage du formateur était de qualité      
      
Ensemble de la formation 
 

     

La formation a répondu à des besoins importants dans le 
milieu 

     

La formation permettra d’améliorer nos pratiques 
professionnelles 

     

En général, la formation a été de qualité      
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Thèmes nécessitant un suivi :  
………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………… 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………… 
 
 
Nouveaux thèmes d’intérêt :  
………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………… 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………. 
 
 
Principaux commentaires relevés sur l’ensemble de la formation 
 
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………
………………………………………………………………………………………………... 
…………………………………………………………………………………………. ……. 
 
 
 


