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Chapitre 11

Chapitre 11

Travail  
en ateliers
Karine Dominé

Je me suis assise à mon atelier dirigé. Bien sûr, les élèves ne l’ont  
pas choisi en priorité. J’ai ainsi pu les observer. Ils savaient ce que  
j’attendais d’eux et ont travaillé selon leur feuille de route : calmes  
et enthousiastes. J’étais heureuse de les voir apprendre. Je n’ai pas dit, 
exposé, présenté la stœchiométrie, je l’ai vécue à leur côté,  
disponible et ravie.

A. F., étudiante en formation à l’enseignement secondaire

Les ateliers proposent un dispositif d’apprentissage qui répartit les élèves 
en fonction d’objectifs définis et de tâches différenciées. Les activités réa- 
lisées sont différentes d’un·e élève à l’autre pour accompagner chacun·e 
au plus près de ses besoins. Le dispositif vise le développement de l’auto-
nomie, de la prise d’initiative et de l’auto-évaluation.
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ENTRÉE DANS LA PRATIQUE

Les moyens d’enseignement officiels de langues au Secondaire I intègrent, 
dans chaque séquence, une phase d’exercices individuels. L’élève est ainsi 
amené·e à utiliser une notion pour l’automatiser. Tandis que j’organisais cette 
phase d’entraînement selon une pédagogie frontale, à l’unisson, cette dernière 
allait rapidement se révéler problématique et insatisfaisante.

En effet, après une explicitation des consignes dans la langue cible, et 
quand bien même leur réalisation était clairement attendue, les réactions des 
élèves n’avaient de cesse de me surprendre par leur diversité. Jessica, le regard 
vide, observe la cour attenante ; Lucas et Tom bavardent (peut-être à propos 
des exercices ?) ; Julien relit la consigne (restée obscure ?) ; Dylan a presque 
terminé l’activité (les exercices sont brefs et rapidement exécutés pour qui a 
compris et s’engage dans la tâche) sans commettre d'erreurs ; Clara a rédigé 
des réponses incorrectes aux premières questions ; etc.1

Dès lors, quand et comment concevoir une phase de corrections subsé-
quente sans qu’elle ne soit ennuyeuse pour Dylan et insuffisante pour Jessica 
pour progresser ? Sans qu’elle n’expose que certains apprenant·e·s n’ont que 
peu, voire rien « appris » ? Comment faire patienter Dylan qui tantôt lèverait 
la main pour s’enquérir de « quoi faire » car il a « fini », alors que je prête encore 
main-forte aux plus démunis ? Ces questionnements me taraudaient.

Au fil des leçons, de mes observations et de mes réflexions, une piste se 
dévoilait. Je devais faire évoluer le cadre de travail qui ne correspondait qu’à 
une partie des élèves. Je devais l’assouplir relativement au temps et aux conte-
nus, et proposer plus de chemins à emprunter en fonction des rythmes, des 
méthodes privilégiées, des besoins.

Je devais donner plus d’attention, plus de temps d’interaction à Jessica et 
à Clara. J’aspirais donc à une modification de mes fonctionnements, à tester 
un dispositif qui permettrait la différenciation et d’insuffler plus d’engagement 
et d’interactions entre les élèves.

Sans expertise, mais pour en avoir entendu parler comme d’une pratique de 
différenciation répandue et pertinente dans les niveaux primaires, pour avoir eu 
l’opportunité d’observer des mises en œuvre très accomplies et inspirantes dans 
ces mêmes niveaux, je choisis d’explorer le travail en ateliers. Guidée par des 

1 L’abréviation illustre la diversité qui justement nous intéresse.
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lectures spécialisées proposées en fin de ce chapitre, nourrie, année après année, 
de multiples essais et expériences dans mes classes du secondaire, j’ai progres-
sivement développé un modèle qui parvient simultanément à stimuler Dylan, 
accompagner Lucas et soutenir Clara. Aussi, il me tient à cœur aujourd’hui de 
partager mes pistes de praticienne pour la mise en œuvre d’ateliers : elles sauront 
peut-être vous encourager à tenter cette manière d’enseigner qui soutient la gestion 
de la classe et de l’hétérogénéité, qui permet à l’enseignant·e de (re)trouver du 
sens à son métier en avançant à satisfaction avec l’entier de son groupe-classe.

CARACTÉRISTIQUES DE L’APPRENTISSAGE EN ATELIERS

PRINCIPE GÉNÉRAL

On appelle atelier la forme de travail dans laquelle un groupe d’élèves 
œuvre dans un même espace, à une même tâche, en coopération ou indivi-
duellement, pour acquérir de nouvelles connaissances ou habiletés.

L’organisation de la classe en ateliers (Encadré 1) est une pratique pédago-
gique dans laquelle sont mises en œuvre simultanément des activités en 
fonction d’objectifs assignés et au service d’une intention pédagogique. C’est 
un moyen au service des apprentissages. L’élève est alors généralement placé·e 
en situation de choix entre des tâches de natures et de niveaux variés, entre 
travail autonome, collectif ou accompagné. Cette organisation de la classe en 
sous-espaces distincts va permettre une formation différenciée. Elle est adap-
tée pour tout niveau d’enseignement et toute discipline.

Encadré 1 

On rencontre, dans la littérature, une pléthore  
de qualificatifs précisant la variante de l’« atelier » :

Ateliers carrousels ou tournants, 
Ateliers dirigés vs autonomes, 

Ateliers simultanés, 
Ateliers permanents vs ponctuels, 

Ateliers en groupes homogènes vs hétérogènes, 
Ateliers différenciés, 

Ateliers pluridisciplinaires, 
Ateliers obligatoires vs facultatifs…
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Voilà quelques versions possibles du principe de base, largement décli-
nable. L’invariant, c’est le travail différencié en autonomie d’une partie ou de 
toute la classe. Afin de garantir l’accessibilité du travail en autonomie, les 
conditions suivantes sont incontournables : la disponibilité du matériel, des 
consignes écrites claires, des tâches à la portée de l’élève (zone proximale 
de développement), des possibilités d’aide, des outils de validation.

Les ateliers peuvent être le but en soi, mais ils peuvent également se placer 
au service d’un projet pédagogique (voir Chapitre 7). Dans ce cas, on réalise 
en ateliers des actions différenciées prévues par le projet.

De nombreuses activités, plus classiques, peuvent aisément être conduites 
en classe-ateliers. Trois exemples illustrent d’emblée notre propos :

Les corrections de test :
Sur la base de nos observations des erreurs commises, on proposera divers 
ateliers de remédiation. On accompagnera en atelier dirigé les élèves les 
plus en difficulté en proposant notamment un retour sur les procédures 
(pour ce faire, le chapitre précédent relatif à l’enseignement explicite sera 
inspirant).

L’entraînement de vocabulaire :
Les travaux menés en neurosciences (Scheidecker, 2011) ont clairement 
démontré la nécessité d’utiliser différents canaux pour la mémorisation du 
lexique. Chaque atelier privilégiera l’un d’eux : 1) écrire son vocabulaire avec 
des couleurs / sur des fiches 2) illustrer son vocabulaire 3) mémoriser en 
mouvement 4) écouter le vocabulaire 5) s’interroger par deux oralement 
6) enregistrer son lexique 7) associer son vocabulaire à des images 8) placer 
son vocabulaire dans une arborescence, etc.

La dictée :
Cet exercice, foncièrement répandu, craint et frontal, mérite d’être introduit 
par une phase formative. Divers ateliers y préparent les élèves : 1) écoute 
préalable du texte 2) apprentissage-manipulation des mots complexes 
3) exercices d’automatisation des accords grammaticaux à maîtriser 4) lec-
ture-entraînement de diverses séquences du texte 5) exercices du lexique 
avec une application numérique.

Bien entendu, il ne s’agit pas d’instituer les ateliers comme unique mode 
d’organisation, mais de veiller à varier les dispositifs, en gardant à l’esprit  
qu’« aucune activité n’est strictement liée au fonctionnement en grand 
groupe » (Godenir et Descy, 1995).



195

Chapitre 11

VISÉES

Cette modalité d’organisation de l’enseignement ambitionne d’atteindre de 
nombreux objectifs (Encadré 2). Cette synthèse est basée sur la réflexion de 
Lemay Bourassa (2004). Elle correspond aux besoins observés dans mes 
réalités de classes quotidiennes.

Encadré 2 

Objectifs visés par les ateliers 

Favoriser le rythme d’apprentissage de chaque élève
Gérer les différences
Rendre possible un suivi personnalisé des élèves
Développer les compétences disciplinaires et transversales de l’élève
Confier à l’élève la responsabilité de ses apprentissages
Permettre à l’élève de développer son autonomie
Entraîner l’élève à s’auto-évaluer

Pour Ouellet (1996, p. 6), « la classe-ateliers vise le développement intégral 
de la personnalité de l’élève en vue de bien l’outiller pour lui donner l’habileté 
à vivre de façon plus autonome en société ».

CARACTÉRISTIQUES

Le travail en ateliers devrait intégrer les six dimensions suivantes, déve-
loppées à partir des ouvrages et sites cités en référence.

L’enseignant·e anticipe et organise  
méticuleusement les contenus des ateliers.

Chaque enseignant·e observe les fonctionnements, les logiques de travail 
de ses élèves : elle ou il identifie, par exemple, qui travaille vite ou lentement, 
qui avec des schémas, des images ou avec des jeux, qui en entendant, qui en 
écrivant, qui en préférant travailler seul·e ou en groupe. Puis elle ou il tentera 
de répondre à cette diversité par un dispositif bien pensé.

Il s’agira d’atteindre un objectif prioritaire par des voies divergentes. 
L’enseignant·e créera diverses activités qui correspondent aux profils cognitifs 
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des élèves, à leurs différents canaux d’apprentissage. Ainsi, chacun·e acquerra 
selon son approche préférée, sur un temps restreint, un maximum de savoirs ; 
chacun·e pourra être impliqué et cheminer selon ses possibilités.

Une réflexion préalable rigoureuse est essentielle pour l’élaboration de 
tâches et de supports diversifiés et la mise en œuvre de la différenciation.

L’enseignant·e développe une posture  
moins directive, soutenue par un cadre clair.

Elle ou il s’écarte de l’imposition d’exercices et d’un rythme uniforme, 
offre une dynamique de travail plus souple, qui correspond à la liberté souvent 
revendiquée par les élèves et laisse de la place à leurs initiatives. 
L’environnement de travail reconnaît donc le besoin d’autonomie et le poten-
tiel indépendant de l’adolescent·e. Il est détendu, productif, propice aux 
échanges, mais non moins strict. Il sera attendu que chacun·e respecte les 
règles de comportements qui s’imposent (obligation de travail, respect du 
travail des autres, niveau sonore, etc.). Ces conditions de travail seront dis-
cutées (éventuellement co-construites) avec le groupe en préparation de la 
classe-ateliers. Le partage clair des règles et du cadre de travail avec les élèves 
est un facteur de réussite.

Certains aspects des ateliers (notamment les tâches obligatoires, la tem-
poralité, les sous-espaces) sont définis par l’enseignant·e. La marge de 
manœuvre laissée aux élèves est à déterminer en fonction du contexte et des 
objectifs visés par la séquence d’enseignement.

Néanmoins, on gardera à l’esprit qu’adopter des attitudes positives de 
travail en ateliers ne se produit pas par magie chez l’élève ; il s’agit d’entraîner 
une routine de cette organisation. Un temps est nécessaire pour apprendre à 
sortir de la passivité et apprivoiser la liberté octroyée. L’acquisition de fonc-
tionnements indépendants demande de la persévérance sur le long terme.

Les élèves ne sont plus spectatrices et spectateurs  
de la présentation d’un contenu, mais  
actrices et acteurs de leurs apprentissages.

La leçon en ateliers alloue aux participant·e·s une réelle capacité décision-
nelle. L’élève détermine dans quel atelier travailler parmi un éventail de pro-
positions ; elle ou il est responsable de définir et de piloter son parcours 
d’apprentissage en fonction de ses besoins et de ses intérêts. Elle ou il découvre, 
expérimente, prend des décisions, travaille en autonomie.
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L’élève vit une approche  
« particip-active » caractérisée par le 
mouvement, la diversité et l’autonomie  
à la place de l’immobilité et de l’absence 
de choix (d’où les fréquents rappels à 
l’ordre) de la pédagogie traditionnelle. 
Plus les tâches sont motivantes et  
adaptées, plus elle ou il s’engagera.

Les élèves réalisent des activités choisies dans  
leur niveau de compétence et vivent des situations de réussite.

L’atelier permet de travailler la capacité à être un·e parmi d’autres, au sein 
d’un groupe de pairs. La singularité de chacun·e est reconnue ; chaque parcours 
est individualisé. L’élève recherche des situations d’apprentissage qui lui sont 
confortables, adaptées. Qui plus est, on lui octroie le temps nécessaire pour 
douter, échouer, recommencer, progresser… de sorte que chacun·e pourra 
éprouver, dans l’une ou l’autre tâche, un sentiment d’aisance.

Les obstacles sont palpables, mais franchissables avec plus ou moins d’aide 
(indices, matériel de référence, pairs, solutions). Les niveaux de difficulté sont 
visibles sur le matériel et choisis pour ce qu’ils représentent à un moment donné : 
sécurité, renforcement, challenge, etc. L’élève doit sentir que l’enseignant·e le 
place en situation de réussite ; la confiance ainsi engendrée sera propice aux 
apprentissages. Les ateliers sont une occasion d’apprendre en réussissant.

Les élèves réfléchissent régulièrement  
sur ce qu’ils font et comment ils le font.

L’organisation en ateliers confère aux élèves une autonomie de choix et de 
réalisation. Impliqués et responsables, les élèves déterminent leur chemin d’appren-
tissage grâce à leur auto-évaluation et aux feed-back de l’enseignant·e et des pairs. 
Elles ou ils évaluent régulièrement leurs points forts et d’effort, leurs besoins, et 
sont sensibilisés à leurs difficultés et leurs progrès (ces compétences d’auto-évalua-
tion sont bien évidemment à entraîner et ne s’acquièrent que progressivement).
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Parmi la sélection des activités, on offrira, aussi souvent que possible, un 
atelier métacognitif, lieu d’échanges entre pairs où les stratégies de travail sont 
discutées, explicitées, analysées.

Une réflexion interactive sur le travail à réaliser ou déjà effectué permet 
aux élèves de conscientiser leurs fonctionnements. Dans ces échanges, les 
mécanismes de prise de conscience sont féconds et les apprenant·e·s conso-
lident leurs savoirs et savoir-faire. Cet enseignement réciproque octroie une 
place de choix aux compétences transversales. Le bilan proposé en fin d’atelier 
en fonction des objectifs soutient également ce pan métacognitif.

La classe est aménagée de façon créative.

Rester sagement assis durant de longues périodes dans un univers de travail 
standardisé, tel pourrait être le portrait du quotidien de nombreuses et nombreux 
élèves. Et si on imaginait une abondance et une pluralité pédagogiques éveillant 
l’envie de lire et d’étudier ? Si on imaginait la classe comme une invitation à la 
découverte, au voyage d’un îlot à l’autre, chacun avec sa touche insolite ou son 
objet intrigant ? L’enseignant·e peut révéler sa personnalité ; aménager un espace 
de façon originale ; imaginer une atmosphère chaleureuse, stimulante, où l’on 
se sent à l’aise, heureux d’être là, et où on aura envie de revenir la leçon suivante2. 
Les élèves sauraient-ils·elles résister au travail proposé ?

DÉROULEMENT TYPE

Une séquence de travail en ateliers se compose essentiellement de trois 
phases : la phase préparatoire, la phase de mise en œuvre et la phase de bilan.

La phase de préparation

En amont de la leçon, le défi consiste à définir…
•	 les tâches les plus appropriées et variées pour atteindre le ou les objec-

tif(s) d’apprentissage visé(s)
•	 l’étayage échelonné pour chaque tâche amenant les élèves au travail 

autonome
•	 les règles des comportements attendus
•	 la composition des groupes, hétérogènes ou homogènes

Ces grandes lignes étant définies, l’enseignant·e développe dès lors pour 
chaque atelier le matériel et un « guide de travail » qui contient :

2 On pourra s’inspirer des « classes flexibles » des premiers cycles.
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•	 Le nom de l’atelier (on choisira de préférence un terme original ou 
questionnant)

•	 Le ou les objectifs
•	 Le statut de l’atelier (obligatoire ou facultatif)
•	 La durée indicative conseillée (utile à la planification de l’élève)
•	 Le niveau de difficulté (selon un code ou un visuel défini)
•	 Les consignes (simples, concises, explicites et exemplifiées : elles 

doivent pouvoir être comprises et effectuées par la majorité des élèves)
•	 La modalité de travail (individuel, en binômes, en groupes)
•	 Des indices
•	 Les corrigés3 (ou la mention que le travail est à corriger par l’ensei-

gnant·e, par un pair ou en groupe-classe).

Puis l’enseignant·e élabore la « feuille de route » (ou plan de travail) avec les inti-
tulés des ateliers disponibles accompagnés des éléments du guide de travail et un 
espace pour l’auto-évaluation. Cette feuille permet à l’élève de s’organiser, de planifier 
ses intentions d’apprentissage, de structurer son travail et de garder une trace des 
tâches réalisées. Grâce à elle, l’élève pourra travailler de manière autonome.

L’enseignant·e veille enfin à préparer des ateliers facultatifs qui seront mis 
à disposition des élèves les plus rapides.

Lors de la leçon précédant les ateliers, les attentes de comportements et 
d’engagement sont clairement explicitées ou rappelées : une prise de conscience 
que le travail attendu est exigeant est nécessaire.

Peu avant la leçon en ateliers, la classe est réorganisée en trois à dix îlots 
et le matériel est installé sur autant d’espaces de travail clairement définis et 
identifiables (cela peut prendre un certain temps : à anticiper !). Le guide de 
travail est visuellement repérable pour chaque atelier.

La gestion du travail est grandement facilitée par une organisation maté-
rielle sans faille. Avec l’habitude, les élèves participent à l’agencement et au 
rangement. De même, la feuille de route des ateliers peut être découverte en 
amont par les élèves (par exemple en classe inversée, Chapitre 9).

La phase de travail

Le temps d’explication introductif est très bref, le dispositif ayant été pré-
senté antérieurement.

3 On illustrera toutes ces données par des pictogrammes ritualisés.
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Côté élèves
À la suite de la lecture de la feuille de route, les élèves définissent leurs 

objectifs pour la leçon : quels ateliers ? Dans quel ordre ? Quelles contraintes 
sont à respecter ? Cette phase d’élaboration du parcours individuel par l’élève 
est essentielle (et peut être accompagnée, dans les premières séances, de 
façon différenciée par l’enseignant·e).

La voie tracée, chacun·e se dirige librement vers un premier îlot, avec la règle 
stricte de « maximum cinq élèves par atelier ». La répartition des élèves dans les 
ateliers est donc spontanée et variera en cours de leçon. Il y a bien entendu des 
risques d’embouteillages que les élèves solutionneront d’eux-mêmes. Il est néan-
moins recommandé de prévoir un nombre de places total dans les activités bien 
supérieur au nombre d’élèves de la classe pour assurer la fluidité des passages. 
Le nombre et la diversité des postes possibles contribuent à éviter un engouement 
centré sur une seule activité. Les élèves alternent dès lors des activités indivi-
duelles avec des temps collectifs en petits groupes ou de travail avec l’enseignant·e. 
Ce faisant, les ressources (manuel, camarade, internet, indices, solutions) sont 
utilisées à souhait. L’élève n’est plus dépendant·e de l’aide de l’enseignant·e pour 
avancer. Un déroulement sans encombre et de façon efficiente de ce travail « sup-
pose la compréhension et l’intégration des règles d’organisation tant du point de 
vue matériel que relationnel »  (Godenir et Descy, 1995).

Côté enseignant·e
L’enseignant·e définit son rôle : elle ou il peut décider d’animer un atelier 

en particulier, de se consacrer aux élèves en difficulté, de se positionner à 
l’atelier le plus « technique », d’observer les procédures, d’évaluer formati-
vement, de se mettre en retrait, de collecter les traces des ateliers réalisés 
pour évaluer la progression des élèves, etc.

Elle ou il ne manquera pas d’observer (par exemple un atelier resté désert, 
à rendre plus attractif) et de vérifier (et non tout corriger) que le travail 
accompli correspond aux exigences. Elle ou il contrôlera de façon différen-
ciée : avec plus de minutie pour les élèves en difficulté. Elle ou il n’aura pas 
la possibilité de tout voir ou tout entendre, ni d’être partout à la fois. Cette 
limite est partie intégrante de la démarche.

De multiples variantes
Pour un maximum d’autonomie, on confie le libre choix du parcours aux 

élèves. Toutefois, on peut également mettre en place une organisation du 
travail plus régulée.

Parmi les combinaisons classiques, on notera :



201

Chapitre 11

•	 l'atelier unique et simultané : chaque groupe réalise le même atelier en 
groupes homogènes ou hétérogènes ;

•	 un atelier dirigé par l’enseignant·e et des ateliers en travail autonome ;
•	 divers ateliers, avec rotation de l’un à l’autre, selon un rythme imposé 

(carrousel) ;
•	 deux ateliers prioritaires dupliqués puis un éventail d’ateliers facultatifs 

autonomes.

La phase de clôture

Elle comprend une double synthèse (contenus et comportements) à effec-
tuer en fin de cours ou lors de la leçon suivante.

Ainsi, on demandera aux élèves de mettre par écrit la notion clé retenue 
de chaque atelier réalisé. Cette trace écrite (sur la feuille de route, sur une mind 
map, dans un aide-mémoire ou dans un cahier des ateliers) sert d’aide à l’ap-
prentissage à l’élève et permet à l’enseignant·e de cerner les activités réalisées 
par chacun·e, de porter un regard sur le travail accompli, difficile à avoir lors 
de la leçon.

De plus, un feed-back relatif aux comportements de travail est nécessaire : 
l’enseignant·e expose ce qui a bien fonctionné et ce qui est à améliorer. Les 
élèves donneront également leurs opinions et entendront celles des autres. 
« De ces discussions se dégageront des valeurs, des principes, des droits et des 
devoirs qui guideront ensuite les élèves dans leur choix », ce qui les place en 
statut d’« outil essentiel au fonctionnement harmonieux des ateliers » (Lemay 
Bourassa, 2004, p. 54).

TYPOLOGIE DES ATELIERS

On distingue différents types d’ateliers, notamment en fonction du nombre 
de participant·e·s et de la nature de l’activité. Chacun d’eux appelle un dérou-
lement et des méthodes spécifiques. On peut privilégier un seul type d’atelier 
ou les combiner.

La liste (Encadré 3), non exhaustive, propose des variantes (tantôt issues 
et/ou adaptées de la littérature ou de mes expériences) spécialement conçues 
pour les niveaux du secondaire. Et, pour vous guider, une sélection d’outils 
pédagogiques associés est proposée4. Chacun·e suivra son inclination en 

4 Les propositions sont en italique.
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matière d’outils ; on ne fermera aucune porte à notre créativité, comme le 
recommande Lemay Bourassa (2004, p. 37) :

La diversité et l’originalité du matériel dont disposent les élèves contribuent 
grandement à rendre les ateliers stimulants. Examinez tout ce que vous avez 
déjà en main avec un regard neuf. Vous possédez de véritables trésors, il 
s’agit de bien les utiliser dans la planification de vos ateliers.

Encadré 3

Les ateliers peuvent être différenciés

Selon le nombre de participant·e·s
Atelier individuel avec autocorrection

Atelier en dyades ou en groupes (3 à 5)
Atelier en groupes (2 à 10), encadrés par l’enseignant·e

Selon la nature de l’activité5

1.	 Atelier d’entraînement ou d’automatisation : activités systématiques, 
opérationnelles, procédurales (résolutions d’équations, conjugaison, 
etc.) qui permettent à l’élève de réinvestir et de consolider une notion 
déjà apprise. Proposer trois niveaux de difficultés au choix. Exploiter 
les exercices des Moyens d'enseignement romand (MER). Les élèves 
préparent des QCM pour entraîner la classe. Jeux de vocabulaire. Sites 
d’apprentissage.

2.	 Atelier en enseignement explicite (modelage) : l’enseignant·e met en 
œuvre, devant quelques élèves qui l’observent, un acte, un processus 
ou une stratégie tout en verbalisant à voix haute sa réflexion dans le 
but que ces derniers se l’approprient et le réinvestissent6.

3. 	Atelier d’enseignement transmissif : dans cet atelier dirigé, une 
notion nouvelle est amenée lors d’une présentation dense et exi-
geante de l’enseignant·e à un petit groupe d’élèves qui pourra, dans 
un second temps, interagir, questionner, reformuler, s’approprier le 
contenu. De brèves capsules présentant des contenus théoriques 
peuvent se substituer à l’enseignant·e.

5 La liste n’est bien entendu pas exhaustive et les enseignant·e·s laisseront libre cours à 
leur imagination.
6 Gauthier et al. (2013) et Chapitre 10 du présent ouvrage.
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4.	 Atelier de recherche, d’expérimentation : explorer en petits groupes 
pour découvrir. Cet atelier est une démarche réflexive conjointe. 
Proposer des situations-problèmes de différents niveaux. Laboratoires 
pratiques.

5. 	Atelier de production : les participant·e·s concernés par une situation 
donnée s’entendent pour développer une réalisation commune. 
Production orale ou écrite, capsule, œuvre artistique, musicale, 
dessins, schémas, affiches, collages, lapbook, correspondance, etc. 
Utilisation d’outils numériques collaboratifs permettant aux élèves de 
travailler sur un même document qui se met à jour en temps réel.

6.	 Atelier de compréhension : des sources orales ou écrites de genres 
variés sont mises à l’épreuve de stratégies définies par le groupe. 
Étude de document (carte, photo, texte, graphique, capsule, podcast, 
etc.). Réaliser une carte heuristique comme support à la mémorisation.

7.	 Atelier de renforcement : l’enseignant·e propose à un moment donné 
de répondre à un besoin particulier d’un groupe d’élèves (identifié et 
invité). Elle ou il apporte un étayage supplémentaire circonstancié  
à un sous-groupe homogène en difficulté.

8.	 Atelier d’auto-évaluation : l’élève évalue son propre travail, ses 
comportements à l’aide d’instruments fournis. Cet atelier aiguille la 
suite du parcours de formation. Grille d’objectifs, check-list de critères, 
évaluation formative, cibles, portfolio.

9.	 Atelier ludique : centré sur les intérêts des élèves, il soutient la 
motivation et la socialisation en offrant une activité « détente ». Il 
permet d’accroître l’engagement des apprenant·e·s en suscitant des 
émotions positives. Jeux de rôles, jeux éducatifs en ligne, jeux de 
cartes, mises en situation, remue-méninges.

10.	 Atelier de remédiation : l’évaluation diagnostique met en évidence 
que des apprenant·e·s n’ont pas assimilé certains contenus. Il s’agit 
alors, en atelier dirigé, d’exposer les informations, une nouvelle fois, 
sous une forme différente. Capsule vidéo pour revoir une notion 
partiellement maîtrisée.
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11. Atelier de recadrage : il sert pour les élèves qui ne respecteraient pas 
les règles de travail définies. Discussion avec l’enseignant·e. Réflexion 
écrite sur les comportements attendus, sur les avantages de la persévé-
rance. Exercices de concentration pour canaliser l’énergie.

12. Atelier de métacognition : les élèves, après avoir résolu une situation- 
problème, se présentent leurs stratégies, entendent et évaluent celles 
de leurs camarades, confrontent leurs fonctionnements dans un 
enrichissement mutuel, ouvrent des perspectives. Discussion-débat 
entre pairs. L’enseignant·e peut également faire progresser l’élève dans 
son processus métacognitif, par exemple lors d’un échange autour des 
questionnements avant une évaluation sommative.

13. Atelier de tutorat : l’enseignant·e désigne un groupe d’élèves comme 
« expert·e·s » (après un diagnostic ou après les avoir formés). Ce 
groupe formera ensuite les autres élèves de la classe. On pensera à 
placer les élèves bilingues en situation de tutorat.

14. Atelier d’enrichissement : il est destiné aux élèves les plus à l’aise  
et leur propose un défi pointu visant des habiletés supérieures 
(synthèse, analyse) et/ou développant la créativité.

INTÉRÊTS EN TERMES DE DIFFÉRENCIATION
ET DE PRISE EN COMPTE DES DIFFÉRENCES

Parmi les multiples avantages de l’enseignement par ateliers, on relève le 
développement des compétences sociales (communication, collaboration) et 
méthodologiques, de l’autonomie ou encore de la connaissance de soi (assu-
rance, implication, envie de réussir, concentration). Au-delà des intérêts précités, 
on identifie toutefois que l’atout majeur de la pratique réside dans les perspec-
tives de différenciation qu’elle offre aux praticien·ne·s. Par le dispositif des 
ateliers, l’enseignant·e donne simultanément accès à des voies et à des outils 
diversifiés pour faire apprendre, selon les différences observées chez les élèves.

Ainsi, la diversité proposée par les ate-
liers fait écho à la diversité des élèves.
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L’organisation d’une classe en ateliers constitue indéniablement une pra-
tique intéressante dans le contexte actuel de la gestion de l’hétérogénéité.

Force est de constater que les quatre axes de différenciation présentés dans 
le troisième chapitre de cet ouvrage sont explorés et travaillés dans l’enseigne-
ment en ateliers. En effet, ceux-ci sont intégralement construits sur des struc-
tures, contenus, processus et productions différenciés.

Les ateliers font littéralement éclater les structures traditionnelles en 
proposant des conditions-cadres différenciées, notamment un aménagement 
physique de la classe repensé, innovant et à chaque fois renouvelé (avec des 
tables en îlots, des lieux de travail individuel, des ateliers hors de la classe, 
des binômes au sol, dans les fauteuils de la médiathèque, au coin informatique, 
etc.). Les ateliers rendent les lieux d’apprentissage flexibles. Ils lient un espace 
identifié et spécifiquement agencé à des ressources, à une organisation sociale 
et à des apprentissages.

En outre, en ateliers, par un matériel didactique riche, abondant et multiple, 
on offre aux élèves la possibilité de créer et d’explorer des routes différenciées 
(comme le laisse entendre la « feuille de route »). Les élèves définissent les 
contenus qu’elles et ils privilégient en connaissance des degrés de complexité 
différents qu’ils représentent.

Les ateliers permettent également de proposer des processus variés. Lors 
de la préparation en amont, une réflexion approfondie est menée quant aux 
chemins pour s’approprier les contenus et quant à l’étayage. L’enseignant·e 
veille à varier et joue sur la pluralité des stratégies rendues disponibles : un 
contenu identique sera accessible par une tâche coopérative, par une lecture 
individuelle d’un article, par une séquence en enseignement programmé sur 
un outil informatique, par une étude de cas, etc. Et l’enseignant·e construit des 
dispositifs d’aide que les élèves ont la possibilité d’utiliser. Ceux-ci visent à 
guider l’élève, à l’amener à résoudre des problèmes seul·e, à aller à l’encontre 
des apprentissages et à les surmonter grâce aux ressources disponibles (pairs, 
correctifs, manuels, aide-mémoire, enseignant·e).

Quant aux productions, elles prendront des formes diverses : un exercice 
complété, un texte de synthèse, ou encore une mind map, un audio, une affiche, 
etc., correspondant à autant d’ateliers. La trace de l’apprentissage à démontrer 
est choisie par l’élève dans un panel de variantes. La production est différenciée 
en support, en mode de communication et en temporalité. L’élève progresse à 
sa cadence, sans la pression du groupe (d’être trop lent·e ou trop rapide). Les 
ateliers permettent une gestion du temps flexible des productions individuelles ; 
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les élèves les plus avancé·e·s sont ensuite engagé·e·s dans des ateliers facultatifs 
(situation-problème pointue, plateforme numérique d'apprentissage), dans du 
tutorat, de l’entraide, des activités évaluatives. Les élèves plus lent·e·s ne sont 
pas noyé·e·s et elles et ils disposent de temps et de ressources pour produire.

Dans une leçon en ateliers, chacun·e 
reçoit les moyens de réfléchir,  
de produire et d’apprendre.

MISE EN ŒUVRE

SUGGESTIONS

Ce chapitre a suscité chez vous l’envie de planifier une séquence en ate-
liers ? Voici quelques recommandations (Encadré 4) de terrain pour une gestion 
efficiente de la pratique.

Encadré 4 

Planifier son enseignement en ateliers 

1.	 Être prêt·e à questionner certains fonctionnements habituels et à 
accepter des classes animées (bruits des échanges, mobilité). Ne 
pas prévoir plus du tiers des activités à réaliser en groupe, ce qui 
rendrait la classe trop bruyante.

2.	 Démarrer par des ateliers « carrousel » (de durée identique, avec une 
rotation que vous orchestrerez) : ainsi, vous contrôlez davantage le travail 
des élèves. Au fur et à mesure que vous serez à l’aise avec ce type 
d’enseignement, vous opterez pour un système plus ouvert, autogéré.

3.	 Ne pas courir à travers la classe d’une main levée à l’autre, faire 
confiance au dispositif qui soutient l’autonomie.

4.	 Accepter que des élèves interrompent une activité pour en changer : 
cela appartient à la liberté de choix dont vous êtes garant·e.
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5.	 Faire confiance aux élèves : ne pas intervenir au moindre bavardage. 
La tentation est grande dans la disposition en ateliers. Rapidement, 
les élèves retrouvent une posture d’apprentissage.

6.	 Accepter une perte de contrôle de la gestion pas à pas des 
apprentissages.

7.	 Chaque élève choisira, parmi les ateliers non réalisés, celui qu’elle ou 
il souhaite faire en devoirs à domicile.

8.	 Plusieurs essais de fonctionnement se révèlent nécessaires.  
Une organisation optimale requiert maintes tentatives, à la suite 
desquelles on ajustera les pratiques.

9.	 Et si un·e élève ne participe pas ? déambule d’un lieu à l’autre sans 
accrocher à la moindre activité ? Cette absence d’initiative est 
déroutante voire décourageante pour l’enseignant·e. Il importe  
de parler en aparté avec l’élève afin de comprendre ses difficultés.  
On retiendra notre agacement ou la critique, on prendra patience,  
on l’aidera à trouver sa place.

10.	Peut-être aurez-vous l’impression que vos élèves s’investissent peu 
dans les tâches, passent du temps à attendre ou à discuter. Mais cela 
n’est pas dramatique en soi et on se rappellera que le taux d’inactivité 
est le plus élevé lors d’activités frontales (Godenir et Descy, 1995).

EXEMPLE 1 : PRÉPARATION À LA TÂCHE COMPLEXE  
DE FIN DE SÉQUENCE (10H, L2)

À l’issue de la séquence initiale du MER de 10H, l’élève doit être capable 
de présenter oralement ses vacances d’été (lieu et durée du séjour, moyen de 
transport, activités, météo) en employant les temps du passé. Afin de préparer 
l’élève à cette situation de communication, ma stagiaire et moi avons présenté 
les objectifs et le scénario de la tâche finale. Puis les élèves ont pu s’approprier 
les outils linguistiques, lexicaux et communicationnels nécessaires. Une éva-
luation formative correspondant à la tâche, mais à l’écrit, nous a fourni un 
diagnostic des compétences déjà acquises et à acquérir. Nous pouvions dès 
lors concevoir divers ateliers. Un seul d’entre eux serait obligatoire : l’entraî-
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nement de la tâche orale. Il fallait placer les élèves dans la situation de com-
munication en préparation, démultiplier les temps de parole et proposer un 
feed-back formatif à chacun·e. Cet atelier principal sera accompagné de 
diverses activités de renforcement au choix.

Atelier prioritaire
Les trois élèves bilingues de la classe sont invité·e·s en priorité à cette 

activité de production orale. Ma stagiaire et moi les écoutons, munies d’une 
grille, et proposons des pistes d’amélioration. Très à l’aise dans l’exercice, ces 
élèves ont ensuite la possibilité de devenir tutrices ou tuteurs (coteachers). 
Comme l’étudiante et l’enseignante, elles et ils écoutent leurs pairs et font des 
suggestions formatives. Chaque élève de la classe relate ainsi ses vacances à 
l’un·e (ou plusieurs si elle ou il le souhaite) des deux à cinq « expert·e·s » et 
obtient un feed-back.

Ateliers de renforcement en fonction des besoins
•	 Atelier-lecture individuel : des récits de vacances authentiques sont à 

disposition pour repérer des structures, des idées pour sa propre 
production.

•	 Atelier-conjugaison autocorrectif : entraînement et consolidation des 
formes du passé.

•	 Atelier-recherche : à l’aide de dictionnaires en ligne, l’élève enrichit la 
liste du lexique qui lui est propre pour raconter ses vacances. La liste 
établie est entraînée.

•	 Atelier de compréhension : des exemples de tâches finales d’autres 
élèves (classes parallèles, années antérieures) sont à écouter sur le lot 
de smartphones de la classe.

•	 Atelier mind map : réalisation individuelle du plan de sa production orale.

Ce dispositif sur deux leçons offre un temps d’entraînement individuel pour 
l’évaluation sommative. Comme il répond à un besoin des élèves, elles et ils y 
prennent une part active, conscient·e·s de l’utilité des ressources générées. Les 
élèves apprécient l’accompagnement et la bienveillance au cœur du cadre de 
travail qui les conduit, rassurés, vers l’évaluation de fin de séquence.

EXEMPLE 2 : FONCTIONNEMENT DE LA LANGUE,  
L’ACCORD DU PARTICIPE PASSÉ (11H, L1)

Dans mes classes de français du Secondaire I de niveau intermédiaire (B 
ou 2), j’ai souvent pu constater une forte hétérogénéité : des élèves de niveau 
intermédiaire, mais à tendance niveau avancé étaient clairement regroupé·e·s 
avec des élèves de niveau intermédiaire, mais à tendance niveau fondamental. 
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Ainsi, j’ai privilégié les ateliers différenciés. Une production écrite m’a permis 
d’évaluer les compétences en contexte relatives à la maîtrise des participes 
passés et de constituer des groupes de besoins homogènes, au nombre d’élèves 
variable.

•	 Groupe « pop » : application des accords non ou difficilement 
maîtrisée

•	 Groupe « rock » : application des accords hésitante
•	 Groupe « rap » : application maîtrisée des multiples cas d’accords du 

participe passé

J’animais dès lors un atelier dirigé avec le groupe pop : je répétais certaines 
explications, nous rappelions les procédures, discutions de cas de participes, 
explicitions nos démarches pas à pas.

Le groupe rock réalisait un atelier autonome d’exercices d’entraînement, 
autocorrectifs, avec des possibilités d’échanger avec les pairs quant aux ques-
tions en suspens. Au moment où les élèves se sentent prêt·e·s, elles et ils 
rejoignent le groupe rap.

Le groupe rap, quant à lui, réalise en autonomie une tâche complexe de 
production sur la base de visuels à intégrer (pour garantir l’emploi de certains 
verbes exigeants). Les textes achevés seront relus et commentés dans le groupe 
(feed-back formatifs à l’aide d’une grille sur les contenus et la forme).

Les groupes de besoins définis au départ peuvent bien entendu évoluer au 
fil des progrès des élèves ou des difficultés rencontrées. Chacun·e est ainsi 
mis en situation de progresser selon ses compétences et peut consolider un 
emploi systématique correct de l’accord des participes passés.
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