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Si l’on était appelé à demander à un généraliste
1
 

quelle serait sa définition de l’enseignement en général, 

ce dernier répondra tout au plus que cela relève d’un do-

maine trop éparse et éclaté où plusieurs disciplines se 

sont jointes à la linguistique et qu’il serait peut être utile 

de demander à un spécialiste. Le spécialiste des langues 

étrangères nous donnera alors «sa» définition de la Di-

dactique des Langues Etrangères (DLE) tout en focalisant 

soit sur le plan méthodologique de l’enseignement ((psy-

chologie, (psycho)pédagogie, technologie de l’éducation, 

pragmatique, iconologie, etc.) soit sur le plan linguistique 

(phonétique, grammaire, sémantique, lexicologie et 

autres niveaux d’analyse linguistique).  

Cette petite question illustre bien, à notre sens, la 

complexité dans la recherche d’un consensus portant sur 

« quoi enseigner-apprendre, à qui, pourquoi et comment 

                                                         
1
. Généraliste dans le sens de Henri-Besse et Robert Galisson (1980 : 

9), c’est-à-dire celui qui s’intéresse à la question de la manière et la 

matière de l’enseignement-apprentissage. 
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enseigner-apprendre ». Ces questionnements font en fait 

partie du lot quotidien du praticien qui doit faire face et 

gérer à lui seul une réalité en classe qui a peut-être peu 

ou pas de relation avec les théories et les méthodes 

d’enseignement qui lui sont proposées par  le généraliste 

ou le spécialiste. Il représente en quelque sorte, avec 

l’élève, la clé de voûte à toute réponse à notre question, 

mais il demeure « écarté » de toute prise de décision aux 

niveaux théorique et didactique, politique, pédagogique, 

etc. Il n’en demeure pas moins que nous savons mieux de 

nos jours ce que constituent un enseignement et un ap-

prentissage efficaces. Par exemple, les connaissances 

dans le domaine de la psychologie du développement et 

de l’apprentissage des enfants sont plus avancées et per-

mettent une évaluation intelligente et informée du con-

texte de la prise de décision pédagogique. De plus, une 

meilleure connaissance des styles d’enseignement et 

d’apprentissage permet de mieux apprécier la façon la 

plus appropriée de répondre aux besoins individuels des 

apprenants (profil du public, objectifs visés, moyen dis-

ponibles, politique d’enseignement, idéologie, etc.).  

Depuis l’avènement de l’enseignement-apprentissage 

centré sur l’apprenant, les éducateurs réalisent de plus en 

plus que l’apprentissage est un processus interactif et que 

les apprenants ont besoin de participer activement à des 

tâches réalisables, utiles, pertinentes et stimulantes. Ceci 

afin de répondre aux défis que leur pose le programme 

d’apprentissage. 

Les éducateurs ont également, et surtout, réalisé que 

pour être efficace l’enseignement doit mettre l’apprenant 

au centre des décisions qui sont prises non seulement sur  
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le programme proprement dit mais également sur le 

«processus» par lequel il est livré. Dans ce contexte, on 

reconnaît le besoin de rapports positifs entre enseignant 

et apprenant. 

En réalité, ce n’est qu’après que l’enseignant ait en-

seigné un programme destiné aux apprenants que l’on 

peut juger de la réussite ou de l’échec du programme en 

question et de son implémentation. Dans ce sens, 

l’enseignant devient un facilitateur grâce auquel les élé-

ments d’un savoir trouvent leur expression. Mais ceci 

reste toujours tributaire de forces centripètes et centri-

fuges
2
 face auxquelles se trouve ce dernier dans 

l’exercice de sa tâche. 

1. Les bases d’un raffinement de la pratique de 

l’enseignement  
II est possible de définir et de décrire un ensei-

gnement efficace. II serait ainsi possible d’améliorer la 

pratique de l’enseignement par le biais de programmes de 

perfectionnement professionnel qui pousseraient les en-

seignants à la réflexion plutôt que de les « cloîtrer » dans 

une salle de classe où ils sont « rivés à une tâche que 

l’institution leur impose, alors que les théoriciens, cher-

cheurs en chambre par bon plaisir, décident eux-mêmes 

du lieu, de la destination, de l’urgence des travaux à en-

                                                         
2
 . Cf. Henri-Besse et Robert Galisson (1980 : 17ff). Centripètes, 

dans le sens de forces conservatrices refusant tout changement dans 

le système éducatif et par ricochet dans l’enseignement, dans 

l’édition de nouveau manuels scolaires et dans les institutions sco-

laires en général. Centrifuges, dans le sens de forces représentant des 

évolutions pratiques résultant des recherches théoriques et méthodo-

logiques pouvant améliorer l’enseignement-apprentissage.   
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treprendre… » une situation qui donne souvent lieu à 

« d’indiscutables dangers de rupture [qui] guettent la 

discipline dont ils relèvent, les uns et les autres » (Ibid, 

p.24).  

La pédagogie ou enseignement désigne les décisions 

éclairées aux programmes d’études que prennent délibé-

rément les enseignants pour enrichir l’apprentissage de 

leurs apprenants. Une pédagogie efficace est un proces-

sus interactif conçu pour répondre aux besoins et aux 

styles d’apprentissage de l’apprenant par le biais de toute 

une variété de pratiques pédagogiques. 

 

2. Principes de base d’une pédagogie efficace  

Des concepts tels qu’éducation, pédagogie, didac-

tique, enseignement etc., qui sont généralement d’origine 

américaine, sont parfois utilisés de façon interchangeable 

et risquent de prêter à confusion. Il serait peut-être utile 

de circonscrire ce que l’on entend par pédagogie en em-

pruntant la définition de Gauthier
3
 qui s’appuie sur Altet 

(1994) pour clarifier la distinction entre pédagogie et 

didactique. « En choisissant la classe comme cadre 

d’analyse, l’objet d’étude est la relation enseignement 

apprentissage. L’étude de cette relation peut alors se 

faire à partir de deux points de vue différents mais com-

plémentaires, soit celui de l’enseignant, soit celui de 

l’élève. Selon que l’accent sera mis sur l’une ou l’autre 

perspective on parlera alors de « pédagogie » ou de 

« didactique ».  

 

                                                         
3
 . Gauthier Clermont (Éd.), (1997 : 94) 
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Une pédagogie efficace est guidée par des approches 

pédagogiques générales et des pratiques de 

l’enseignement précises. Nous citeront par exemple des 

principes tels que : 

- Une pédagogie efficace est plurielle. 

La pratique de l’enseignement ne doit pas être entra-

vée par l’idée qu’il n’existe qu’une seule façon de bien 

faire les choses. Il faut au contraire inviter l’enseignant à 

élargir son répertoire d’approches pédagogiques en pre-

nant des risques dans un environnement qui l’encourage. 

- Une pédagogie efficace est directement liée au suc-

cès de l’expérience d’apprentissage.  

On peut parler de pédagogie efficace lorsque 

l’enseignant parvient à combiner l’élaboration d’un pro-

gramme adéquat avec un enseignement approprié, pour 

une expérience d’apprentissage fructueuse. Il est essentiel 

qu’il y ait réciprocité entre l’enseignant et ses apprenants. 

Cela signifie que l’apprenant doit être perçu comme un 

participant actif de la démarche d’enseignement et 

d’apprentissage. 

 

- Une pédagogie efficace est la pratique profession-

nelle responsabilisée en action.  

Elle encourage les enseignants à faire preuve 

d’initiative dans leur façon d’enseigner pour mieux ré-

pondre aux besoins des apprenants, et à appliquer des 

principes élémentaires dans l’exercice de leur tâche tels 

que la simplicité, la flexibilité et l’adaptabilité.  
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- Une pédagogie efficace intègre les composantes 

psychosociales.  

Lorsqu’ils prennent des décisions pédagogiques, les 

enseignants doivent tenir compte du contenu, des pers-

pectives et de la démarche précisés dans le programme 

d’études pour un domaine d’étude obligatoire ou un 

cours choisi, et dans les apprentissages essentiels appro-

priés. Ils doivent également prendre des décisions au su-

jet de l’adaptation de l’enseignement pour répondre aux 

besoins des apprenants. 

 

- Une pédagogie efficace est générative et dyna-

mique. 

Des variables en perpétuelle évolution ont une inci-

dence sur les décisions pédagogiques. Les enseignants 

sont encouragés à élargir leur répertoire d’approches pé-

dagogiques en tenant compte des fondements de la re-

cherche, de toutes les connaissances pratiques et théories 

actuelles et du rôle actif que joue l’apprenant dans son 

apprentissage. 

 

-Une pédagogie efficace reconnaît que 

l’enseignement est un art aussi bien qu’une science. 

Un enseignement réussi est celui qui réalise le mieux 

l’équilibre entre l’art (qui a prédominé dans le passé) et 

la science de l’enseignement. 

 

- Une pédagogie efficace reconnaît une compréhen-

sion globale du cycle pédagogique. 

Le cycle pédagogique consiste à évaluer les besoins, 

les intérêts et les points forts des apprenants par le biais 

d’observations et de consultations. Les enseignants sont 
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alors en mesure de déterminer les approches pédagogi-

ques qui conviennent, de dispenser leur enseignement 

d’une manière qui correspond aux aptitudes et aux styles 

d’apprentissage des apprenants et d’évaluer la croissance 

et le niveau de compréhension des apprenants. Le cycle 

se termine par une autoréflexion des enseignants et par 

d’autres consultations entre enseignants et apprenants. 

- Une pédagogie efficace s’exprime le mieux quand 

les éducateurs collaborent entre eux pour élaborer, im-

planter et perfectionner leurs pratiques de 

l’enseignement. 

On peut améliorer sa façon d’enseigner en prêtant 

une attention systématique et soutenue à son propre per-

fectionnement professionnel. Les enseignants peuvent 

perfectionner leurs pratiques de l’enseignement en parti-

cipant à des programmes de perfectionnement profes-

sionnel ou en travaillant avec des collègues et des res-

ponsables de l’encadrement au niveau de l’Institution. 

3. Visions différentielles de l ’enseignement  

L’enseignement est un métier aussi bien qu’un art.  

En tant que métier, la fonction d’enseignant a une longue 

histoire qui remonte à la Grèce ancienne, voire même à 

l’Antiquité. Malgré cela, il existe toujours des lacunes et 

des zones d’ombre concernant les attitudes et les rela-

tions qui pourraient exister entre les différents phénomè-

nes socio-éducatifs et psychologiques qui se manifestent 

dans l’enseignement. Les actions et attitudes de 

l’enseignant sur l’apprenant, par exemple, constituent un 

facteur de taille sur l’apprentissage des élèves et demeu-

rent très peu étudiées. De même, l’on pourrait se pencher 

sur l’impact cognitif et socio-constructif de l’enseignant 
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sur l’apprenant. Il s’agirait aussi de se demander que 

faut-il savoir pour pouvoir enseigner ?      

Le débat sur le métier d’enseignant a toujours néces-

sité des polémiques, souvent houleuses, non seulement de 

la part des praticiens et gens du terrain mais aussi de la 

part de parents d’élèves. Gauthier (1997 : 13ff) résume 

bien la situation sur cette question du « que doit-on sa-

voir pour pouvoir enseigner » en relevant quelques idées 

reçues telles que : 

- La connaissance de la matière suffit. 

Il est clair de nos jours que la simple connaissance du 

sujet ne suffit pas pour prétendre pouvoir l’enseigner. Un 

expert-comptable a certainement la ou les compétences 

requises pour expertiser des comptes et rédiger un rap-

port circonstancié dans le cadre de sa fonction d’expert-

comptable. Il trouverait sans doute des difficultés à 

transmettre son savoir et son expertise au sein d’une 

classe. 

- Le talent suffit. 

Certes, tout métier nécessite du talent chez celui qui 

l’exerce pour réussir dans son métier. Il n’en demeure 

pas moins que sans connaissances dans un domaine pré-

cis du savoir, nul ne pourrait prétendre à une compétence 

lui permettant de dispenser et de transmettre un savoir 

donné. 

- Le gros bon sens suffit. 

Les enseignants s’interrogent souvent, voire même se 

plaignent, du fait que ce qui donne de très bons résultats 

chez certains élèves échoue lamentablement avec 

d’autres ? Autrement dit, comment se fait-il qu’une tech-

nique qui ennuie mortellement un apprenant en inspire un 
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autre ? N’entend-t-on pas souvent parler dans de tels cas 

que c’est une question de bon sens en pédagogie tout en 

sachant que le sens est pluriel ?  

- Le senti suffit.    

Difficile à soutenir, cette idée reçue qui trouve sa 

source en psychologie humaniste risque fort de nuire à 

l’enseignant qui ferait beaucoup plus confiance à son 

intuition qu’à la réalité de la classe pour affronter une 

situation d’enseignement donnée.  

- L’expérience suffit.  

Il est souvent dit que l’on apprend à enseigner dans le 

tas (« trial and error » comme disent les Anglais) et que 

les vieux maîtres transmettent le même savoir avec beau-

coup plus de technicité et réussissent mieux qu’un ensei-

gnant peu expérimenté. Cependant, même si l’expérience 

occupe une place de choix, elle ne peut constituer à elle 

seule la clé du savoir de l’enseignant. Un enseignant 

nouveau avec des connaissances riches et variées peut 

dispenser un meilleur enseignement qu’un enseignant 

« chevronné » avec un savoir traditionnel et limité. 

- La culture suffit.  

Ne dit-on pas qu’un enseignant « cultivé » qui dis-

pose de compétences transversales et de savoirs diversi-

fiés est capable d’enseigner « mieux » que celui qui ne 

dispose que d’un savoir dans la matière qu’il enseigne ? 

Cette idée, même si elle s’appliquerait à certain cas, ne 

peut être généralisée au métier d’enseignant. 

Ces idées préconçues peuvent être ajoutées ad libi-

tum. Il est difficile de trouver des réponses définitives à 

des questions de ce genre car elles vont au-delà de la 

simple technique et touchent peut être plus à l’art 
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d’enseigner et à l’activité humaine en général. Même si 

l’art d’enseigner est beaucoup plus insaisissable que la 

science de l’enseignement, il existe certains éléments que 

les éducateurs sont capables de saisir et de décrire. Les 

enseignants peuvent discuter de ces éléments en termes 

de stratégies d’enseignement et d’apprentissages qui 

réussissent dans la pratique et les étudier chaque jour au 

cours de leur enseignement. C’est par cette discussion et 

cette introspection que l’enseignement peut s’améliorer. 

Un enseignement efficace doit combiner l’art et la 

science de l’enseignement. Malheureusement, trop 

d’éducateurs a qui l’on demande en quoi consiste cet art 

auréolé de mystère deviennent introspectifs. D’autres se 

servent de la complexité de ce qui constitue un « bon 

enseignement » comme excuse pour éviter d’en parler en 

public.  

Certains éducateurs interprètent mal ce mystère. Ils 

l’imaginent parfois comme une «boite noire», comme 

quelque chose d’opaque et d’impénétrable qu’ils doivent 

soit éviter, soit manipuler avec force pour défoncer cette 

boîte et vider son contenu. Ce serait dans le premier cas 

de figure ce type d’enseignants introvertis qui préfèrent 

dispenser des connaissances dans la matière qu’ils ensei-

gnent et procéder à une évaluation sommative pour juger 

des résultats de leur enseignement et de l’apprentissage. 

Ceci, sur la base de notes attribuées aux apprenants sans 

pour autant penser aux méthodes et approches didacti-

ques qui pourraient améliorer leur enseignement et par 

voie de fait l’apprentissage. Ils représentent dans ce sens 

les «forces centripètes» citées plus haut. Il s’agirait, dans 

le deuxième cas, de cette catégorie d’enseignants extro-
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vertis qui remettent constamment en cause leur « façon » 

d’enseigner, qui se rapprochent beaucoup plus de leur 

apprenants, qui s’interrogent sur le fait que ce qui « mar-

che » dans une classe ou chez un groupe d’élèves 

« grince » ou « coince » dans une autre classe ou chez un 

autre groupe d’élèves. Ils s’intéressent aux nouvelles 

méthodes et approches didactiques, sont motivés et moti-

vants, procèdent à une évaluation formative et formatrice 

et ils représentent dans ce sens les «forces centrifuges» 

cité supra.   

Les bons enseignants doivent réfléchir au mystère de 

ce qui constitue un bon enseignement jusqu’à ce que ce-

lui-ci fasse partie d’eux-mêmes. Au fur et à mesure qu’ils 

l’explorent, seuls ou avec d’autres, le secret et l’énergie 

du mystère commencent à les pénétrer et à animer leur 

travail. Ils découvrent et développent alors des méthodes 

d’enseignement qui émergent de leur propre intégrité. 

Certains considèrent l’enseignement comme une 

science appliquée et souscrivent à l’idée que l’enquête 

scientifique dans l’enseignement peut fournir des «mé-

thodes empiriques» mais pas des règles. Ils soutiennent 

qu’aucune science de l’enseignement ne peut être nor-

mative au point que l’enseignement devienne une routine 

et que la dynamique de la classe exige de l’enseignant 

qu’il sache déceler les nuances subtiles et qu’il y réponde 

de manière inventive. 

D’autres avancent l’idée qu’il y a une base scienti-

fique à l’art d’enseigner. Ils considèrent l’enseignement 

comme un art utile et pratique qu’il faut reconnaître 

comme une démarche qui fait appel à la bonne intuition, 

à la créativité, à l’improvisation et à la force 
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d’expression. On peut citer l’exemple suivant : lorsqu’un 

chimiste se sert des connaissances existantes, il fait de la 

science, mais dès lors qu’il fait de la recherche, un élé-

ment artistique se glisse dans son activité. Cette analogie 

est résumable en ces termes : en médecine et en génie où 

la base scientifique est incontestable, les éléments artisti-

ques abondent également. Dans l’enseignement où les 

éléments artistiques sont incontestables, on peut aussi 

développer une base scientifique. 

Pour d’autres, la gestion est un art de la scène. C’est 

pourquoi les dirigeants efficaces, et par voie de consé-

quence les enseignants efficaces, doivent systématique-

ment présenter les caractéristiques de l’artiste en scène. 

Ils précisent qu’un artiste : 

- souhaite que sa prestation soit de bonne qualité tout 

en ayant une idée sur cette qualité; 

- fait table rase à chaque nouvelle prestation; 

- travaille sans cesse pour améliorer son sens de l’à-

propos et varier sa prestation; 

- considère comme très importante la mise en con-

texte de ce qu’il présente; 

- considère que la force d’expression est aussi impor-

tante que la technique; 

- essaie d’atteindre et de toucher son auditoire. 

 

Ils suggèrent qu’il existe plusieurs domaines où 

l’enseignant démontre par ses faits et gestes que 

l’enseignement est un art, tels que : 

- la communication : l’enseignant est capable 

d’instituer et de maintenir une multitude d’interactions 

personnelles avec les apprenants; 
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- la perception : l’enseignant est capable de noter les 

attitudes, les motivations et les croyances de ses appre-

nants et d’adapter son enseignement en conséquence; 

- la coopération : l’enseignant est capable d’établir 

une relation de coopération avec ses apprenants; 

- le sens du travail bien fait : l’enseignant est capable 

d’éprouver une certaine fierté d’avoir réussi une tâche 

difficile. 

  

Ces quelques éléments de réflexion montrent bien 

qu’une pédagogie efficace relève à la fois de la science et 

de l’art. Cela confirme la notion que les enseignants sont 

ceux qui prennent les décisions pédagogiques et qu’ils 

ont donc besoin de toute une gamme d’approches péda-

gogiques parmi lesquelles ils peuvent faire un choix lors-

qu’ils prennent des décisions avisées ; pourvu bien sûr 

que ces approches et méthodes ne soient pas contra-

dictoires et qu’elles se complètent. Il est souvent dit 

qu’un « bon » enseignant devrait avoir une approche 

éclectique. C’est en discutant des raisons de leurs succès 

et de leurs échecs que les enseignants peuvent améliorer 

leur enseignement. C’est uniquement par cette autoré-

flexion et par ce discours professionnel qu’ils peuvent 

saisir l’essence de ce qui constitue un bon enseignement. 

4. Optimisation des apprentissages  

Les enseignants doivent se percevoir comme ceux qui 

prennent les décisions pédagogiques adéquates et appro-

priées par rapport aux exigences et à la situation de leur 

classe. Ils doivent posséder une base de connaissances et 

d’expériences sur l’enseignement, un répertoire de prati-

ques d’enseignement et des capacités de réflexion et de 
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résolution de problèmes. 

Grâce aux recherches menées dans le domaine de 

l’efficacité de l’enseignement et de l’école, les éduca-

teurs disposent désormais de données utiles. Si ces re-

cherches peuvent fournir «les méthodes empiriques», 

elles comportent également des indices sur les autres pa-

ramètres de l’enseignement, à savoir l’apprenant et la 

tâche pédagogique. 

Pour qu’il y ait optimisation de l’apprentissage, 

l’enseignant est appelé à : 

- être bienveillant et enthousiaste ; 

- bien être dans son sujet et la façon de l’enseigner ; 

- avoir un feedback de la part de ses apprenants ; 

- comprendre et saisir les liens qui existent entre 

   l’enseignant, l’apprenant et la tache pédagogique; 

- faire part aux apprenants d’une rétroaction cons-

tructive et cohérente. 

 

L’apprenant est appelé à : 

- être motivé et vouloir apprendre le sujet à étudier; 

- saisir la pertinence et la portée du sujet à étudier ; 

- prendre part aux décisions relatives à son apprentis-

sage; 

- se sentir motivé et intentionné; 

- comprendre les rapports entre l’approche pédago-

gique et l’expérience d’apprentissage. 

 

La tâche pédagogique doit : 

- être spécifique et de dimension raisonnable ; 

- être réalisable compte tenu des capacités et des inté-
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rêts de l’apprenant ; 

- faire participer l’apprenant activement en faisant 

appel à son sens critique et son esprit d’analyse; 

- poser un défi à l’apprenant et lui sembler pertinente. 

 

L’enseignant peut obtenir de meilleurs résultats et 

avoir moins de problèmes de discipline s’il choisit des 

méthodes d’enseignement qui tiennent compte de la va-

riété des styles d’apprentissage. Néanmoins et en dépit 

des résultats des recherches ayant un lien direct avec les 

approches, les styles d’apprentissages et d’enseignement, 

les enseignants ont tendance à enseigner de la façon dont 

on leur a enseigne ou selon leurs propres préférences. La 

plupart d’entre eux reconnaissent qu’il leur faut se fami-

liariser avec les divers styles d’apprentissages de leurs 

apprenants. Selon certains, l’enseignant doit maîtriser et 

utiliser délibérément toute une gamme d’approches pé-

dagogiques. Ils ajoutent que les enseignants n’ont pas 

toujours besoin de tenir compte des préférences de leurs 

apprenants qui doivent être exposés à toute une variété de 

styles. 

Les enseignants doivent donc reconnaître 

l’interaction des styles d’enseignement, des stratégies 

d’enseignement et des styles d’apprentissage. Ils doivent 

se percevoir comme preneurs de décisions pédagogiques 

et partenaires, aux côtés de leurs apprenants, dans 

l’expérience d’enseignement et d’apprentissage. 

5. L’autonomie des apprenants  

L’éducation doit former des apprenants autonomes.  

L’expression « apprendre à apprendre » n’a jamais 
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été aussi importante que de nos jours. Les statistiques 

nous apprennent que les apprenants qui entreront bientôt 

sur le marché du travail devront se recycler à plusieurs 

reprises au cours de leur existence. Toutes ces études ne 

devront pas nécessairement être axées sur le travail. La 

capacité d’apprendre de façon autonome sera d’un pré-

cieux secours aux apprenants dans tous les aspects de 

leur vie après leur scolarité structurée. Ainsi, l’Approche 

par les Compétences (ou Competency Based Language 

Teaching en anglais) prépare l’élève à ce devenir en dé-

veloppant son sens de l’observation, de la découverte, de 

l’application et de la reformulation d’un problème en lui 

apprenant à : 

- observer   

- découvrir l'objet de sa formation,   

- manipuler et analyser une idée, une tâche, avant    

   de procéder à son exécution, 

- s'impliquer pour s’adapter à l'objet de la formation,    

- être évalué.   

    

La réalisation d’un projet dans le cadre de cette      

approche prépare l’apprenant à ce type d’activités cogni-

tives et socio - constructives en classe et en milieu extra- 

scolaire.   

Pour devenir des apprenants autonomes, il existe éga-

lement plusieurs processus de développement dont les 

apprenants peuvent suivre les étapes : 

- de dépendants à indépendants ; 

- de connaissance et compréhension à synthèse et 

évaluation ; 

- de pré-opérationnel à raisonnement structuré ; 

- d’un environnement d’apprentissage ferme à un   
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environnement ouvert. 

 

Les enseignants ont, bien entendu, toute une variété 

de moyens d’aider les apprenants à devenir autonomes.  

Les apprentissages essentiels communs, et en particu-

lier l’apprentissage autonome, visent à encourager  

l’apprentissage et la prise de décision autonome.  

L’apprentissage à base de toute une gamme de res-

sources imprimées, numérisées ou médiatées favorise le 

développement d’habiletés de recherche et d’habiletés 

d’apprentissages autonomes. 

Pour encourager l’apprentissage autonome, les ensei-

gnants doivent commencer par reconnaître l’importance 

qu’il y a à percevoir les apprenants comme des appre-

nants autodirigés et à choisir ensuite les approches péda-

gogiques adéquates et qui sont axées sur les apprenants.  

Le choix de ces approches doit se faire avec le con-

cours de chaque apprenant pour qu’il prenne conscience 

de ses propres besoins et de sa faculté d’y répondre. 

L’enseignant doit également créer un climat dans lequel 

les apprenants n’hésitent pas à réfléchir à leurs propres 

décisions et aux conséquences de ces décisions. 

6- L’enseignement comme prise de décision 

La préparation d’une unité ou d’un cours suppose un 

certain nombre de décisions pédagogiques. L’enseignant 

doit préciser les paramètres suivants: le contenu et la dé-

marche à étudier, les points forts, les besoins et les inté-

rêts des apprenants, les apprentissages essentiels com-

muns qu’il est possible d’introduire et les approches pé-

dagogiques les plus efficaces. Ces décisions revêtent une 
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importance cruciale et doivent être prises en          con-

naissances de cause. 

Un enseignement efficace n’est pas un ensemble de 

pratiques génériques mais une série de décisions sur 

l’enseignement prises dans un contexte donné. Un ensei-

gnant efficace n’utilise pas le même ensemble de prati-

ques pour chaque cours. En revanche, il réfléchit cons-

tamment à son travail, observe ses apprenants pour savoir 

s’ils apprennent ou non et ajuste sa pratique de 

l’enseignement en conséquence. 

Compte tenu des multiples variables dont les ensei-

gnants doivent tenir compte quand ils prennent des déci-

sions sur l’enseignement et l’apprentissage, il est indis-

pensable qu’ils disposent d’une base conceptuelle pour 

comprendre les niveaux qui se rattachent aux décisions 

pédagogiques. 

7.  La base conceptuelle  

Les apprentissages essentiels et la pédagogie diffé-

renciée sont au coeur d’une prise de décision pédago-

gique efficace. Ils sont à bien des égards le mayon qui 

relie les éléments pédagogiques distincts de l’éducation 

qui intègrent les programmes d’études et l’enseignement. 

De ce fait, ils constituent les éléments unificateurs des 

programmes et concernent autant la pédagogie efficace 

que la conception de programmes d’études efficaces. 

Les approches pédagogiques doivent alors être suffi-

samment souples pour englober les apprentissages essen-

tiels communs et pour tenir compte des besoins, des ap-

titudes, des intérêts et des points forts de chaque appre-

nant par le biais de la pédagogie différenciée. 
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8. Infrastructures de l’enseignement  

Les définitions des termes qui suivent aideront à in-

terpréter l’infrastructure et à mieux comprendre les rap-

ports entre les différents niveaux. 

- Modèles d’enseignement   

Les modèles représentent le niveau le plus général de 

l’enseignement. Chacun représente une orientation philo-

sophique de l’enseignement. Ils permettent de sélection-

ner et de structurer les stratégies, les méthodes et les 

techniques d’enseignement ainsi que les activités des 

apprenants dans une situation pédagogique bien précise. 

En termes généraux, il existe trois modèles: les modèles 

inspirés de la modification du comportement, les modèles 

inspirés de l’interaction sociale et les modèles inspirés du 

développement de la personne. (cf. section 9) 

- Stratégies d’enseignement   

Dans chaque modèle, on peut utiliser plusieurs straté-

gies. Ce sont les stratégies qui déterminent l’approche 

que doit suivre un enseignant pour atteindre les objectifs 

d’apprentissage. II existe plusieurs catégories de straté-

gies, qui sont l’enseignement direct, l’enseignement indi-

rect, l’enseignement interactif, l’apprentissage expérien-

tiel ou l’étude indépendante. 

- Méthodes d’enseignement   

Les enseignants se servent des méthodes et approches 

pédagogiques et didactiques pour créer un environnement 

pédagogique et pour préciser la nature de l’activité à la-

quelle apprenant et l’enseignant vont participer pendant 

le cours. Si des méthodes particulières se rattachent sou-

vent à certaines stratégies, on peut trouver certaines mé-
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thodes parmi toute une gamme de stratégies. 

- Techniques d’enseignement   

Les techniques sont le niveau le plus spécifique des 

comportements d’un enseignant. Parmi ces techniques il 

y a le questionnement, la discussion, les directives, les 

explications et les démonstrations. II y a également la 

planification, la structuration, la focalisation et la gestion. 

L’infrastructure de l’enseignement a pour but 

d’inciter les enseignants à s’interroger sur leur propre 

pratique de l’enseignement. 

L’évaluation réfléchie de l’utilisation des stratégies, 

méthodes et techniques peut conduire les enseignants à 

élargir et à approfondir leur répertoire d’approches péda-

gogiques. Le fait d’acquérir de nouvelles connaissances 

et des compétences sur diverses approches pédagogiques 

peut contribuer à enrichir l’art d’enseigner et à relever 

l’efficacité de l’enseignement. 

9. Modèles d’enseignement 

On propose trois grands modèles que l’on peut définir 

comme suit : 

- Le traitement de l ’information  
Ce modèle fait ressortir l’acquisition, la maîtrise et le 

traitement de l’information. Il est axé sur le fonctionne-

ment cognitif de l’apprenant. Il est basé essentiellement 

sur : 

- Le développement de la personne   

Ce modèle met l’accent sur le développement du 

concept de soi. Pour ce faire, il faut acquérir les proces-

sus dont on a besoin pour parvenir à une meilleure com-

préhension de soi-même. Le fait d’avoir une image de soi 
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réaliste et positive permet de nouer des rapports fruc-

tueux avec les autres et avec l’environnement.  

- L’interaction sociale   

Ce modèle insiste sur la modification et le réajuste-

ment des comportements visibles de l’apprenant afin 

d’aboutir à un meilleur développement du concept de soi. 

Étant donné que ce modèle repose sur les théories du 

renforcement et du contrôle des stimuli, l’accent est mis 

sur la structuration des activités d’apprentissage en une 

séquence de tâches et de comportements. 

Les trois modèles qui précèdent ne s’excluent pas for-

cément l’un l’autre. Une unité d’enseignement peut 

s’appuyer sur plusieurs de ces modèles, alors qu’une 

seule leçon peut comporter des paramètres de plus d’un 

seul modèle. 

10. Les stratégies d’enseignement 

Les décisions relatives aux stratégies d’enseignement 

exigent des enseignants qu’ils se concentrent sur : 

- le programme d’études, 

- les expériences et les connaissances préalables des 

apprenants, 

- leurs intérêts, 

- leurs styles d’apprentissage 

- leur niveau de développement. 

 

Ces décisions dépendent de l’évaluation continue des 

apprenants qui est liée aux objectifs et aux démarches 

d’apprentissage. Même s’il est possible d’établir des ca-

tégories de stratégies d’enseignement, les distinctions ne 

sont pas toujours parfaitement claires. Par exemple, un 

enseignant peut livrer de l’information en donnant un 
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exposé tout en utilisant la discussion réfléchie pour ame-

ner les apprenants à déterminer l’importance des infor-

mations présentées. 

Après avoir décidé des stratégies d’enseignement qui 

lui conviennent, l’enseignant doit prendre des décisions 

au sujet des méthodes d’enseignement. Comme c’est le 

cas pour les stratégies, la distinction entre les différentes 

méthodes n’est pas toujours très claire car diverses mé-

thodes peuvent se rapporter aux stratégies exposées su-

pra. 

11. Méthodes d’enseignement  

 

-  L’enseignement direct  

L’enseignement direct basé sur l’exposé fait de ce 

dernier un élément précieux du répertoire des méthodes 

d’enseignement sous réserve qu’on n’en abuse pas et 

qu’on ne s’en serve pas lorsque d’autres méthodes sont 

plus indiquées. Si le présentateur connaît son domaine, 

s’il est attentif, engagé et motivant, l’exposé peut alors 

stimuler la réflexion, défier l’imagination et développer 

la curiosité et le sens de l’enquête. Parmi les critères à 

retenir avant de recourir à la méthode de l’exposé, il faut 

mentionner les types d’expériences que les apprenants 

pourront vivre et les types de résultats escomptés.  

Comme l’exposé est axé sur l’enseignant et qu’il 

exige des apprenants une attitude essentiellement passive, 

la capacité d’attention de ces derniers peut être limitée.  

A cause de préférences en matière de styles 

d’apprentissage, de nombreux apprenants ont des diffi-

cultés à assimiler le contenu d’un exposé. En outre, les 

éléments d’un exposé sont souvent oubliés très rapide-
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7 

ment. 

- Le questionnement didactique 

Le questionnement didactique permet à l’enseignant 

de structurer la démarche d’apprentissage. Les questions 

didactiques sont en général de type convergent, factuel, 

et elles commencent souvent par «qu’est - ce qui», «où», 

« quand » et « comment ».  

Ces questions peuvent servir à diagnostiquer les fa-

cultés de rappel et de compréhension, à tirer parti des 

objectifs d’une leçon qui ont été atteints, à fournir une 

expérience pratique et à contribuer à retenir des informa-

tions ou une démarche. L’enseignant doit se rappeler que 

les questions didactiques peuvent être simplistes, qu’elles 

incitent à la devinette et qu’elles peuvent dissuader les 

réponses réfléchies ou la créativité. Toutefois, on peut 

augmenter l’efficacité de cette méthode en ajoutant des 

questions commençant par « pourquoi » et parfois par     

« que se passerait-il si ». 

- L’enseignement indirect (La formation de concepts) 

La formation de concepts permet aux apprenants 

d’analyser des idées en établissant des rapports entre dif-

férents éléments d’information. Cette méthode permet 

aux apprenants de mieux retenir certaines idées clés, d’en 

dégager les traits communs et les rapports, de formuler 

des concepts, des généralisations, d’expliquer la façon 

dont ils ont structuré les données et de présenter des 

preuves sur l’organisation des données en question. 

Avec cette méthode d’enseignement, on présente aux 

apprenants des données sur un concept particulier. Ces 

données peuvent être fournies par l’enseignant ou par les 

apprenants eux-mêmes. On incite les apprenants à classi-
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fier ou à regrouper les données et à mettre une étiquette 

descriptive à chaque groupement. En établissant le rap-

port entre les exemples et les étiquettes et en expliquant 

leur façon de raisonner, les apprenants parviennent à sai-

sir le concept. 

Les leçons consacrées à la formation de concepts 

peuvent être très motivantes car les apprenants ont la 

possibilité de participer de façon active à leur propre ap-

prentissage. De plus, la démarche de réflexion les aide à 

mieux comprendre le monde qui les entoure à mesure 

qu’ils organisent différemment et qu’ils manipulent 

l’information provenant d’autres leçons et d’autres con-

textes. 

- L’enquête 

C’est une méthode d’enseignement qui fournit aux 

apprenants l’occasion d’acquérir une démarche par la-

quelle ils peuvent recueillir des informations sur le 

monde qui les entoure. Cela nécessite un niveau 

d’interaction profond entre l’apprenant, l’enseignant, la 

matière, les ressources, le contenu et l’environnement 

pédagogique. Les apprenants prennent une part active à 

la démarche d’apprentissage et de créativité tandis qu’ils: 

- donnent suite à leur curiosité et à leurs intérêts ; 

- élaborent des questions ; 

- réfléchissent au moyen de se sortir de controverses 

ou de situations problèmes 

- analysent les problèmes ; 

- s’interrogent sur leurs idées préconçues et qu’ils sa-

vent déjà ; 

- développent, clarifient et vérifient des hypothèses ; 

- tirent des inférences et proposent des solutions pos-
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sibles. 

Le questionnement est au coeur de l’apprentissage 

par l’enquête. Les apprenants doivent poser des questions 

pertinentes et s’efforcer d’y trouver des réponses et des 

explications. Il est souvent mis l’accent ici sur les proces-

sus mentaux car ils s’appliquent à l’interaction entre les 

apprenants, les enjeux, les données, les sujets, les con-

cepts, le matériel et les problèmes. 

Le raisonnement divergent est encouragé et on fait re-

connaître aux apprenants que les questions appellent sou-

vent plus d’une réponse « bonne » ou « juste ». Ce genre 

de raisonnement conduit dans bien des cas à l’élaboration 

d’autres questions. De la sorte, les apprenants en vien-

nent à comprendre que les connaissances ne sont pas 

fixées ni permanentes, mais qu’elles sont provisoires, 

émergentes et qu’elles doivent faire l’objet de questions 

et d’hypothèses toujours en évolution. 

- L’enquête déductive 

Le but de cette méthode est d’apprendre aux appre-

nants à partir du général pour arriver au particulier. Cette 

méthode est axée sur la vérification d’hypothèses géné-

ralisées, sur leur application et sur l’étude des rapports 

entre les éléments spécifiques. L’enseignant coordonne 

les informations et pressente des principes, des thèmes ou 

des hypothèses importantes. Les apprenants doivent en-

suite tester ces généralisations, recueillir des informations 

et les appliquer aux exemples spécifiques. L’enquête dé-

ductive est basée sur l’intériorisation logique et sur le 

traitement de l’information. 

 

- L’enquête inductive 
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La démarche de collecte de l’information de cette 

méthode aide les apprenants à établir des faits, à détermi-

ner les questions pertinentes et la ou les manières de les 

étudier et à trouver des explications. Les apprenants sont 

invités à élaborer et à défendre leurs propres hypothèses. 

Par l’enquête inductive, les apprenants apprennent les 

processus mentaux qui les font passer de faits et 

d’observations spécifiques à des inférences. Pour les y 

aider, l’enseignant choisit un ensemble d’événements ou 

de matériel pour le cours. L’apprenant réagit et s’efforce 

d’édifier un schéma utile basé sur ses propres observa-

tions et sur celles des autres. Les apprenants ont en géné-

ral un certain cadre théorique lorsqu’ils se lancent dans 

l’enquête inductive. L’enseignant incite les apprenants à 

faire part de leurs réflexions à leurs camarades pour que 

toute la classe en profite. 

- L’enseignement interactif 

L’enseignement basé sur l’interaction en groupe en-

gage l’enseignant à travailler avec toute la classe. Ceci 

s’applique particulièrement lorsqu’il présente des infor-

mations ou qu’il modélise une démarche. La classe est 

perçue comme un groupe de travail qui se livre à une 

activité scolaire productive. Un bon enseignant s’efforce 

de créer un environnement éducatif fructueux et de ren-

dre les groupes plus participatifs. Les apprenants doivent 

acquérir des habiletés de groupe et des habiletés de dis-

cussion s’ils veulent obtenir de meilleurs résultats car une 

interaction positive renforce le concept de soi. Les mé-

thodes d’interaction collective les plus fréquemment uti-

lisées sont la discussion et les questions réponses. Elles 

sont décrites ci-après. 
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- La discussion 

Les éducateurs reconnaissent que les connaissances 

ne consistent pas simplement en une suite de réponses 

correctes et qu’elles peuvent s’acquérir grâce à la partici-

pation active des apprenants engagés dans l’enquête créa-

tive. Beaucoup de situations se prêtent à la discussion. 

Par exemple, si l’enseignant remarque que les apprenants 

s’intéressent tout particulièrement à un sujet lors d’une 

présentation, il peut alors les entraîner dans une discus-

sion. Une discussion collective peut contribuer à créer un 

climat positif et susciter l’intérêt des apprenants pour une 

matière. En outre, l’enseignant peut modéliser l’école 

active et développer les réactions des apprenants. 

Les discussions efficaces partent généralement de 

faits que les apprenants connaissent. II peut s’agir d’un 

problème ou d’un sujet pour lequel il n’y a pas de ré-

ponse « correcte » ou auquel il est important que les ap-

prenants trouvent une réponse. L’enseignant doit amener 

ses apprenants à la justification de leurs réponses et 

s’assurer qu’ils comprennent bien les termes et les con-

cepts dont ils ont besoin. La discussion doit aboutir à un 

consensus, à une solution, à un meilleur aperçu d’une 

situation ou à un résumé (de préférence produit par les 

apprenants avec l’aide de l’enseignant). Les apprenants 

doivent également comprendre clairement les points 

principaux et la manière dont ils s’appliquent à d’autres 

situations. Rappelons que certaines discussions incitent 

les apprenants à entreprendre d’autres recherches. 

 

 

- Les questions et réponses 
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Si cette méthode est bien utilisée, les apprenants ont 

l’impression qu’on s’adresse à eux personnellement lors-

qu’on leur pose une question. Il faut aussi que les appre-

nants qui y répondent s’adressent non seulement à 

l’enseignant ou à l’enseignante mais aussi et peut-être 

surtout à leurs pairs afin de créer un climat de discussion, 

d’argumentation, de valorisation et de compétitivité dans 

la classe. L’enseignant doit fréquemment recourir aux 

questions pénétrantes, aux questions incitatives et aux 

techniques d’orientation. « La période d’attente », c’est-

à-dire la pause entre le moment où l’on pose une question 

et celui où la réponse est donnée, doit être mise à profit 

par l’enseignant pour accroître la participation et amélio-

rer la qualité des réponses. L’un des paramètres essentiels 

de la méthode des questions-réponses est la formulation 

des questions pour aider les apprenants à réfléchir plus en 

profondeur au matériel ou à l’unité à l’étude. 

- L’interaction en petits groupes 

Les petits groupes sont d’autant plus efficaces que 

l’on cherche à développer des compétences sociales aussi 

bien que scolaires. Dans un petit groupe, chaque appre-

nant a la possibilité de contribuer à la discussion. Chaque 

apprenant a davantage de chances de prendre la parole, 

d’écouter et de recevoir une rétroaction qui ne se produi-

rait certainement pas au sein d’un grand groupe. De plus, 

l’interaction en petits groupes pousse les apprenants in-

trovertis à développer leurs aptitudes socio-constructives. 

- L’apprentissage coopératif 

Les éléments fondamentaux de l’apprentissage coo-

pératif sont essentiels à toutes les méthodes interactives. 

Les groupes d’apprenants sont restreints et se composent 



Ré fl exion  su r  l ’ ens eignemen t en  gé né ra l  e t  ce lu i  des  la ngues  

é t rangè res  en pa rt icu l i er  

 

 45 

en général de deux à six membres. Les groupements sont 

hétérogènes en fonction des caractéristiques des appre-

nants. Les membres de chaque groupe assument divers 

rôles et sont interdépendants afin d’atteindre l’objectif du 

groupe. Même si la tâche scolaire revêt une importance 

primordiale, les apprenants saisissent toute l’importance 

visant à maintenir la santé et l’harmonie du groupe et à 

respecter le point de vue de l’Autre. 

De nombreuses recherches ont démontré l’efficacité 

de l’apprentissage coopératif. En outre, selon les pédago-

gues, deux conditions doivent être présentes si l’on veut 

que l’apprentissage coopératif conduise à une améliora-

tion des résultats. Il faudrait que les apprenants travaillent 

dans un but commun et que la réussite dépende de 

l’apprentissage individuel de tous les membres du 

groupe. 

L’apprentissage coopératif peut se dérouler dans 

toute une diversité de circonstances. Par exemple, les 

séances de remue-méninges et le tutorat en groupes, lors-

qu’ils sont employés comme méthodes d’enseignement, 

permettent de développer les habiletés et les attitudes de 

l’apprentissage coopératif. 

- L’apprentissage expérientiel (La simulation) 

Pour amorcer une simulation, l’enseignant expose un 

problème, une situation ou un événement factice qui a 

certaines apparences de réalité. Étant donné que 

l’expérience est une simulation, cela élimine tout risque 

grave ou complication qui peut se rattacher à un phéno-

mène de la réalité. De plus, le niveau d’abstraction ou de 

complexité est délibérément réduit pour que les appre-

nants participent directement aux concepts sous-jacents.  
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 Une simulation permet également des types 

d’expérimentation qui peuvent avoir lieu sous forme de 

rôles structures ou avec les Nouvelles Technologies de 

l’Information et de la Communication (NTIC). Dans la 

plupart des cas, il n’est pas difficile d’inciter les appre-

nants à participer. 

Au cours d’une activité de simulation, les apprenants 

deviennent des participants actifs à la démarche 

d’apprentissage. Toute une diversité d’objectifs spécifi-

ques peut se rattacher à la simulation. Certains de ces 

objectifs ont trait à l’application de connaissances, de 

compétences et d’habiletés antérieures, alors que d’autres 

font ressortir l’acquisition de nouvelles connaissances, 

notions intuitives et appréciations. De nombreuses acti-

vités de simulation favorisent la créativité et le raisonne-

ment critique ou comportent des interactions qui amélio-

rent les habiletés, les attitudes et les valeurs personnelles 

et sociales. 

- La visualisation guidée 

La visualisation, ou visualisation interne d’un objet, 

d’un événement ou d’une situation, a le pouvoir de ren-

forcer la créativité d’un apprenant. Elle permet aux ap-

prenants de se détendre, tandis que leur imagination les 

entraîne dans des voyages où ils vivent des situations en 

direct et réagissent avec leurs sens aux images mentales 

qui se forment. 

En classe, les exercices de visualisation éduquent le 

potentiel créateur des apprenants. L’enseignant peut en-

courager le raisonnement divergent en demandant aux 

apprenants de transformer une image formée par 

l’enseignant en plusieurs autres et ce à partir de leur pro-
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pre création, d’imaginer diverses solutions à des problè-

mes d’espace ou de composition, ou de visualiser une 

scène ou un événement particulier et d’imaginer ce qui 

peut se produire après. 

La visualisation permet l’exploration ouverte de nou-

veaux concepts dans tous les domaines d’étude. Elle peut 

contribuer à élargir la compréhension conceptuelle des 

éléments d’une matière, notamment les concepts et les 

démarches complexes. La visualisation permet aux ap-

prenants d’établir la corrélation entre leurs expériences 

préalables et les nouvelles idées étudiées. 

- L’étude indépendante 

- Les exercices 

Les exercices sont préparés par l’enseignant et appel-

lent des réponses par chaque apprenant ou par de petits 

groupes d’apprenants. Les apprenants discutent de leurs 

réponses entre eux ou avec l’enseignant. Les points de 

vue particuliers doivent être étayés par des preuves. Dans 

certains cas, il est peut être souhaitable que les appre-

nants produisent leur propre ensemble de questions. Cette 

méthode d’enseignement est d’autant plus efficace que 

les questions sont bien formulées. Pour y répondre, il 

faudrait faire plus qu’une simple recherche mécanique ou 

de paraphraser un livre ou un autre ouvrage de référence.  

Il serait intéressant pour l’enseignant de présenter ou 

de revoir des faits, des concepts, des généralisations, des 

arguments et des points de vue. Des questions judicieu-

sement choisies peuvent stimuler les processus mentaux 

de niveau élevé, la résolution de problèmes, la prise de 

décision et la réflexion personnelle. Les questions doi-

vent se prêter à des réponses multiples. Étant donné que 
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les capacités et les styles d’apprentissage des apprenants 

varient, cette méthode peut nécessiter certaines adapta-

tions pour maximiser l’apprentissage de tous les appre-

nants. 

- Les contrats 

Les contrats sont un moyen de personnaliser 

l’enseignement et de développer la responsabilité des 

apprenants. Ils permettent un rythme individuel pour que 

les apprenants puissent apprendre à la cadence qui leur 

convient pour maîtriser ce qu’ils apprennent. Les contrats 

sont conçus pour que les apprenants fonctionnent au ni-

veau scolaire qui leur convient le mieux et étudient des 

ressources renfermant des concepts et des connaissances 

cadrant avec leurs capacités et leurs expériences. Même 

si cette méthode mise sur l’individu, elle permet égale-

ment aux apprenants de travailler en petits groupes.  

L’enseignant peut choisir cette méthode pour certains 

apprenants afin de les amener à travailler de façon auto-

nome. 

Lorsqu’un apprenant utilise cette méthode pour la 

première fois, l’enseignant fixe pour lui des objectifs 

spécifiques, détermine les ressources dont il aura besoin 

et fixe certains paramètres temporels de base pour le pro-

jet. A mesure que les apprenants acquièrent plus 

d’expérience, l’enseignant peut décider de fixer les ob-

jectifs avec eux. Un contrat exige normalement des ap-

prenants qu’ils apportent la preuve de ce qu’ils ont ap-

pris, mais il faudrait leur laisser le choix des méthodes et 

démarches à suivre ou des activités à entreprendre. 
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Les contrats peuvent être très motivants pour les ap-

prenants. Tandis qu’ils apprennent à opérer des choix 

judicieux et qu’ils commencent à se sentir davantage res-

ponsables de leur propre apprentissage, ils deviennent de 

plus en plus autonomes, apprennent à utiliser les ressour-

ces pour en tirer le maximum et ressentent une certaine 

fierté à pouvoir apprendre par eux-mêmes et partager ce 

qu’ils ont appris avec les autres. 

- Les techniques d’enseignement  

Les techniques d’enseignement constituent la catégo-

rie de comportements la plus spécifique. Elles sont cons-

tamment utilisées dans le cadre de la démarche 

d’enseignement globale. Elles sont nécessaires au niveau 

de l’expérience et de l’efficacité d’un enseignant. Ce der-

nier doit constamment les développer et les améliorer.  

Il existe toute une diversité de techniques et de dé-

marches d’enseignement. Certaines ont plus d’ampleur 

que d’autres et sont de nature plus complexe. Parmi les 

paramètres à retenir dans le choix et l’application de ces 

techniques, il y a lieu de mentionner les caractéristiques 

des apprenants, les impératifs du programme d’études et 

les méthodes d’enseignement. Pour illustrer les techni-

ques d’enseignement, nous avons retenu deux exemples : 

les explications et les démonstrations ainsi que le ques-

tionnement. 

- Les explications et  les démonstrations   

L’enseignant passe beaucoup de son temps à expli-

quer et à démontrer quelque chose à toute une classe, à 

un petit groupe ou à un seul apprenant. Les manuels et 

autres ressources ne fournissent généralement pas assez 

d’information sur les connaissances conceptuelles, de 
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sorte que les apprenants ont besoin qu’on leur démontre 

comment procéder. 

- Les explications  
Certaines explications permettent aux apprenants 

d’acquérir ou d’approfondir un concept, tandis que 

d’autres les aident à comprendre des généralisations.  

Dans le premier cas, l’enseignant doit choisir une dé-

finition appropriée du concept, ainsi que des exemples.  

Dans le deuxième cas, il doit suggérer qu’une expli-

cation peut avoir pour but de montrer : 

- une relation de cause à effet ; 

- une action régie par une règle ou une loi ; 

- une démarche ; 

- le but d’une activité ou d’une démarche 

 

- Les démonstrations  
C’est en observant les autres qu’un apprenant ap-

prend. Une démonstration permet d’établir le lien entre 

ce que l’on sait d’une habileté et ce qu’on est capable de 

faire. Les recherches prouvent que les démonstrations 

sont particulièrement efficaces quand elles sont précises, 

que les apprenants sont capables de voir clairement et de 

comprendre ce qui se passe et que de brèves explications 

sont données durant la démonstration. 

- Le questionnement   

Parmi toutes les techniques d’enseignement, le ques-

tionnement occupe une place de choix dans la plupart des 

salles de classe. Quand cette technique est utilisée intelli-

gemment. 
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- le taux de participation des apprenants est meilleur; 

les questions sont mieux réparties entre les apprenants ; 

- l’enseignant dose correctement les questions cogni-

tives de niveau élevé ainsi que les autres relatives au su-

jet; 

- cela augmente la compréhension des apprenants ; 

- le raisonnement des apprenants est stimulé, orienté 

et élargi ; 

- il y a rétroaction et renforcement de la part de 

l’enseignant ; 

- les apprenants affinent leur raisonnement critique ; 

- La créativité des apprenants est renforcée. 

 

Pour être valables, les questions doivent être plani-

fiées, claires et pertinentes. Il est essentiel que 

l’enseignant comprenne la technique du questionnement, 

la période d’attente et le niveau cognitif des questions.  

En outre, il doit comprendre que le questionnement 

direct n’est pas une technique qui convient à tous les ap-

prenants. 

- Technique de questionnement   

L’enseignant doit commencer par attirer l’attention 

des apprenants avant de poser sa question. La question 

doit être posée à toute la classe avant que l’on désigne un 

apprenant en particulier. II faut donner à tous les appre-

nants la possibilité de répondre, qu’ils soient volontaires 

ou non. L’enseignant doit inciter les apprenants à parler 

devant toute la classe lorsqu’ils répondent à une question.  

Il doit cependant être sensible à la volonté de chaque 

apprenant de parler en public et éviter d’en mettre un sur 

la sellette. 
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- Période d’attente   

On entend par période d’attente la pause observée 

entre la question et la réponse. Le fait d’attendre un mo-

ment après la réponse d’un apprenant permet à tous les 

apprenants d’y réfléchir avant d’en discuter. Lorsque 

l’enseignant augmente la période d’attente, les réponses 

des apprenants sont plus longues et souvent mieux for-

mulées. De même, plus les réponses non sollicitées sont 

correctes, plus les apprenants posent de questions et plus 

les réponses sont de qualité. Notons au passage qu’une 

période d’attente prolongée dans une classe de langue 

étrangère bénéficie aux apprenants qui ont des difficultés 

à s’exprimer ou à rédiger dans la langue cible. 

- Niveau cognitif des questions  

Sans vouloir déprécier les connaissances factuelles, 

l’enseignant doit aussi faire réfléchir les apprenants en 

leur posant des questions de niveau élevé qui les entraî-

nent à analyser, à synthétiser et à évaluer. Cela s’applique 

à tous les domaines et à tous les âges. Tous les appre-

nants doivent pouvoir réfléchir et répondre à des ques-

tions de tous les niveaux cognitifs. Il se peut que 

l’enseignant ait à poser des questions pénétrantes et de-

mander des éclaircissements pour faire passer les appre-

nants à un niveau de réflexion plus élevé et à un niveau 

de compréhension plus approfondi. 

- La dimension adaptation (ou pédagogie différen-

ciée) 

On entend par pédagogie différenciée la sélection des 

stratégies et des méthodes d’enseignement qui convien-

nent à tous les apprenants. Cela ne signifie pas que 

l’enseignant doit dispenser un enseignement différencié à 
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chaque apprenant de la classe mais plutôt qu’il doit pla-

nifier sa pratique de l’enseignement en tenant compte de 

chaque apprenant afin que tous aient la possibilité 

d’apprendre. 

La pédagogie différenciée est un élément essentiel de 

tous les programmes d’enseignement. A l’instar des ap-

prentissages essentiels communs, elle imprègne tous les 

programmes d’enseignement et fait partie de toutes les 

initiatives au niveau des prises de décisions pédagogi-

ques. 

- L’enseignant dispose de plusieurs options concer-

nant le programme d’études approuvé. 

- L’enseignant peut décider qu’il y a lieu d’instruire 

toute la classe de la même manière. Pour cela, il peut 

faire appel à l’enseignement direct, au travail en groupe 

hétérogène ou à toute autre méthode d’enseignement 

qu’il estime convenir à la tâche. 

- L’enseignant peut décider de différencier son ensei-

gnement pour un petit groupe d’apprenants qui ont des 

besoins, des intérêts ou des habiletés analogues. Cela 

peut viser au renforcement ou au soutien pédagogique. 

Les groupements doivent être fluides, souples et de 

courte durée. 

- L’enseignant peut décider qu’un apprenant en parti-

culier a besoin d’un enseignement différencié pour toutes 

sortes de raisons, notamment le renforcement ou le sou-

tien pédagogique. L’adaptation peut aller de 

l’enseignement en tête-à-tête à l’étude indépendante. 

Les décisions à ce sujet dépendent de la revalidation 

formative des apprenants qui est toujours en évolution.  

 



Ré fl exion  su r  l ’ ens eignemen t en  gé né ra l  e t  ce lu i  des  la ngues  

é t rangè res  en pa rt icu l i er  

 

 54 

Par ailleurs, les besoins des apprenants en matière 

d’adaptation peuvent varier d’une matière à l’autre. Les 

décisions pédagogiques tiennent compte du fait que les 

besoins des apprenants évoluent avec le temps. 

 

La pédagogique différenciée permet à l’enseignant : 

- d’inculquer à un apprenant les connaissances ou 

l’expérience d’ordre général dont il a besoin; 

- de renforcer et ou d’élargir un programme au be-

soin; 

- d’améliorer les chances de réussite d’un apprenant 

et de réduire ses risques d’échec; 

- de tenir compte des besoins culturels de chaque ap-

prenant; 

- de tenir compte des besoins de la communauté; 

- de mieux faire correspondre le programme aux be-

soins des apprenants; 

- d’exposer les apprenants à toute une diversité de 

ressources, notamment aux ressources communautaires; 

- de maximiser le potentiel d’apprentissage de chaque 

apprenant. 

 

L’adaptation du programme d’études, de 

l’enseignement et de l’environnement pédagogique doit 

être guidée par les principes suivants : 

- La pédagogie différenciée est conçue pour tous les 

apprenants dans tous les milieux scolaires. 

- Elle exige de l’enseignant et du personnel de soutien 

qu’ils évaluent, planifient et offrent des expériences 

d’apprentissage qui conviennent à tous les apprenants. 

- Elle reconnaît implicitement que les apprenants 
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abordent l’apprentissage de multiples façons. 

- Elle reconnaît l’importance d’une planification soi-

gnée de l’enseignement. 

- Elle exige de l’enseignant qu’il s’occupe de 

l’apprenant, de la tâche d’apprentissage et de 

l’environnement pédagogique. 

- Elle exige que les méthodes d’évaluation corres-

pondent aux modifications du programme et de 

l’enseignement prévues pour tel ou tel apprenant. 

- Elle présuppose que la diversité des apprenants, 

comme en témoignent les différences entre chacun, est un 

élément essentiel de la planification des enseignants. 

- Elle présuppose une corrélation entre les variables 

qui se rattachent au concept d’adaptation. 

Conclusion 

Compte tenu du grand nombre de variables que les 

enseignants doivent considérer lorsqu’ils prennent des 

décisions sur l’enseignement et l’apprentissage, il est 

indispensable qu’ils aient une base conceptuelle pour 

comprendre le bon fonctionnement du système dans le-

quel ils sont appelés à exercer et qu’ils disposent d’une 

infrastructure pour comprendre les niveaux des décisions 

pédagogiques.  

Nous espérons que cette vue d’ensemble des mo-

dèles, stratégies, méthodes et techniques d’enseignement 

permet au lecteur de se faire une idée sur ce métier et sur 

l’art et la manière d’aboutir à un enseignement adéquat.  

En outre, les éclaircissements que nous avons essayé 

d’apporter concernant les rapports réciproques entre les 

différents niveaux de l’infrastructure de l’enseignement 
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permettront à l’enseignant comme à l’étudiant en didacti-

que des langues étrangères de mieux saisir la portée de la 

connaissance des théories et des méthodes 

d’enseignement qui leur permettent d’accroître leur ré-

pertoire d’approches pédagogiques pour la pratique d’un 

enseignement efficace et à l’étudiant de se familiariser et 

d’approfondir ses connaissances en didactique des lan-

gues.  

Il y a plusieurs raisons pour varier les méthodes 

d’enseignement utilisées dans la salle de classe. On doit 

développer tous les facteurs d’un alphabétisme scientifi-

que et des apprentissages essentiels tout en tenant compte 

par le biais de la pédagogie différenciée, des besoins, des 

aptitudes, des intérêts et des points forts de chaque élève. 
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