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Résumé : Une revue de la littérature permet d’attribuer à de nombreux facteurs 

les inégalités dans l’apprentissage. Parmi ceux-ci, nous avons choisi d’analyser, avec le re-
gard du formateur d’enseignants, les supports pour l’étude proposés par nos étudiants futurs 
enseignants aux élèves du secondaire (15 à 18 ans) en vue de l’évaluation, lors des cours de 
sciences biologiques. Cette « photographie instantanée » des supports pour l’étude nous a 
fourni un état des lieux qui nous permet d’objectiver nos impressions de formateurs quant 
au rôle des supports pour l’étude dans la problématique des inégalités scolaires. 

Mots-clés : Enseignement des sciences, formation d’enseignants, inégalités d’ap-
prentissage, secondaire supérieur, supports pour l’étude. 

INTRODUCTION 
En Fédération Wallonie-Bruxelles (Belgique), les stagiaires futurs ensei-

gnants1 en sciences biologiques au secondaire supérieur doivent prester des stages 
(40 périodes de 50 min.) dans des classes du secondaire (15 à 18 ans) dans le 
cadre de leur formation à l’Université de Liège. A l’issue de ces stages, les stagiai-
res produisent des rapports écrits qui contiennent les préparations des cours don-
nés, un recul réflexif sur leurs prestations, ainsi que l’ensemble des documents 
fournis à leurs élèves. Ces documents qualifiés de « supports pour l’étude » sont 
les traces écrites (photocopies ou polycopiés) que les stagiaires distribuent à leurs 
élèves pour soutenir l’étude à domicile. Ils correspondent à la catégorie des sup-
ports de travail permanents, que Gaujoux (2012) a décrite. Ces derniers servent à 
la fois d’outil de stockage de ce qui doit être gardé en mémoire et de mise en ordre 
cognitive des apprentissages des élèves (Chartier & Renard 2000). 

L’élaboration de supports pour l’étude ne fait l’objet d’aucun module de 
formation spécifique dans le cursus des stagiaires, pourtant, le constat est posé par 
les formateurs que les stagiaires y consacrent tous une grande partie de leur temps 
et de leur énergie. La volonté des formateurs a donc été de s’intéresser aux sup-
ports pour l’étude proposés par les stagiaires aux élèves du secondaire à l’issue de 

                                                             
1 Pour plus de clarté, nous appellerons, dans la suite de ce document, les étudiants futurs ensei-

gnants « les stagiaires » et leurs élèves du secondaire supérieur « les élèves ». Les enseignants du se-
condaire qui encadrent les stagiaires dans l’exercice de leurs stages dans les classes du secondaire su-
périeur (15 à 18 ans) dont ils sont titulaires, sont appelés « maitres de stage ». 
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cours de sciences biologiques (« De quoi sont constitués ces supports ? »). 
Sensibles à la question des inégalités d’apprentissage qui peuvent être générées 
par l’école elle-même, les formateurs ont ensuite voulu voir dans quelle mesure 
les pratiques des stagiaires pour la confection des supports pour l’étude pouvaient 
ou non, renforcer les inégalités d’apprentissage chez leurs élèves (« Quels pro-
blèmes les supports pour l’étude peuvent-ils engendrer chez les élèves, notamment 
au niveau des inégalités d’apprentissage ? »). 

CADRAGE THÉORIQUE 
Selon Bautier & Rayou (2009), les causes des difficultés rencontrées par 

les élèves les plus faibles sont à chercher au cœur des situations d’apprentissage et 
pas seulement à imputer à leur milieu ou à des perturbations socio-affectives ou 
encore motivationnelles (voir aussi Bautier & Margolinas 2008). Par ailleurs, l’au-
tonomie dans l’apprentissage, qui découle de l’enseignement par compétences de 
rigueur en Fédération Wallonie-Bruxelles, renvoie finalement une partie du rôle 
d’étayage de l’école aux élèves eux-mêmes, voire aux familles, alors qu’elles 
n’ont pas toujours les repères, les habitudes et les connaissances pour aider utile-
ment leurs enfants (Gasparini 2009 ; Kherroubi & Rochex 2004 cités par Beckers, 
Crinon & Simons 2012). On peut se poser la question de savoir si l’école est inca-
pable d’aider certains élèves à s’approprier de nouveaux modes de faire et d’ap-
prendre, ou si l’école (c’est-à-dire, les enseignants), en n’identifiant pas les pro-
cessus qui sous-tendent les difficultés, ne peut y remédier. « Plus globalement, les 
pratiques scolaires ne sont pas pensées comme pouvant participer des difficultés, 
gêner, voire empêcher les apprentissages qu’elles sont justement censées per-
mettre » (Bautier & Rayou 2009 : 109). 

De plus, il peut y avoir un décalage entre les situations que l’enseignant 
croit mettre en place et ce que l’élève interprète du point de vue de ses habitudes 
cognitives, langagières et relationnelles. Ce malentendu, qui se construit tôt dans 
la scolarité, peut passer inaperçu car les élèves arrivent à travailler sans nécessai-
rement mobiliser les compétences qui permettent de construire de nouveaux ap-
prentissages (Gasparini 2009). De même, les enseignants ont tendance à adapter 
leur discours et leurs pratiques aux élèves qu’ils considèrent comme faibles en 
diminuant leurs exigences ou en assumant une partie de tâche à la place de l’élève, 
ce qui contribue à masquer ce qui n’est pas acquis. (Bautier & Rayou 2009 ; voir 
aussi Butlen & Charles-Pézard 2008). 

Contrairement aux manuels, les supports pour l’étude peuvent être de 
véritables vitrines du travail de la classe. Ces supports témoignent, en dehors de la 
classe, du travail de l’élève autant que de celui du maitre. Les activités d’écriture 
peuvent y être très variées, mais les exigences minimales de l’institution sont par-
fois incertaines, ce qui ne permet pas à tous les élèves de savoir ce qu’on attend 
d’eux exactement (Chartier & Renard 2000). 

METHODOLOGIE 
Une recherche descriptive au sens de Sprenger-Charolles, Lazure, Gagné 

& Ropé (1987) et Astolfi (1993) a été menée sur les supports pour l’étude. Parmi 
les stratégies de récoltes de données liées à ce type de recherche, c’est l’analyse de 
contenus à partir de documents invoqués qui a été choisie : des données naturelles 
à la pratique des stagiaires (les supports pour l’étude) et recueillies à partir de 
celles-ci (les rapports de stage) (Van der Maren 2003). Le choix de mener des 
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investigations sur ces seuls supports pour l’étude écrits, récoltés par le biais des 
rapports de stage, s’impose par le fait que l’utilisation de manuels scolaires ou de 
supports informatisés est encore peu répandue chez les stagiaires ou chez leurs 
maitres de stage, en Fédération Wallonie-Bruxelles (Braun 2010). Ils constituent 
donc la partie la plus importante de ce que l’élève a à sa disposition au moment de 
l’étude à domicile. 

Cette étude exploratoire a permis d’établir un état des lieux, certes non 
exhaustif, des pratiques des stagiaires pour construire les supports pour l’étude 
pour ensuite essayer d’établir des liens entre ces pratiques inhérentes aux supports 
pour l’étude et les risques potentiels d’inégalité d’apprentissage. 

Dans un premier temps, les supports pour l’étude ont été passés en revue 
afin d’identifier des ressemblances et des différences entre les modes de faire des 
stagiaires, lorsqu’ils rédigent de tels supports pour leurs élèves. Dans un deuxième 
temps, cet état des lieux a permis de dresser une liste reprenant les tendances en 
termes de convergences ou divergences pour l’ensemble des supports pour l’étude 
créés par les stagiaires. Chaque élément de la liste a été repris afin de constituer 
une grille de lecture avec laquelle il a été possible, au second passage en revue des 
supports pour l’étude, de quantifier la prégnance de chacun des items sur l’ensem-
ble du corpus (en présence/absence de l’élément). Les résultats, sorte d’instantané 
d’une situation existante, sont présentés au tableau 1 (en annexe). Dans un troi-
sième temps, certains éléments, regroupés en catégories, ont été discutés à la lu-
mière de la littérature concernant les difficultés d’apprentissage en sciences et les 
inégalités d’apprentissage inhérentes aux pratiques des enseignants. 

Concrètement, cette recherche exploratoire porte sur les supports pour 
l’étude encadrant un total de 215 périodes de stage exploitables, transmis par 22 
stagiaires via les rapports de stage, les périodes consacrées entièrement à une éva-
luation ayant été exclues de l’analyse. 

RESULTATS OBTENUS 
Pour chacun des items, nous avons exprimé les résultats en pourcentage 

de périodes de cours encadrées par des supports pour l’étude présentant l’item 
concerné. Le choix de la période de cours comme unité de base pour la prise de 
données a été dicté par la très grande variabilité des données contextuelles liées 
aux stages (les écoles, les maitres de stages, les classes, le nombre de pages 
produites…). Le tableau 1 (en annexe) renseigne, pour chaque aspect analysé, le 
pourcentage de périodes encadrées par des supports qui présentent cet aspect. 

L’aspect visuel des supports pour l’étude est-il satisfaisant ? 
Des supports pour l’étude présentant une qualité visuelle satisfaisante 

sont retrouvés pour 61 % des heures de cours : reproduction des illustrations de 
bonne qualité ; taille des différents éléments (images et textes) suffisante pour 
permettre une lecture fluide ; mise en page de documents et agencement de textes 
et paratextes (Peraya & Nyssen 1995), les uns par rapport aux autres, facilitant un 
décodage efficace de la part des élèves… 

Cependant, certains supports pour l’étude, utilisés par les élèves et le sta-
giaire en classe pour la construction des apprentissages, peuvent apparaître relati-
vement illisibles ou surchargés, alors qu’ils ont pu être effectivement fonctionnels 
durant l’apprentissage et n’entraveront pas nécessairement l’étude des élèves (Pe-
terfalvi 1988), du moins pour ceux qui ont participé activement en classe et qui 
ont cerné les enjeux didactiques de l’activité visée. 
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Figure 1 : Exemple de tableau à compléter en classe qui peut paraître chargé ou illisible 

Les supports pour l’étude contiennent-ils 
des éléments supplémentaires utiles pour les élèves ? 

Présence d’éléments de structure 
Cinquante neuf pourcents des supports pour l’étude sont apparus comme 

étant structurés, c’est-à-dire permettant à l’élève de repérer clairement les diffé-
rents niveaux d’organisation des contenus ou démarches présentés (titres expli-
cites, mise en évidence typographique de certains éléments, pagination apparente 
et logique…). Ils présentent aussi d’autres caractéristiques qui, selon Fayol (1992) 
et Tiberghien (2002), sont capables d’améliorer sensiblement la compréhension 
des élèves : la typographie, une segmentation en unités de sens guidant la repré-
sentation associée à un plan visible (titres, sous-titres), la présence de résumés ré-
guliers de plus en plus détaillés. 

Selon Bautier (2011), les documents à usage des élèves pour le cours de 
sciences sont souvent pluricodés, fragmentés et non linéaires. Dans la plupart des 
cas, ils font donc appel, lors de l’étude, à une activité mentale de construction d’un 
« texte » qui n’est pas donné initialement et qui peut donc poser problème à 
certains élèves. 

Présence d’objectifs d’apprentissage 
Bien que les stagiaires doivent avoir identifié les objectifs de leur leçon 

dès la rédaction de la préparation formelle qui leur est demandée dans le cadre de 
leur formation initiale, ils ne les annoncent à l’écrit que pour 7,4 % des heures de 
cours analysées, ne jugeant sans doute pas nécessaire de les mentionner sur les 
supports pour l’étude à destination des élèves. Pourtant, il est probable que cela 
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pourrait aider les élèves les plus faibles à identifier ce qu’on attend d’eux lors de 
l’évaluation (Beckers et alii 2012 ; Le Meignen 2000). En effet, pour ce type 
d’élèves, le fait qu’ils n’aient généralement pas même identifié ce qu’il s’agissait 
de faire et d’apprendre ne peut qu’accroître les difficultés (Bautier & Rayou 
2009). 

Présence d’un lexique 
Alors que l’enseignement de la biologie fait généralement appel à un vo-

cabulaire spécifique, fourni et complexe, tant au niveau lexical que sémantique 
(Legendre 1994), aucun des stagiaires n’a pensé à joindre un lexique à ses sup-
ports pour l’étude. Cela signifierait-il que les stagiaires, baignant dans le jargon 
scientifique depuis longtemps, sous-estiment la difficulté que cela pose aux élèves 
(Butlen & Charles-Pézard 2008) ou comptent-ils sur la réalisation spontanée d’un 
tel outil par les élèves qui en ressentiraient le besoin ? 

Selon Catel (2001), le vocabulaire propre aux disciplines scientifiques 
peut constituer un véritable frein de l’apprentissage dans ces disciplines. La ques-
tion se pose, dès lors, de savoir si l’on doit utiliser ou non les termes scientifiques 
appropriés et complexes dès le début de l’apprentissage. Toujours selon cet auteur, 
il est capital, pour un enseignant, de s’enquérir tant du sens attribué à un terme 
scientifique que de l’usage fait par l’élève de ce terme. Cependant, l’utilisation 
d’un vocabulaire scientifique spécifique est nécessaire pour poser plus explicite-
ment la différence entre la langue scolaire et celle de la vie quotidienne, évitant 
par là des confusions sur le sens des situations ou des savoirs (Bautier & Rayou 
2009 ; voir aussi Butlen & Charles-Pézard 2008). 

S’il est souhaitable de faire construire des aides aux élèves pour lesquels 
le vocabulaire scientifique provoque un blocage, la seule réalisation de longues 
listes de concepts ne suffit pas à résoudre le problème (Catel 2001). L’intégration 
d’activités langagières en sciences pourrait sans doute aider à remédier aux diffi-
cultés des élèves (Cormier, Pruneau & Rivard 2004). Les savoirs disciplinaires et 
les savoirs langagiers nécessaires pour construire ces savoirs peuvent aussi se 
construire en même temps, en fonction des besoins et des obstacles rencontrés 
(Schneeberger & Vérin 2009). 

Quel est le type de contenu présent dans ces supports pour l’étude : 
trace des démarches vécues et/ou concepts scientifiques abordés en 

classe ? 
Dans 55 % des heures analysées, les supports pour l’étude présentent 

uniquement le savoir en termes de concepts. Ces derniers sont organisés selon une 
logique intrinsèque au savoir scientifique envisagé, sans lien avec la manière dont 
ils ont été abordés en classe. 

Dans 29 % des cas, les supports pour l’étude présentent certaines parties 
davantage axées sur la transcription des savoirs et d’autres qui sont plus le reflet 
de la démarche d’apprentissage telle qu’elle a été vécue par les élèves. Par 
exemple, les étapes qui mènent à la construction du savoir sont identifiées depuis 
la mise en situation, jusqu’à l’identification du savoir, en passant par les diffé-
rentes phases intermédiaires de recherche des élèves. L’élève a donc accès à tout 
moment – et surtout au moment de l’étude – aux raisonnements mis en œuvre lors 
de la construction du savoir visé par le stagiaire et à leur chronologie (Chartier & 
Renard 2000). 

Dans 16 % des cas, les supports pour l’étude distribués aux élèves sont 
articulés exclusivement selon la démarche mise en œuvre en classe. Il s’agit, typi-
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quement, de protocoles de laboratoire présentant les étapes à suivre, sans nécessai-
rement expliciter les savoirs mis en jeu lors de cette activité. 

En termes de démarches, Peterfalvi (1998) propose d’inviter les élèves à 
examiner les mérites ou les limites de telle représentation graphique, de tel type de 
raisonnement, pour les aider à mieux maîtriser leurs outils de connaissance, et par 
conséquent, leurs connaissances elles-mêmes. Selon elle, cette réflexion distanciée 
sur les méthodes serait un élément de progrès dans l’acquisition des connaissances 
autorisant une approche des contenus et résultats scientifiques, mais aussi des 
types de démarches possibles et des moyens qui ont permis à ces connaissances de 
s’élaborer. 

Cependant, c’est encore l’articulation selon la logique des savoirs scienti-
fiques qui reste privilégiée par les stagiaires pour constituer leurs supports pour 
l’étude, au détriment de la démarche mise en œuvre en classe. Pourtant, en Fédé-
ration Wallonie-Bruxelles, c’est bien un enseignement par compétences scienti-
fiques à faire acquérir aux élèves qui est prôné (Min. Com. française 2001). 
Drouin (1988) propose de mettre l’éclairage, dans l’apprentissage des sciences, 
sur ce qui n’est pas le contenu du savoir, précisant que l’acquisition de celui-ci y 
gagnera en solidité. Cet auteur insiste sur la nécessaire acquisition de techniques et 
de savoirs procéduraux qui sont généralement supposés connus par les élèves et 
qui ne font pourtant jamais l’objet d’un apprentissage formel : lire et interpréter un 
schéma, savoir rédiger un compte-rendu, se repérer dans un manuel, mettre en 
place une expérience, séparer et choisir des variables… 

Bonnéry (2007) signale que les pratiques des enseignants escamotent 
souvent la mise en place des postures exigées à l’école, les considérant sans doute 
comme allant de soi : les consignes et l’amorce du travail ne précisent pas les en-
jeux cognitifs sous les tâches ; celles-ci sont pilotées dans leur déroulement con-
cret ; les moments formalisés d’institutionnalisation du savoir sont réduits… (voir 
aussi Bautier & Crinon 2008). Cela plaide pour le fait d’écrire ces démarches 
d’apprentissage dans les supports pour l’étude. Cependant, si les tâches 
matérielles et techniques deviennent une des dimensions les plus structurantes du 
dispositif, cela peut mener à un moindre cadrage de l’apprentissage du savoir et 
des sauts conceptuels qui posent problème aux élèves en difficulté (Bonnéry 
2011). 

Quel est le type de notes des élèves 
exigées par les supports pour l’étude ? 
Une distinction a été faite entre les supports pour l’étude présentant un 

texte continu et complet, ne demandant aucun ajout de la part des élèves, et ceux 
présentant des lacunes (ou espaces vides), à compléter en classe. Ces lacunes peu-
vent être de plusieurs types : soit des mots manquants (textes à « trous »), soit des 
phrases, des textes, des définitions ou encore, des schémas à produire. Signalons 
que les supports pour l’étude peuvent présenter plusieurs types de lacunes à la 
suite. 

Il apparait que 24 % des supports pour l’étude sont complets, ne deman-
dant pas à l’élève d’y inscrire quoi que ce soit. Les supports pour l’étude qui pré-
sentent uniquement des lacunes à remplir par un seul mot ne représentent que 7 % 
des cas. Les aléas liés à l’utilisation de tels textes sont évoqués au cours de la for-
mation initiale par les formateurs : les « trous » mal choisis, ne permettant pas 
même à un expert de les compléter ; espaces trop petits pour l’écriture manus-
crite ; des mots importants qui manquent avec le risque de les retrouver mal or-
thographiés… La technique du texte lacunaire est souvent prétexte d’une « activi-
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té » des élèves, pas toujours centrée sur les apprentissages mis en jeu et de bas ni-
veau taxonomique (Bautier & Rayou 2009 ; Rochex & Crinon 2011). Cependant, 
la production de réponses courtes peut exiger des activités intellectuelles com-
plexes qui nécessitent l’acquisition de connaissances ; la capacité à décoder les 
demandes implicites dans la question posée ; de retrouver les connaissances qui 
sont pertinentes dans la situation proposée et de savoir les appliquer pour com-
prendre un phénomène nouveau ; la capacité de formuler cette compréhension 
dans le mode d’expression attendu et d’utiliser le vocabulaire ou la symbolisation 
correcte (Vérin 1988 ; voir aussi Chartier & Renard 2000). 

 

 
Figure 2 : Exemple de lacunes diverses : 

schéma à légender ; texte à copier et texte lacunaire 
 
Plus fréquemment (50 % des cas), les supports pour l’étude présentent 

des espaces à compléter, soit avec des phrases dictées par le stagiaire à copier par 
les élèves, soit des schémas à recopier ou à dessiner par les élèves, soit encore un 
exercice à résoudre, une définition à compléter, une question qui demande une ré-
ponse écrite longue… C’est ici l’activité de construction des savoirs et de leur 
trace, à rédiger avec les élèves, qui est visée par le stagiaire. Encore faut-il que ce-
lui-ci ne court-circuite pas la démarche proposée en classe, en dictant systémati-
quement ce qu’il faut indiquer dans les lacunes. En effet, « le sous-ajustement, 
l’aide facilitatrice, a fortiori l’affaiblissement des exigences cognitives au profit 
des exigences comportementales du métier d’élève sont autant d’éléments qui ac-
croissent les inégalités d’apprentissage » (Bautier & Rayou 2009, 160). Il est à si-
gnaler que dans 16 % des cas, les supports pour l’étude présentent à la fois des 
parties de textes lacunaires et des parties faisant appel à une rédaction plus élabo-
rée. 

Au fil de l’examen des supports pour l’étude, il semble qu’il y a peu de 
place pour les écrits longs, construits par les élèves, seuls ou en groupe. Pourtant, 
l’écrit au service de l’apprentissage, même s’il transfère une partie du contrôle à 
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l’élève, peut aider ce dernier à faire émerger ses préconceptions, à structurer, or-
ganiser ses apprentissages, à adopter une démarche réflexive et à favoriser le 
transfert de ses apprentissages (Catel 2001 ; Pudelko & Legros 2000 ; Tynjälä 
1998 ; Bautier & Rayou 2009). 

Quels sont les types d’illustrations présentes 
dans les supports pour l’étude ? 
Dans 1 % des cas seulement, les supports pour l’étude fournis ne contien-

nent aucune illustration, d’aucune sorte. Ceci montre bien l’importance de leur 
utilisation en sciences, aux côtés des mots, des symboles et autres représentations 
(Lemke 1998). Lorsque des illustrations sont présentes, le choix a été posé de les 
trier en trois catégories : 

- les illustrations décoratives (personnages de BD, photos de la vie cou-
rante, émoticônes, dessins humoristiques…) qui agrémentent le texte sans aider 
nécessairement à sa compréhension ; 

- les illustrations descriptives qui figurent un concept, en termes de forme 
ou de structure (Astolfi, Peterfalvi & Vérin 1998) (ex. : schéma d’un neurone, des-
sin d’une cellule et de ses composants…) ; 

- les illustrations dynamiques ou fonctionnelles (Chapron 2000) ou enco-
re schémas de processus (Astolfi et alii 1998), qui montrent les relations existant 
entre différents éléments et qui permettent la représentation en un seul schéma, de 
différents stades de l’évolution temporelle ou spatiale d’un phénomène (ex. : le 
cycle de l’eau, la synthèse des protéines, la maturation d’un follicule ovarien…). 

 
On constate que, dans 9 % des cas, les supports pour l’étude contiennent 

uniquement des illustrations de type décoratif ; 14 % uniquement des illustrations 
dynamiques et 13 % uniquement des illustrations descriptives. Le plus souvent 
(64 % des cas), les supports pour l’étude présentent alternativement plusieurs 
types d’illustrations au fil des pages. Parmi les supports pour l’étude examinés, 
38 % comportent un mélange d’illustrations de type descriptif et dynamique. Les 
illustrations descriptives permettent une compréhension fine des structures envisa-
gées alors que les illustrations dynamiques détaillent davantage les processus dans 
lesquels ces structures sont impliquées. 

 

 
Figure 3 : Pourcentage de leçons présentant soit des illustrations dynamiques, 

soit des illustrations descriptives, soit des illustrations décoratives, soit une combinaison 
des deux ou des trois 
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L’enseignement de la biologie fait appel à de nombreuses illustrations en 
tout genre : dessins, images et schémas… Selon Giot & Quittre (2006a, 17), « le 
terme « image » est utilisé dans le sens scientifique de reproduction de l’objet réel 
à l’aide de différentes techniques optiques comme la photographie, la microsco-
pie, la radiographie, l’échographie, etc. Le mot « dessin » évoque une représenta-
tion du réel offrant un caractère figuratif, conservant de nombreuses caractéris-
tiques visuelles des objets représentés tout en supposant une mise à distance par 
rapport à l’objet étudié (Astolfi et alii 1998). Le « schéma » est considéré comme 
une construction mentale permettant une représentation de l’objet d’étude plus ou 
moins proche du réel et correspondant à des conceptions scientifiques plus ou 
moins reconnues de cet objet ». 

Un certain nombre de recherches (Tiberghien 2002 ; Leinhardt et alii 
1990 ; Roth & McGinn 1997) ont montré que des étudiants de tous âges éprouvent 
des difficultés à lire et à utiliser les représentations graphiques scientifiques. En 
effet, l’introduction simultanée de plusieurs systèmes de représentation ne facilite 
pas la compréhension des contenus ; les élèves doivent mettre en place toute une 
activité de saisie et de traitement des différents types d’information qui leur sont 
fournies (Bresson 1965). Pour cela, ils doivent mettre en jeu leur connaissance des 
règles propres aux systèmes considérés, leurs connaissances préalables sur le do-
maine dans lequel s’inscrit l’activité de lecture ainsi que leur compréhension de 
l’objectif poursuivi par l’auteur (Giot & Quittre 2006a). Ces règles de décodage, 
spécifiques à ces représentations, restent souvent implicites dans l’enseignement ; 
ce qui pose problème aux élèves les plus faibles (Bautier, Boudarel, Colmez & 
Parzysz 1988). 

McNammara, Kintsch, Songer & Kintsch (1996) précisent que les élé-
ments ajoutés à un texte originel pour accroître sa cohérence (les paratextes, selon 
Peraya & Nyssen 1995) bénéficient aux élèves de lycée dont le niveau de connais-
sance est faible, alors que les élèves avec un niveau de connaissance élevé tirent 
un meilleur bénéfice des textes ayant une cohérence minimale. 

D’après Peterfalvi (1988), l’emploi d’outils graphiques présente de nom-
breux avantages, notamment en termes de mises en évidence plus explicites par 
rapport au texte ou au discours de certains éléments implicites (voir aussi Mikkilä-
Erdmann 2001). Par là, ils apportent une aide à la compréhension fine des idées ; 
présentent un caractère intégrateur (Vezin 1972, 1980). D’autres auteurs insistent 
sur leur rôle de support imagé pour illustrer des concepts abstraits, aider à com-
prendre des sujets difficiles, ou à réaliser des procédures techniques (Larkin 1989 ; 
Larkin & Simon 1987 ; Ganier, Gombert & Fayol 2000). Cependant, certains élé-
ments du discours ne peuvent être traduits graphiquement, certaines nuances dis-
paraissent, certaines limites sont trop marquées : « il s’agit, en quelque sorte, 
d’éléments simplifiés qu’il convient d’utiliser comme tels, avec précaution, sans 
perdre de vue cet aspect des choses » (Peterfalvi 1988 : 49). Si l’école ne prend 
pas en compte ces considérations, elles peuvent échapper totalement à certains 
élèves et, par là, accroitre les inégalités (Bautier & Rayou 2009). Selon Peraya & 
Nyssen (1995), ainsi qu’Astolfi et alii (1998), cette forme d’expression de la pen-
sée qu’est la schématisation ne va pas sans soulever quelques dangers : appauvrir 
le réel en le sursimplifiant ; considérer d’emblée le schéma comme une aide pour 
l’apprenant en toutes circonstances ; besoin de connaissances préalables du do-
maine abordé pour l’interprétation des schémas ; risque de confusion entre cer-
taines caractéristiques du schéma et les caractéristiques de l’objet réel ; risque de 
concevoir le schéma comme un modèle absolu et non comme un outil de pensée… 
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D’après Keogh & Stuart (1999), l’utilisation de bandes dessinées pour 
initier un apprentissage scientifique, tout en minimisant l’usage de l’écrit, permet-
trait de situer les apprentissages scientifiques dans un contexte familier pour l’élè-
ve. Ils remarquent que la motivation et l’engagement dans la tâche des élèves sont 
plus forts, les discussions et les échanges plus nombreux et les travaux de groupe 
plus efficaces. Cependant, ce type d’illustrations peut aussi avoir l’effet pervers de 
distraire l’élève de l’objectif principal d’apprentissage. Cela peut donner aussi une 
fausse impression de familiarité et de simplicité au contenu, « qui fait perdre de 
vue la spécificité des traitements scolaires et la visée de généralisation des 
acquis » (Beckers et alii 2012 : 12 ; Goigoux 2007 ; Tiberghien 2002 ; Giot & 
Quittre 2006b). Bautier & Rayou (2009 : 47), parlent de « logique des malenten-
dus » qui crée des inégalités d’apprentissage. Même si parfois, cela permet d’allé-
ger un peu la mise en page, des alternatives plus efficaces existent, comme une 
meilleure structuration des différents documents, au service du contenu (Keogh & 
Stuart 1999). 

Des illustrations de type dynamique sont présentes dans 69 % des leçons 
et 14 % des supports pour l’étude ne contiennent que ce type d’illustrations. Or, 
souvent, les stagiaires sous-estiment largement la difficulté pour un élève d’appré-
hender ce type de schéma qui « raconte une histoire » dont la succession des éta-
pes est plus souvent implicite qu’explicite. De plus, ces schémas-là sont rarement 
accompagnés d’un texte qui insiste sur la contraction en une seule image d’étapes 
non simultanées (Giot & Quittre 2006b). 

Roth & Bowen (1999) ont étudié les difficultés de compréhension de 
graphiques par des élèves lors de cours d’écologie. Lors de ceux-ci, ils assistent à 
des présentations très générales et fortement décontextualisées des graphiques : 
absence des préoccupations et des hypothèses sous-jacentes au champ étudié ; des 
ressources d’interprétation internes au graphique (comme les unités, l’échelle) et 
de l’histoire de la construction des problèmes et des phénomènes. Ces éléments 
sont pourtant cruciaux pour la construction d’une interprétation valide et solide du 
graphique. Une telle interprétation nécessite également l’engagement dans une ac-
tivité de modélisation répétée, leur permettant de lier les représentations des phé-
nomènes avec les objets matériels, ce qui est loin d’être toujours le cas dans l’en-
seignement. (Tiberghien 2002 ; Giot & Quittre 2006a). Les observations évalua-
tives pratiquées lors des stages révèlent que souvent, les stagiaires ne prennent pas 
la peine, ni de demander aux élèves ce qu’ils décodent de l’illustration présentée, 
quel que soit son type, ni de préciser l’échelle de l’image analysée, ni encore de 
remettre cette illustration dans un contexte plus global (ex. : un organite par rap-
port à la cellule) (Giot & Quittre 2006b). On assiste alors à l’examen de pièces 
d’un puzzle, en laissant le soin aux élèves de reconstituer eux-mêmes ce puzzle, 
dont ils ne soupçonnent même pas toujours l’existence. 

Y a-t-il une synthèse présente dans les supports pour l’étude ? 
De quel type ? 
Chaque leçon examinée ici par le biais du support pour l’étude n’aurait 

évidemment pas pu contenir une synthèse. En effet, parfois, plusieurs périodes de 
cours sont couvertes par un seul support pour l’étude. Les 215 heures de cours 
analysées sont regroupées en 105 séquences distinctes. Parmi ces 105 séquences, 
seules 20 % comportent une synthèse. Celle-ci est présente, soit sous la forme 
d’un texte suivi (9 %), soit sous la forme d’un schéma (8 %), ou encore d’un ta-
bleau (3 %). Plus rarement (2 %), plusieurs formes de synthèses sont présentes. 
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Selon Beckers et alii (2012) et Butlen et Charles-Pézard (2008), le travail 
essentiel à la structuration de l’apprentissage et à l’étude qu’est l’institutionnalisa-
tion est rarement pris en charge par l’enseignant. Il est pourtant attendu de l’élève 
de manière implicite, ce qui peut renforcer les inégalités entre élèves. Il n’est donc 
pas étonnant de rencontrer si peu de synthèses dans les supports pour l’étude pro-
duits par les stagiaires. 

CONCLUSION 
Tout conduit à croire que les stagiaires pensent davantage les supports 

pour l’étude en tant qu’outils pour eux et non pour leurs élèves. Ces support pour 
l’étude laissés aux élèves sont rédigés de manière à aider le stagiaire à structurer 
sa leçon au moment de la donner et non pas à structurer l’apprentissage (et donc la 
mémorisation) des apprenants, une fois seuls chez eux devant leurs feuilles. 

Bien entendu, les supports pour l’étude donnés aux élèves ne traduisent 
pas toutes les démarches mises en place en classe par les stagiaires. La synthèse, 
par exemple, peut se construire aussi en classe oralement, sans pour autant appa-
raître dans les supports pour l’étude distribués par l’enseignant. Notons également 
que la mise en œuvre en classe par les enseignants (ici, stagiaires), peut contribuer 
à amoindrir ou à renforcer encore les inégalités scolaires. 

Nous n’avons malheureusement pas pu récupérer les notes que les élèves 
auraient prises au vol, à l’injonction ou non du stagiaire, lors de chaque leçon. Une 
étude complémentaire de celles-ci aurait sans doute pu enrichir nos propos. 

Les résultats de cette étude exploratoire montrent que les stagiaires, par le 
biais des supports pour l’étude qu’ils fournissent aux élèves, peuvent contribuer à 
amplifier les inégalités d’apprentissage. Il apparaît dès lors nécessaire de mettre en 
place, dans la formation initiale des futurs enseignants, un module de formation 
spécifique aux supports pour l’étude et les inégalités d’apprentissage qu’ils sont 
susceptibles de générer chez leurs élèves lors des cours de sciences. 

Cette étude, dans son caractère exploratoire, a également permis d’identi-
fier de nouvelles questions de recherche, tant dans les domaines des inégalités 
d’apprentissage que dans celui des supports pour l’étude ou encore de la profes-
sionnalisation et la formation des enseignants. 
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Items de la recherche exploratoire concernant 22 stagiaires 
Périodes de 

cours 
(n = 215) 

Types de documents 
utilisés 

Manuels utilisés 13 % 

Supports pour l’étude créés par le stagiaire 79 % 

Syllabus du Maitre de stage utilisé 14 % 

Aspect visuel satisfaisant pour la lecture 61 % 

Présence d’éléments 
annexes 

Présence d’éléments de structuration 59 % 

Références au livre, s’il existe 3 % 

Présence d’objectifs d’apprentissage 7,4 % 

Présence d’un lexique 0 % 

Présence d’une table des matières 2 % 

Types de contenus 

Support de savoir 55 % 

Supports combinés savoir/démarche 29 % 

Support avec traces de démarches d’apprentissage 16 % 

Types de prise de notes 

Documents complets ne nécessitant aucune prise de note 24 % 

Documents lacunaires nécessitant une prise de notes, unique-
ment constituée de phrases, de schémas… 50 % 

Documents lacunaires nécessitant une prise de note constituée 
uniquement de mots manquants 

7 % 

Documents présentant des passages nécessitant une prise de 
note de mots manquants et d’autres, de phrases et/ou de sché-
mas 

16 % 

Types d’illustrations 

Illustrations décoratives uniquement 9 % 

Illustrations descriptives, de formes ou de structures, unique-
ment 14 % 

Illustrations dynamiques (processus) uniquement 14 % 

Combinaison d’illustrations descriptives et dynamiques 38 % 

Présence et forme 
de la synthèse (par 
séquence, n = 105) : 

Texte suivi 9 % 

Schéma 8 % 

Tableau 3 % 

Plusieurs formes présentes 2 % 

Tableau 1 : résultats de la recherche exploratoire sur les supports pour l’étude fournis par 
les stagiaires à leurs élèves lors des stages (année 2011-2012), 

en pourcentage de périodes concernées par item. 


