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Chapitre 5

Chapitre 5

Enseignement 

magistral
Pascal Carron

Et moi qui pensais que le cours ex cathedra, enfin, l’enseignement 
transmissif ou magistral était à bannir, parce qu’il ne permettait pas 
de différencier son enseignement !

M., étudiant en formation à l’enseignement secondaire

L’exposé magistral est une présentation orale d’informations soute-
nue, généralement, par un support visuel. La participation des élèves 
n’y est pas attendue, ni proposée. Ce mode d’enseignement, souvent 
pratiqué, est collectif et synchrone, mais il peut cependant offrir de 
nombreuses pistes de différenciation.
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ENTRÉE DANS LA PRATIQUE

Une petite classe dans une école privée fribourgeoise, il y a une trentaine 
d’années : jeune enseignant, je débute mon cours de mathématiques par les 
propriétés des quatre opérations (+,  –, x, :), sujet technique et théorique s’il 
en est. Frais émoulu de mes études universitaires, j’enseigne comme on m’a 
enseigné durant ma scolarité, à une classe de sept élèves d’origines, de parcours 
et de motivations fort divers.

Tableau noir, un peu de rétroprojecteur, prise de notes laborieuse de mes 
élèves – en fait une recopie de mes lignes blanches, à l’encre bleue sur leur 
feuille lignée. J’utilise une généralisation des différentes propriétés mobilisant 
le calcul littéral, alors que ces vaillant·e·s élèves n’en avaient jamais connu 
précédemment.

Un discours bien construit, des concepts clairs, un usage soigné de la craie, 
des couleurs et, pourtant, ces élèves de 9e ne parvenaient pas à entrer dans la 
thématique, n’y comprenaient… rien ! Je crains alors le pire pour les généra-
tions à venir et, surtout, un peu plus tard, pour ma carrière d’enseignant.

Une classe plus nombreuse d’élèves plus âgé·e·s d’école de culture géné-
rale, quelques années plus tard : enseignant de géographie bien en place, je 
pratique l’enseignement magistral avec force effets de manche, voix assurée, 
gestuelle adaptée.

Dernière heure du jeudi, élèves fatigués mais soumis, prenant des notes 
avec assiduité à défaut de motivation. Je décide de tenter une petite expérience 
et, durant trois minutes, je parle, je discours en apparente cohérence. Le voca-
bulaire est géographique, la posture est magistrale et scientifique, le dévelop-
pement du bla-bla est convaincant, mais… il ne signifie rien, il n’a aucun sens. 
J’ai, durant ce petit moment, aligné des concepts et des vocables géogra-
phiques, mais en total désordre, mêlant géologie, climatologie, géomorpho-
logie, géographie culturelle, apports sociologiques en une envolée lyrico-géo-
graphique dénuée de sens.

Je m’arrête, leurs visages se lèvent vers moi, en attente de la suite. Ces 
élèves n’avaient rien remarqué, elles et ils se contentaient de noter, de regarder 
le diaporama qui n’avait pas de lien avec mon discours, sans s’étonner…

L’adjectif « magistral » peut faire référence à une action réalisée de « main 
de maître » et être ainsi remarquable et exemplaire. Lorsqu’il s’agit d’enseigne-
ment magistral, la posture adoptée relève d’un acte par lequel l’enseignant·e 
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met en scène un discours où elle/il expose un savoir qu’elle/il maîtrise, ou en 
tout cas est censé·e maîtriser, et qui est supposé être appris par les élèves par 
transmission directe. Il s’agit du schéma de la communication de Shannon et 
Weawer (1949/1963) :

Bruit

Source Émetteur Récepteur DestinataireCanal

1.	 La source d’information énonce un message…
2.	 … que l’émetteur va coder et transformer en signal,
3.	 lequel va être acheminé par le canal qui peut être « bruité »,
4.	 puis décodé par le récepteur, qui reconstitue à partir du signal un message,
5.	 et le transmet au destinataire.

Cette forme d’enseignement est qualifiée aussi de « traditionnelle », voire 
« naturelle » : en effet, n’est-ce pas par le discours direct, par l’explication orale 
que l’on transmet le plus souvent un savoir, une procédure, un conseil ? Qu’il 
s’agisse du mode d’emploi d’un outil domestique ou d’une règle de grammaire, 
d’un théorème mathématique ou d’un récit historique, l’oralité soutenue par 
le langage non verbal et paraverbal permet d’aller droit au but et de transmettre 
l’essentiel de manière rapide et économique, car elle peut s’adresser à un large 
public – d’où son utilisation, en particulier, dans les vastes auditoires 
universitaires.

L’enseignement secondaire supérieur et tertiaire, en particulier, est le lieu 
privilégié de cette pratique pédagogique, mais on peut l’observer à tout niveau. 
Critiquée, voire décriée, depuis de nombreuses années, elle reste cependant fort 
utilisée et n’est pas à abandonner, car elle a fait ses preuves et reste une pratique 
à la fois efficace et confortable pour l’enseignant·e, dans le sens où ce dernier 
possède une maîtrise complète sur le déroulement du moment 
d’enseignement.
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Soutenu par un support visuel, ou non, l’enseignement magistral peut 
s’apparenter à une forme de conférence. La posture de l’élève est clairement 
définie : il s’agit, « simplement », d’être attentive ou attentif, d’écouter et de 
prendre des notes, en vue de mémoriser les contenus de savoir présentés.

Dans le triangle pédagogique de Houssaye (2000), on se situe sur le côté 
enseigner, axe privilégiant le rapport de l’enseignant·e au savoir et mettant 
l’élève au second plan, lui imposant de jouer le rôle mineur, de non-sujet dans 
la relation, c’est-à-dire de celle ou celui qui retranscrit et « absorbe » pendant 
que l’enseignant·e occupe l’espace et le temps.

La place de cette pratique pédagogique dans un tel ouvrage peut étonner ; 
cependant, il semble important de ne pas l’éliminer, du fait qu’elle est justement 
encore très utilisée, pour de bonnes ou de mauvaises raisons. L’approche ici 
proposée est de rappeler quelques caractéristiques qui peuvent être des atouts 
de cette approche, tout en prônant une pratique différenciée de cette dernière.

CARACTÉRISTIQUES DE L’ENSEIGNEMENT MAGISTRAL

PRINCIPE GÉNÉRAL

Il s’agit d’une des formes de l’enseignement dit « transmissif » qui se situe, 
comme évoqué précédemment, sur l’axe enseigner. D’autres formes d’ensei-
gnement transmissif existent, comme la maïeutique scolaire (méthode « ques-
tions-réponses ») ou simplement en donnant un texte à lire aux élèves.

Nous nous centrons ici sur ces moments où l’enseignant·e possède seul le 
rôle du « magister », du maître qui détient la parole en proposant un discours 
sur le savoir à enseigner (Encadré 1).

Processus 2
Enseigner

Processus 1
Apprendre

Savoir/Contenu

Processus 3
Former (Éduquer)

Formatrice ou formateur 
Enseignant·e

Destinataire
Apprenant·e
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Encadré 1

De quoi parle-t-on ?

L’enseignement magistral, ou transmissif, peut être défini comme « rela-
tion linéaire et directe entre un émetteur, détenteur du savoir, et un 
récepteur qui mémorise successivement les messages. Devant un grand 
groupe, l’enseignant·e suit la structure de l’exposé et est seul à s’expri-
mer ; toutefois, devant un petit groupe, l’exposé [peut devenir] moins 
formel ». (Peretti, (2006), cité dans Enseignement magistral, s.d.)

L’enseignement magistral connaît différentes formes dérivées comme le 
mode « questions – réponses » (maïeutique scolaire), la transmission par 
le truchement de textes ou autres supports. On parlera de « magistral » 
lorsque seul l’enseignant·e produit un discours oral.

L’enseignement magistral relève donc directement du schéma de la  
communication1 (Figure 1) et soulève d’emblée de nombreux points de tension  
que nous allons successivement détailler. 

Figure 1 : Schéma de la communication (inspiré de Riley & Riley, 1959).

1 Pour d’autres modèles et schémas sur la communication, voir, par exemple : https://www.
cairn.info/anthropologie-des-pratiques-langagieres--9782200287788-page-43.htm

SCHÉMA DE LA COMMUNICATION

ÉMETTEUR RÉCEPTEUR

CONTEXTE DE LA COMMUNICATION 
(environnement, situation...) 

BRUITS BRUITS

FEED-BACK / RÉTROACTION 

RÉFÉRENT (sujet)
MESSAGE (forme)

CODAGE – CODE – DÉCODAGE

CANAL / MÉDIA 

https://www.cairn.info/anthropologie-des-pratiques-langagieres--9782200287788-page-43.htm
https://www.cairn.info/anthropologie-des-pratiques-langagieres--9782200287788-page-43.htm
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Du côté de l’émetteur : l’enseignant·e

•	 L’enseignant·e porte toute la responsabilité de l’enseignement et 
cette pratique pédagogique est centrée sur elle ou lui : la transpo-
sition didactique joue ici un rôle essentiel, dans le sens où les choix 
de l’enseignant·e visant à transmettre un savoir savant adapté, 
transposé au niveau de ses élèves, sont primordiaux : le message 
doit ainsi être pertinent, compréhensible et structuré de manière 
logique. De plus, la mise en scène du message, sa forme, la voix, 
le langage non verbal, la gestuelle, la diction… jouent également 
un rôle en vue de motiver l’élève et de conserver son attention.

•	 Le référent – savoir transmis par le discours – recouvre, généralement, 
des notions théoriques, ou des récits factuels, difficilement transmis-
sibles par d’autres moyens. Il peut permettre aux élèves d’entrer, par 
exemple, dans un nouveau contenu de savoir, un nouveau concept.

L’enseignement magistral est particulièrement adapté à ce type de 
savoir déclaratif et peut être efficace : on peut atteindre un grand 
nombre d’élèves en même temps et, en un temps bref, présenter les 
éléments théoriques ou factuels essentiels. Du point de vue de l’en-
seignant·e, cette transmission se révèle plus confortable, même s’il 
n’y a aucune certitude que l’élève va apprendre, par la seule magie 
de l’écoute. 

Certains contenus du savoir à enseigner s'y prêtent bien mieux que 
d’autres – il semble peu efficace d’enseigner uniquement par dis-
cours des procédures complexes, des savoir-faire ou des compé-
tences : jouer au basket-ball, décrire sans la réaliser une recette de 
cuisine en Économie familiale, résoudre un problème. A contrario, 
des récits historiques, des contenus offrant des éléments d’épisté-
mologie ou de savoir savant déclaratif se prêtent bien à cette 
approche.

•	 Le code, c’est-à-dire l’ensemble des éléments du discours qui per-
mettent de transmettre le savoir, nécessite une grande attention : le 
vocabulaire utilisé, les schémas proposés, les images ou les 
exemples, doivent pouvoir être aisément décodés par le récepteur. 
Ici réside souvent une difficulté lorsque, au milieu du discours par 
exemple, un·e élève interrompt l’enseignant·e parce qu'elle ou il ne 
maîtrise pas le lexique nécessaire ou ne se souvient plus d’une pro-
cédure expliquée dans le cadre d’une autre séquence.
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•	 Le contexte général de l’enseignement magistral dépend en partie 
du canal mobilisé : qu’il soit direct et synchrone – cours magistral 
donné en classe ou en visioconférence – ou asynchrone – enregis-
trement d’un moment d’enseignement magistral mis à disposition 
des élèves –, il est bien entendu essentiel de s’assurer de la qualité 
sonore et visuelle des supports.

Du côté du récepteur : l’élève

Cette pratique pédagogique relève d’une forme scolaire que les élèves 
sont censé·e·s maîtriser : « l’enseignant·e parle, je suis attentive ou 
attentif, j’écoute, je regarde le support visuel, je prends des notes » et… 
« je mémoriserai, voire je comprendrai plus tard ».

Même si l’on qualifie souvent l’enseignement magistral de « passif » 
pour les apprenant·e·s, leur activité cognitive est pourtant fort élevée, 
dès qu’il y a acception de ce rôle d’auditeurs-scripteurs. Il s’agit simul-
tanément de : écouter un discours, observer un support visuel et prendre 
des notes, tout cela sans se laisser déranger par des éléments de contexte 
(nommés « bruits ») pouvant brouiller le message. Ces bruits peuvent 
aussi bien être des éléments externes liés à la situation – brouhaha dans 
la classe, bruit de fond, mauvaise diction de l’enseignant·e – que des 
éléments internes à l’élève – si l’enseigné·e et l’enseignant·e ne pos-
sèdent pas les mêmes références, représentations mentales, intérêts, la 
pratique magistrale prend le risque d’être peu efficace. Le discours peut 
permettre à l’élève de modifier ses représentations ; une bonne appro-
priation des apports nouveaux peut suffire à provoquer chez l’élève 
suffisamment de remises en cause pour que les savoirs nouveaux 
prennent place dans son bagage intellectuel.

Plutôt que passive, on peut qualifier la posture de l’élève de « captive » : 
dans cette pratique pédagogique, l’élève ne dispose d’aucune autono-
mie ; elle ou il est entièrement dépendant·e du discours de l’ensei-
gnant·e, de son contenu, de son rythme, de sa structure.

DÉROULEMENT CLASSIQUE, PAS FORCÉMENT LE PLUS COURANT

1.	 L’enseignant·e annonce la thématique et le plan de l’exposé.
2.	 Elle ou il discourt, avec ou sans support visuel.
3.	 Les élèves prennent des notes, à l’aide ou non d’un support préparé et 

distribué, ou non, par l’enseignant·e (par exemple, copie de diapositives, 
mind map, etc.). Les élèves peuvent se contenter de recopier ce qui est 
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écrit au tableau ou à l’écran si l’ensemble du discours de l’enseignant·e 
s’y trouve.

4.	 L’enseignant·e demande s’il y a des questions.

Cette manière de faire peut convenir pour des élèves ayant pleinement 
acquis leur métier traditionnel d’élève et possédant les mêmes conceptions et 
vocabulaire de la thématique et du discours.

En caricaturant l’ensemble du déroulement depuis la conception du cours 
jusqu’à l’apprentissage de l’élève, on peut relever une perte successive d’infor-
mations que la Figure 2 ci-dessous illustre par ces rectangles aux surfaces 
diminuant à chacune des étapes2 :

Figure 2 : Pertes successives d’informations du savoir savant au savoir appris.

Ce que l’enseignant·e connaît sur la thématique à enseigner.

Ce que les plans d’études proposent sur la thématique.

Ce que l’enseignant·e veut transmettre.

Ce qu'elle ou il transmet en réalité.

Ce que l’élève entend et prend en notes.

Ce que l’élève devrait comprendre.

Ce que l’élève comprend.

Ce que l’élève retient  
à court terme.

Et à long terme ?

2 Inspiré, entre autres, de Laure (2004). 
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Tout ce qui est indiqué en italique dépend directement de l’élève : son 
attention, sa motivation, sa capacité à prendre des notes. L’enseignant·e ne 
maîtrise pas cette part essentielle de l’apprentissage – comme dans toute pra-
tique pédagogique, nous enseignons, oui, mais seul·e l’élève peut apprendre. 
Ces diminutions successives peuvent être réduites grâce au travail préparatoire 
de l’enseignant·e et une centration sur les objectifs d’apprentissage visés.

POINTS DE TENSION

La pratique de l’enseignement magistral interroge les postures respectives 
de l’enseignant·e (« magister », omniscient, omnipotent et omniprésent) et des 
élèves (captif·ive·s et dépendant·e·s). Si leur activité reste peu visible extérieu-
rement, leur attention et la mobilisation de différents canaux de réception 
postulent une activité cognitive importante et potentiellement fatigante.

Les choix de l’enseignant·e peuvent imposer à l’élève d’être en modes mul-
tiples : visuel en observant les supports du discours, auditif en écoutant le 
discours, kinesthésique en prenant des notes, analytique pour tisser des liens 
entre tout cela en vue d’entrer dans une compréhension des concepts présentés 
ou du récit évoqué.

Saint-Onge (1996) met en évidence certains présupposés présents, consciem-
ment ou non, dans les représentations de l’enseignant·e mobilisant une pratique 
magistrale.
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Encadré 2

Postulats de l’enseignement magistral 
(Saint-Onge, 1996)

Il apparaît clairement que l’acquisition du savoir ne se fait pas par simple 
contact avec le savoir d’un autre. Il faut le reconstruire en soi. Pour cela, il 
faut en être capable. Or, souvent, nous donnons nos cours sans nous 
demander si ce que les élèves ont à faire pendant nos cours est réellement 
susceptible de développer chez eux les capacités que nous souhaitons voir 
apparaître. C’est la constatation faite par Marilla Svinicki, professeure à 
l’Université du Texas.

Dans un article intitulé « It Ain’t Necessarily So : Uncovering Some 
Assumptions About Learners and Lecture s » (1985), l’auteure présente huit 
postulats conduisant plusieurs enseignant·e·s à ne retenir que l’exposé 
comme stratégie de médiation dans leur méthode d’enseignement et à 
croire que leurs exposés magistraux sont efficaces en soi (p. 2). 

Premier postulat : La matière que j’enseigne est assez intéressante pour capter 
l’attention des élèves.

Deuxième postulat : Les élèves sont capables d’enregistrer et d’intégrer un flot 
continu d’informations pendant plus de 50 minutes.

Troisième postulat : Les élèves apprennent en écoutant.

Quatrième postulat : Les élèves sont des auditrices et auditeurs averti·e·s  
et habiles à prendre des notes.

Cinquième postulat : Les élèves ont les connaissances préalables et le 
vocabulaire suffisant pour arriver à suivre les exposés.

Sixième postulat : Les élèves sont capables de diriger leur propre 
compréhension.

Septième postulat : Les élèves sont assez sûr·e·s d'elles-mêmes et  
d’eux-mêmes pour le dire lorsqu’ils ne comprennent pas.

Huitième postulat : Les élèves peuvent traduire ce qu’ils entendent en action.
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EN TERMES DE DIFFÉRENCIATION

DIFFÉRENCES MAJEURES PRÉSENTES

La pratique de l’enseignement magistral, même si elle est courante et sait 
être satisfaisante tant pour certain·e·s élèves que pour nombre d’enseignant·e·s, 
reste complexe lorsque l’on considère l’ensemble de ses composantes. De plus, 
elle est un mode collectif d’enseignement par lequel les élèves, dans leur 
ensemble, sont considéré·e·s comme une unité homogène, ce qui va, bien 
entendu, à l’encontre des fondements de la différenciation.

Cependant, tout·e enseignant·e utilisant le discours transmissif peut 
prendre conscience des nombreuses différences présentes entre les membres 
de la classe – voir Chapitres 2 et 4 – et qu’il est possible de prendre en compte 
ces différences.

Ces dernières relèvent principalement de cinq catégories qui recouvrent 
en partie les huit postulats de l’Encadré 2 :

•	 Différences de motivation : à la fois face au mode d’enseignement et à 
la thématique traitée par le discours, voire à la discipline scolaire.

•	 Différences dans le rapport au savoir et la perception de ce qui est 
important à retenir, à apprendre et de ce qui relève de l’anecdote.

•	 Différences d’attention : qui peuvent d’ailleurs être liées aux précédentes  
et aux suivantes.

•	 Différences de niveaux : prérequis initiaux, vocabulaire nécessaire, 
capacité de synthèse.

•	 Différences d’habileté dans la prise de notes.

PROPOSITIONS DE GESTION DE CES DIFFÉRENCES

Dans cette partie, nous présentons de manière chronologique quelques 
dispositifs pouvant intervenir pour différencier notre enseignement magistral, 
de la préparation du discours à l’évaluation de celui-ci. Nous évoquons paral-
lèlement la gestion des catégories de différences ci-dessus. Loin de se pré-
tendre exhaustives, ces pages visent à attirer l’attention sur certains points de 
tension cruciaux.

1. Avant le discours
La première différence qu’il est possible de mieux gérer relève du « niveau 

de base des élèves » sur le contenu de savoir faisant l’objet du discours (pos-
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tulat 5 de Saint-Onge) et construire une différenciation axée sur les contenus 
et la structure de la classe (voir le Tableau 1 du Chapitre 3).

On peut ici distinguer les prérequis et les préconnaissances3 (Encadré 3). 
Le traitement de ces deux types de connaissances initiales est nécessaire pour 
s’assurer que le discours prévu puisse être convenablement reçu par l’élève et 
que celle-ci/celui-ci ne parte pas « perdant », démotivé par la thématique et 
cette pratique pédagogique.

Encadré 3

Essentiel à distinguer

Les prérequis : Éléments de savoir ayant été préalablement enseignés aux 
élèves, dans les semaines, mois ou années scolaires précédents. Ces 
éléments sont censés être connus, être « préacquis » par les élèves et ne 
font pas partie des objectifs d’apprentissage de la nouvelle séquence. Ils 
sont essentiels à l’entrée dans l’apprentissage du nouveau savoir.

Il peut s’agir d'un vocabulaire spécifique, de procédures, règles ou autres.

Les préconnaissances : Connaissances que possèdent les élèves sur le 
contenu de la nouvelle séquence.

Par leurs parents, leurs pairs, la télévision, les médias internet, ou simple-
ment par intuition, les élèves disposent de préconnaissances – que l’on peut 
également nommer préconceptions ou représentations mentales initiales – 
qui peuvent être correctes, partielles, voire erronées.

Pour les prérequis, il s’agit d’abord d’identifier les savoirs essentiels à la 
compréhension du discours, puis de proposer aux élèves une évaluation dia-
gnostique leur permettant de prendre conscience de leurs lacunes éventuelles. 
Le test doit être précis, bref et ne pas empiéter sur des thématiques ou des 
éléments qui seront traités durant la séquence.

3 Les éléments ci-après reprennent, parfois mot à mot, les différents textes et travaux de 
Michel Mante, en particulier dans le cadre des Ressources didactiques – Mathématiques 
9-10-11. Nous le remercions ici vivement pour ce cadre offert.
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Si l’élève ne possède pas les  
prérequis nécessaires à l’entrée 
dans un nouvel objet de savoir,  
il n’a aucune chance de parvenir  
à se l’approprier, et n’a, dès lors, 
aucune motivation.

Pour l’enseignant·e, cela permet d’insister sur le fait qu’elle ou il ne revien-
dra pas en cours de séquence sur ces savoirs censés être maîtrisés.

On ne peut traiter collectivement la correction de ce type d’évaluation 
diagnostique, car les élèves maîtrisant les prérequis vont très vite s’ennuyer et 
cela va aller trop rapidement pour celles et ceux qui ont oublié. Il convient de 
mettre en place des exercices de remédiation ciblés – liste de mots distribuée 
en début de séquence, entraînement à l’application des règles de base, conso-
lidation par quelques activités ciblées –, uniquement pour les élèves qui en ont 
besoin.

Pour donner suite à un test de prérequis, on peut constituer trois groupes 
d’élèves, en variant ainsi, à la fois, les processus, les structures et les contenus :

•	 Celles et ceux dont les erreurs au test renvoient à des difficultés liées à 
des conceptions erronées. Ce sont des élèves qui font les erreurs carac-
téristiques associées aux prérequis. Avec ces élèves, il est nécessaire 
de prévoir un travail encadré par l’enseignant·e pour les aider à remettre 
en cause leurs conceptions erronées (approche socio-constructiviste).

•	 Celles et ceux dont des erreurs peuvent être associées à une insuffisance 
d’automatisation (erreurs d’exécution, mais la procédure est correcte). 
Ces élèves vont être plus à l’aise grâce à des exercices d’entraînement 
qu’ils peuvent travailler en autonomie (autocorrection, utilisation d’ou-
tils en ligne).

•	 Les élèves qui ne font pas d’erreurs : on peut leur proposer un rôle de 
« mini-coach » pour aider leurs collègues ou prévoir un travail de 
recherche, une tâche complexe permettant un réinvestissement de leurs 
acquis.



92

Diversifier son enseignement pour (mieux) différencier

En agissant de cette manière sur les prérequis, ceci permet également de 
prendre en compte une autre différence entre les élèves qui est de l’ordre de la 
motivation. Notre discours peut expliciter également le processus mis en place 
et aider à la prise de conscience de certaines conceptions erronées.

Pour les préconnaissances, une phase d’émergence des représentations des 
élèves sur la thématique permet de mettre en lumière les diverses conceptions, 
erronées ou non, puis d’y revenir, avant ou en fin de discours, pour les confron-
ter aux contenus avérés et aux connaissances (plus) correctes. Sans dévaloriser 
les intuitions, la pensée naturelle ou les connaissances partielles que possèdent 
les élèves, il est utile de les faire émerger pour construire de nouvelles connais-
sances reposant sur un socle solide et correct.

Si l’apprenant·e est interrogé·e sur ses représentations et préconnaissances, 
et que ses intuitions, bonnes ou erronées, sont prises en compte par la suite, 
sa motivation également peut être mieux soutenue.

Ceci est essentiel pour permettre à l’élève de construire du sens dans l’ap-
propriation du savoir : on ne peut exiger des individus qu’ils possèdent, 
constamment, pour tout élément de savoir, une motivation intrinsèque et une 
compréhension des enjeux qui y sont présents. L’utilité du savoir, son ancrage 
historique et/ou épistémologique, une claire problématisation des nouvelles 
données présentées sont essentiels.

Toujours dans ce premier moment de préparation du discours, on peut 
relever les éléments suivants :

–	 Objectifs d’apprentissage de ce moment magistral : identifier les 
quelques savoirs essentiels que l’élève aura à retenir et prévoir d’y faire 
référence à plusieurs reprises dans son discours.

–	 Durée du discours (voir aussi ci-après) : mieux vaut trois moments de 
10 minutes, entrecoupés d’une autre activité permettant à l’élève de 
s’approprier les contenus, qu’un long discours de 30 minutes. Quant 
aux périodes entières de 45 minutes, voire plus, consacrées entièrement 
à un enseignement magistral fondé uniquement sur le discours de l’en-
seignant·e, il semble préférable d’y renoncer, en particulier au Cycle 3, 
mais aussi au Secondaire II4.

4 Voir, par exemple, Desbiens et al. (2015) à propos de l’enseignement universitaire.
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–	 Structuration du discours : accroche / cœur du discours en sous-divisions 
bien marquées / conclusion. L’accroche (également appelée amorce ou 
déclencheur) peut être proposée sous forme de question, de problémati-
sation, voire d’un bref moment de débat pour impliquer les élèves dans 
ce moment d’enseignement ; cela permet de soutenir leur motivation et 
de les impliquer dans la thématique. Le cœur du discours va se structurer 
en fonction des objectifs d’apprentissage visés, en clarifiant bien les liens 
et les transitions entre eux. La conclusion, enfin, doit permettre de 
répondre aux éléments de l’amorce, souligner les savoirs à apprendre et 
tisser des liens avec les autres thématiques du cours.

–	 Répéter, si on en a la possibilité, ce discours avant sa transmission aux 
élèves ; l’art de la rhétorique pourrait être ici évoqué en vue de dévelop-
per les capacités oratoires des enseignant·e·s5. Cela permet aussi de 
vérifier la durée de l’intervention orale.

2. En début de discours
Perrenoud (1996) a évoqué les implicites nombreux et les risques du cur-

riculum caché, « autrement dit de tout ce qu’on apprend à l’école sans que ce 
soit explicitement enseigné » et la pratique pédagogique du magistral présup-
pose que l’élève mobilise nombre d’us et coutumes de son « métier »6.

Rappeler en début d’année, et en début de discours, les quelques « règles » 
essentielles peut être fécond, en particulier pour les élèves en difficulté. Par 
exemple :

•	 se focaliser sur le discours et les supports visuels ;
•	 bien réaliser qu’il s’agit d’un moment de discours et non de la méthode 

questions/réponses – qui représente une autre pratique pédagogique ne 
devant pas intervenir ici ;

•	 prendre des notes personnelles (voir ci-après quelques remarques à ce 
propos et un exemple en fin de chapitre) ;

•	 noter, en marge, des questions ou points d’interrogation, en sachant 
que suivra un moment de discussion et/ou d’appropriation individuelle 
du discours et des savoirs en jeu.

•	 …

Par la suite, on pourra également attirer l’attention des élèves sur la néces-
sité d’être attentif·ive·s, aussi, au langage non verbal, aux raisonnements 

5 De nombreux cours, en ligne ou en institution, sont disponibles.
6 Voir encadré 2 du chapitre L’enseignement explicite du présent ouvrage.
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peut-être implicites de l’enseignant·e (voir l’exemple de « Du coup » dans le 
Chapitre 10 du présent ouvrage).

3° Pendant le discours7

Cette phase requiert certaines qualités de théâtralisation de la posture chez 
l’enseignant·e ; la conviction et l’enthousiasme ne suffisent pas s’ils restent 
intérieurs. Sans tomber dans l’emphase, il est des techniques propres au théâtre 
qui permettent de mobiliser les élèves :

L’enseignant joue aussi son rôle au sens théâtral du terme, non 
seulement parce qu’il adopte un style relationnel qui lui est propre, 
plus ou moins distant des élèves, plus ou moins sérieux ou humo-
ristique, mais aussi parce qu’il a préparé son cours, qu’il peut être 
amené à adopter un certain nombre de stratégies pour surprendre, 
intéresser, séduire, et enfin parce qu’il peut aussi « feindre » un 
certain nombre d’émotions : la surprise, la colère, le décourage-
ment ou l’espoir et la satisfaction…
(Barrère, 2017, p. 96)

On surestime souvent la durée de l’attention des élèves (postulats 2, 3 et 4 
de Saint-Onge). Les recherches récentes en neurobiologie confirment ce dont 
tout·e enseignant·e est conscient en pratiquant l’enseignement magistral : après 
un temps variable, parfois bien réduit au Cycle 3, l’attention décline. Cela est 
également valable pour les adultes.

Outre le raccourcissement du discours, ou sa répartition en différentes 
interventions plus courtes comme évoqué précédemment, les pistes d’action 
suivantes (Tableau 1), non exhaustives, peuvent être bénéfiques à l’attention 
des élèves et, potentiellement, à leur appropriation personnelle des contenus 
de savoirs présentés. Ces différentes propositions sont ici classées en fonction 
des trois composantes sur lesquelles il semble essentiel d’agir pour mettre en 
œuvre une différenciation efficace, soit : la structure, les supports et le contenu 
central du discours.

7 Nous n’évoquons pas ici la pratique complexe de la maïeutique scolaire (« méthode 
questions / réponses ») qui ne devrait pas être utilisée simultanément ou en « parallèle » 
du magistral, car la posture de l’élève et l’engagement cognitif ne sont pas les mêmes 
que durant l’enseignement magistral. La maïeutique scolaire semble plus adaptée lors 
de phases de remédiation.
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Tableau 1 : Pistes d’action de trois composantes essentielles de l’enseignement magistral.8

Structuration 
explicite

Support  
visuel

Récurrence  
du contenu

D
es

cr
ip

tio
n

Présentation initiale du 
plan du discours, avec 
numérotation des 
parties et en le 
visualisant – par 
exemple en le laissant 
constamment présent 
au tableau ou sur 
flipchart.

Planification temporelle 
prenant en compte le 
temps d’appropriation 
de certains éléments 
du support visuel 
(graphique, carte, ligne 
du temps, etc.).

Projection d’éléments 
qui le nécessitent 
uniquement – ne pas y 
indiquer l’ensemble du 
discours, par exemple.

Éviter les diaporamas 
trop chargés de textes, 
mal conçus, avec trop 
d’animations perturbant 
l’attention.

Varier les supports 
visuels (mind mapping, 
ligne du temps, 
tableaux à double 
entrée, etc.).

Distribution, papier ou/
et pdf, de supports à la 
prise de notes.

Informations essen-
tielles et savoirs à 
maîtriser sont présentés 
à différentes reprises du 
discours, par exemple :

En explicitant les 
objectifs 
d’apprentissage.

En introduction.

En les soulignant de la 
voix ou du pointeur, à 
plusieurs moments du 
discours.

En conclusion.

Ap
po

rt
s

Possibilité pour 
l’enseignant·e de s’y 
repérer en tout temps 
et d’indiquer aux élèves 
les passages successifs 
aux différentes parties 
du discours.

Clarification pour l’élève 
de la progression de la 
phase magistrale.

Soutien à la structure 
du discours.

Moins d’éléments à 
prendre en note pour 
les élèves et, donc, gain 
de temps.

Meilleure disponibilité 
au discours oral pour 
les élèves, en ne devant 
pas constamment 
passer de l’écran (TBI, 
tableau noir) à leur 
feuille.

Centration de l’ensei-
gnant·e sur les savoirs 
essentiels à 
transmettre.

Reconnaissance claire 
pour les élèves de ces 
mêmes savoirs.

Possibilité d’improviser, 
de narrer des anec-
dotes tout en restant 
clair sur « ce qui est à 
apprendre ».

8 Nous rappelons que nous n’abordons pas ici les aspects essentiels de la rhétorique.
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Structuration 
explicite

Support  
visuel

Récurrence  
du contenu

Ri
sq

ue
s

Se perdre dans son 
propre discours en 
multipliant les digressions 
et/ou en ne respectant 
pas son plan initial.

« Perdre » aussi les 
élèves qui ne repèrent 
pas les enchaînements 
entre les différents 
moments, ni les 
anecdotes et exemples 
destinés à illustrer les 
savoirs présentés.

Support visuel trop 
complexe, trop détaillé 
et/ou ne correspondant 
pas au discours.

Il s’agit d’un support au 
discours et non d’une 
retranscription com-
plète destinée à le 
remplacer.

Croire que les élèves 
sont des expert·e·s de la 
prise de notes (postulat 
4, de Saint-Onge).

Se perdre dans un flot 
d’informations non 
hiérarchisées.

« Perdre » aussi les 
élèves dans un discours 
sans points d’accroche 
suffisants.

Différents dispositifs peuvent aussi être mis en œuvre pour enseigner la 
prise de notes, en passant peut-être d’abord par une phase de recopie du tableau 
noir ou de la projection – voir exemple en fin de chapitre ; les capacités de 
synthèse et de reformulation peuvent alors être développées. Les techniques 
pour faire siennes les informations transmises par l’enseignant·e peuvent être 
fort diverses en fonction de la discipline d’enseignement, du support visuel 
mis à disposition et, bien entendu, de l’enseignant·e.

Il existe de nombreuses manières de prendre des notes ; il est ainsi possible 
de proposer des méthodes alternatives que nous ne détaillerons pas ici (enre-
gistrement audio du cours, prise de notes visuelle « sketchnoting », méthode 
Cornell, ligne du temps, usage de mots clés et abréviations, mind mapping, 
surlignement coloré et ajout de commentaires, etc.).

Permettre aux élèves de comparer entre elles et eux leurs notes person-
nelles participe à leur motivation et développe leur propre connaissance de 
leurs façons privilégiées d’apprendre.

Ainsi, en prenant en compte ces propositions, différents axes de différen-
ciation peuvent ici construire une approche moins normative de l’enseignement 
magistral (Tableau 2).
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Tableau 2 : Axes de différenciation pour l’enseignement magistral.

Les 
processus

Les 
structures

Les 
contenus

Les 
productions

Les modalités 
d’apprentissage 
ne sont pas 
immédiatement 
définies : il est 
possible de 
travailler avec les 
élèves, avec un 
degré de 
guidance plus ou 
moins important, 
individuellement 
ou en duos, pour 
mettre en place 
une posture 
adéquate en vue 
de s’approprier le 
discours de 
l’enseignant·e.

S’il est essentiel 
dans les moments 
de discours 
transmissif que 
l’enseignant·e se 
présente bien 
comme transmet-
teur du savoir, 
face à la classe, 
l’environnement 
affectif, par les 
supports visuels, 
mais aussi grâce 
aux anecdotes et 
à l’humour peut 
être différencié et 
offrir clins d’œil et 
motivation à 
chacune et 
chacun.

L’enseignant·e 
présente son 
discours en 
évoquant de 
manière récur-
rente les 
éléments 
centraux et à 
l’aide de différents 
supports. Outre le 
discours oral, des 
mind maps, ou 
des schémas, le 
tableau, des 
diapositives ou 
photos  
 permettent aux 
élèves de 
s’approprier 
différemment les 
nouveaux savoirs.

Chaque élève 
peut choisir son 
mode de prise de 
notes et le(s) 
support(s) pour 
ces dernières.
On peut aussi 
organiser des 
échanges de 
prises de notes et 
des partages de 
savoirs sur la base 
des différentes 
productions.

4. Après le discours
Les trois derniers postulats de Saint-Onge (1996) sont les fondements des quelques 

pistes brièvement décrites ci-après. Dans ce moment qui a suivi le discours, il semble 
important de prévoir un moment d’appropriation individuelle, ou en duos, en trios, 
des savoirs présentés. En effet, on ne peut simplement et immédiatement demander 
à notre public d’élèves : « Y a-t-il des questions ? » ou « Ça va ? compris ? »

Ainsi que l’évoque Saint-Onge (1996), selon les postulats 6 et 7, nos élèves, 
en particulier du Secondaire 1, ne peuvent diriger par eux-mêmes leur propre 
compréhension, ni toutes et tous se sentir assez sûrs, ni assez rapides, pour 
oser poser des questions et, peut-être, mettre en questionnement notre pré-
sentation. Cela est aussi un apprentissage à effectuer de ce curriculum caché 
précédemment évoqué.

Si le discours est constitué uniquement d’un savoir déclaratif, que les élèves 
sont censés apprendre par cœur pour la prochaine évaluation, il est évident 
qu’il n’est pas forcément nécessaire de prendre du temps pour s’assurer de leur 
appropriation. Cependant, la compréhension ne va pas de soi, n’est pas forcé-
ment immédiate.
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En revanche, dans une perspective de « mettre en action » ce qui est transmis 
(postulat 8 de Saint-Onge), on peut imaginer différentes techniques offrant à 
l’élève d’auto-évaluer sa compréhension du discours, une fois celui-ci achevé. 
Ces techniques peuvent être centrées, d’abord, sur l’appropriation du discours 
(Encadré 3), puis sur le transfert, la mise en actes, voire en actions à effectuer 
(Encadré 4). Dans les écoles où les travaux à domicile sont encore admis, on 
peut aussi proposer de le faire en « devoirs scolaires », ces activités ne pouvant 
qu’être différentes d’un·e élève à l’autre.

Ce passage du savoir déclaratif ou théorique à un savoir procédural ou savoir-
faire pose souvent de très grandes difficultés aux élèves : ce n’est pas parce que 
les choses ont été dites, voire exemplifiées que cela signifie que chacune et 
chacun des élèves sera capable de mobiliser ces savoirs dès le premier exercice 
d’entraînement. Un accompagnement est, ici aussi, nécessaire.

Encadré 3

Évaluer l’appropriation du discours  
quelques exemples de dispositifs

Inviter les élèves à une minute de détente – yeux fermés, absence de 
mouvement et de bruit – et de « digestion-médi(t)ation » du discours.

	– Puis leur demander une idée qu'elles et ils ont retenue et réaliser une 
mind map au tableau ou un nuage de mots et concepts.

	– Résumer le discours en très peu de mots, ou dessins, etc., que les élèves 
viennent, librement, noter au tableau.

	– Quiz (assisté ou non par le numérique, style Kahoot) sur les savoirs 
déclaratifs présentés : quelques questions bien ciblées, sous forme de 
compétition anonyme permettant à l’élève de situer sa compréhension.

	– Transformer, individuellement, le diaporama en mind map ou autre 
figure, dessin.

	– Par écrit, individuellement, de manière anonyme et en laissant 3 à 
5 minutes pour répondre à la question « Qu’avez-vous (qu’as-tu) 
appris ? » Être prêt alors à des réponses diverses et variées, à traiter par 
l’enseignant·e après le cours en vue d’en produire une synthèse pour 
l’amorce du cours suivant9.

9 Exemples de dispositifs proposés dans le Chapitre 4.
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Encadré 4

Évaluer la traduction du discours en actes  
quelques exemples de dispositifs

Inviter les élèves à une minute de détente – yeux fermés, absence de 
mouvement et de bruit – et de « digestion-médi(t)ation » du discours. Puis, 
les inviter à une des activités suivantes :

	– Proposer, seul·e·s ou en duos, un exemple illustrant les savoirs présentés 
dans le discours – possibilité de répartir les duos en fonction des 
différentes thématiques abordées.

	– Inventer un exercice, une activité permettant de réinvestir le contenu du 
discours.

	– Écrire un texte concis pour expliquer ce discours magistral à un·e élève 
d’une autre classe, voire à un·e camarade-élève plus jeune.

	– Questions possibles dans une perspective métacognitive10 :
•	 Comment retenir ces éléments de savoir ?
•	 Comment les relier à d’autres éléments vus cette année ?
•	 Etc.

	– Construire, en duos ou trios, une mind map permettant de tisser des 
liens avec d’autres thématiques intra- et interdisciplinaires. À l’aide d’un 
logiciel en ligne de mind mapping, on peut imaginer partager une seule 
carte et la construire ensemble, toute la classe.

En conclusion, les postulats de Saint-Onge (1996) et notre « discours » 
visent d’abord et surtout à prévenir certaines dérives de l’enseignement magis-
tral, mais cette pratique pédagogique ne peut en aucun cas être considérée 
comme désuète, ou inefficace, bien au contraire. Pour certain·e·s élèves, elle 
peut même être une manière aisée d’apprendre.

Si l’on cherche à « élargir le public », la prise en compte des représentations 
initiales des élèves est à souligner une fois encore ; ainsi que l’évoque Giordan 
(s.d.), les inconvénients majeurs de cette pratique pédagogique sont

10 Pour Paquay et al. (1990), la métacognition est définie comme un « processus cognitif 
intervenant dans toute conduite en tant que prise d’information permettant une régulation 
de l’action ». Autrement dit, il s’agit pour l’élève de mieux comprendre comment il apprend, 
comment il peut mieux apprendre, mais aussi quels sont les obstacles majeurs à son appro-
priation des savoirs (qu’as-tu appris ? comment vas-tu le retenir ? comment pourrais-tu mieux 
le retenir ? quelles sont tes manières d’apprendre du vocabulaire, des savoir-faire ?).
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la fréquente absence de questionnement des élèves au regard des 
points abordés par l’enseignant (le message n’est entendu que s’il est 
attendu) et dans le décalage inévitable qui s’installe entre l’ensei-
gnant et l’enseigné, le premier possédant des modes de raisonnement 
et un cadre de référence qui font défaut au second. Et finalement, le 
risque est grand pour l’enseignant de fournir des réponses incom-
préhensibles à des questions que les élèves ne se posent pas !
(Giordan (s.d.) paragr. 10) 

Ainsi, en proposant par exemple aux élèves de faire part de leurs questions 
initiales sur la thématique à venir, de leur permettre de s’exprimer sur leurs 
conceptions, leurs définitions des termes centraux, il est possible de les inviter 
avec plus de motivation à entrer dans la démarche d’apprentissage soutenue 
par notre discours.

La diversification de notre enseignement dans une perspective de différen-
ciation incite à utiliser avec prudence et choix conscientisés cette pratique, 
comme toutes les autres, en prenant en particulier en compte les différences 
principales entre nos élèves et les différentes phases de conception, planification 
et mise en œuvre de moments transmissifs. La prise en compte des différences 
peut aussi passer par la diversification de nos moments d’enseignement magis-
tral : les différentes formes et supports présentés ci-dessus (3° Pendant le dis-
cours) peuvent ainsi se succéder lors d’une séquence d’enseignement et permettre 
aux élèves de développer différents canaux de perception.

Encadré 5

Ce chapitre a suscité chez vous l’envie de mieux  
différencier un moment d’enseignement magistral ?

Voici une suggestion de marche à suivre avec, pour chaque étape, un point 
de vigilance ou un élément d’explication :

1.	 Définir clairement les objectifs d’apprentissage visés.

2.	 Lister les prérequis nécessaires à l’entrée dans le discours et tenter de 
prévoir les obstacles potentiels issus de préconnaissances erronées.

3.	 Prévoir une évaluation diagnostique et des remédiations permettant 
de gérer l’hétérogénéité des prérequis, ainsi qu’un recueil de 
préconnaissances.

4.	 Structurer le discours autour des éléments centraux des objectifs 
d’apprentissage.
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5.	 Transmettre la structure de la présentation.

6.	 Prendre en compte les différents modes d’apprentissage des élèves 
en proposant des supports visuels adaptés et des moments de 
« digestion » du savoir.

7.	 Vérifier la compréhension immédiatement après le discours avant  
d’en proposer le transfert à d’autres savoirs.

EXEMPLE DE MISE EN ŒUVRE

Plutôt que de présenter des exemples de cours et de discours magistraux 
qui requerraient un complément audio, voire vidéo, nous reproduisons ici, 
sans modification, le travail réalisé dans sa classe, durant trois périodes, par 
une de nos étudiant·e·s, en 2015. Nous la remercions d’avoir accepté cette 
publication, tout en soulignant que, depuis, elle a encore affiné et développé 
cet enseignement de la prise de notes. La reproduction du diaporama ci-après 
est suffisamment explicite pour que nous ne la décrivions pas plus en détail.

Les éléments suivants peuvent être mis en évidence :

–	 Si la forme générale du travail reste collective, l’environnement affectif 
est différencié par la prise en compte des différents ressentis et pra-
tiques des élèves face à la prise de notes.

–	 On peut faire éclater la structure de la classe lors des exercices en 
regroupant les élèves de manière hétérogène (comparaison de méthodes 
différentes pour découvrir d’autres approches) ou homogène (même 
méthode de prise de notes en vue de la rendre plus efficace).

–	 Les différents exercices proposés par l’enseignante (diapositives 9, 11, 
12, 14, 15 et suivantes) peuvent être adaptés, simplifiés dans un premier 
temps pour des élèves en plus grande difficulté face à la prise de notes.

–	 Le fait même que la prise de notes constitue un contenu d’apprentissage 
représente une mise en perspective et en action de la différenciation, 
en agissant ainsi sur la motivation des élèves par la prise en compte de 
cette capacité transversale trop souvent supposée préacquise.

–	 Le travail en duos, les moments d’appropriation individuels, des exer-
cices de remédiation facultatifs, un suivi de la prise de notes d’élèves 
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la ou le sollicitant permettent en particulier de différencier les processus 
d’appropriation de méthodes de prise de notes.

–	 La diversité des productions des élèves est ici forcément attendue ; 
chacune et chacun ayant à découvrir, entraîner et rendre plus efficace 
sa prise de notes personnelle.

–	 Le temps investi dans cet exercice participe à la fois à la construction 
des connaissances des élèves sur le contenu de cours – la mitose – et sur 
cette capacité transversale essentielle dans le cadre d’un apprentissage 
en enseignement magistral.
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