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Introduction

En France, «l'innéisme s’incruste dans [les] dictionnaires, selon lesquels
‘talent’ est synonyme de ‘don’ ou de ‘disposition’, voire de ‘bosse’ des langues ou
des mathématiques » (Dehaene, 2010). De plus, cette prédétermination cérébrale
est, aux yeux de la société et d’'une maniere générale, liée au sexe des individus :
Catherine Vidal (2010) précise que « I'on entend souvent que les femmes seraient
naturellement douées pour le langage donc dotées d’un esprit littéraire, tandis que
les hommes seraient plus performants dans l'orientation dans I'espace, donc en
géométrie, donc en mathématiques ; ce qui leur donnerait un esprit plus

scientifique! ».

Or, il sS'avére que cette croyance au déterminisme biologique des capacités
intellectuelles n’est pas commune a toutes les populations : elle est particulierement
profondément ancrée dans la mentalité occidentale. L’étude réalisée par les
psychologues américains Stevenson et Stigler (1992), qui reste majeure dans ce
domaine (Czehut, 2012), illustre ce point : en interrogeant des parents sur
limportance relative de I'effort et des capacités naturelles dans la réussite scolaire,
ils montrent qu’aux Etats-Unis, la plupart des parents - et des écoliers eux-mémes -
estiment que I'échec ou la réussite en mathématiques dépendent de défauts ou de
dons innés ; tandis qu’au Japon, c’est I'effort ou la qualité de 'enseignement qui

sont mis en cause.

Aussi, selon Stanislas Dehaene (2010), il ne fait aucun doute que de
nombreux facteurs d'ordre psychologique ou sociologique désavantagent les
femmes en mathématiques : les enquétes démontrent qu’elles sont, en moyenne,
plus anxieuses que les hommes en cours et qu’elles ont moins confiance dans leurs
capacités ; un rapport d’'experts des Académies des Sciences et de Technologie
(2006) complete cette idée en montrant que les différences d’aptitudes cognitives

entre les sexes sont le « résultat de facteurs individuels, sociaux et culturels. »

Enfin, Pascal Nouvel (2010) montre, en mettant en avant I'existence de

personnes ayant travaillé dans des domaines scientifiques, puis littéraires - ou

! Précisons que le terme « scientifique », qui se référe parfois au savoir savant, signifie ici
les sciences exactes (mathématiques, physique, chimie, etc.).
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inversement - que les cerveaux ne sont pas différents, mais que c’est la facon dont

on les utilise, selon les moments, qui influence.

Toutes ces raisons et d’autres encore aménent a rapprocher cette doctrine
(qui consiste a croire que les facultés mentales des individus seraient
prédéterminées avant méme la naissance) des « neuromythes », terme employé
par Bruno della Chiesa, linguiste de Harvard et pionnier des neurosciences de
I'éducation (Monnier, 2017).

Grace aux sciences du cerveau, qui ont été amenées, au cours des toutes
derniéres années, a s’appliquer dans une quantité de domaines dont I'éducation
- on parle de « neuroéducation » - (Pasquinelli, 2012), la recherche apporte des
réponses aux questions portant, entre autres, sur 'apprentissage : des études
scientifiques ont prouvé que les différences d’aptitudes en mathématiques et dans
le langage, entre hommes et femmes, ne sont pas déterminées biologiquement. En
effet, les différences cérébrales entre les sexes, que I'on peut voir grace a I'lRM?,
ne renseignent pas sur leur origine - innée ou acquise - et n’'impliquent pas qu’elles
sont inscrites depuis la naissance, ni méme qu’elles y resteront ; plasticité cérébrale
oblige (Vidal, 2010).

L’'importance de connaitre les mécanismes d’apprentissage et de s’appuyer
sur les avanceées scientifiques est ici mise en évidence. Cette démarche s’impose
plus impérativement encore lorsqu’'on est enseignant ; le référentiel des
compétences professionnelles des métiers du professorat et de I'éducation (MEN,
2013) ne manque pas de le stipuler dans la formulation de la compétence n°6 :

L’enseignant « connait les mécanismes de [lapprentissage dont Ila
connaissance a été récemment renouvelée, notamment par les apports de la

psychologie cognitive et des neurosciences ».

Ce mémoire s’inscrit dans ce cadre. L'enjeu est de faire le point sur les
découvertes en neuroéducation, eu égard a la fameuse « bosse des

mathématiques », dans I'objectif de mieux comprendre ce qu’est lintelligence et

2 Imagerie par Résonance Magnétique (technique d’'imagerie médicale permettant d’obtenir
des vues de l'intérieur du corps, dont le cerveau).
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ainsi pouvoir adapter les pratiques pédagogiques et favoriser la réussite de tous les

éléves. De fait, il s’agit de répondre a la question suivante :

La bosse des mathématiques ayant été invalidée scientifiguement, pourquoi et
comment développer alors, chez les éleves, la « bosse » des intelligences

multiples ?

Dans une premiere partie, il convient de définir le concept d’intelligence a
travers I'évolution des théories qui ont marqué son histoire, dans la société ainsi
gu’a I'école primaire. |l en découlera le théme de la deuxiéme partie, a savoir : la
théorie des intelligences multiples d’Howard Gardner. Enfin, des exemples concrets
d’activités que jai mises en ceuvre, au sein de la classe dont jai en partie la
responsabilité - en tant que Professeur des Ecoles Fonctionnaire Stagiaire -, font

'objet d’'une troisiéme partie.

1. Conceptions de l’intelligence

Cette premiére partie a pour objet de définir le concept d’intelligence, a

travers I'évolution des théories qui ont construit son histoire.

1.1. Premieres théories

La premiere tentative sérieuse d’explication scientifique du talent intellectuel
est celle des phrénologistes, qui examinaient la configuration du cerveau (taille,
forme, aires) dans le but de déterminer les points forts et les faiblesses de I'individu
(Gardner, 1993).

1.1.1. Naissance de la « bosse des mathématiques »

Dés 1825, Franz Josef Gall publie sa théorie de I'organologie (ultérieurement

renommée « phrénologie » par Johann Caspar

(L
. s :;:3;‘ 'rl
Spurzheim). **{7"'( ‘A
1 = oul
e . e Y rue 3D
Il s’agit d’'une conception purement matérialiste du s 'f
. \r
cerveau et de la pensée : ce dernier est divisé en régions ’
spécialisées indépendantes et innées ; au nombre de 27 Figure 1
L o o Organes mentaux du cerveau
(quantité actualisée par la suite, a 35). A chacun de ces (Dehaene, 2010)



« organes mentaux » correspond une faculté mentale précise ; parmi elles figure le

« sens des rapports aux nombres », situé dans les régions frontales.

Gall avanga I'hypothése suivante : I'os cranien, modelé par le cortex® pendant
sa croissance, traduit par ses creux et ses bosses I'étendue des organes sous-
jacents ; le talent mathématique pouvant alors étre détecté dés I'enfance par la
craniométrie. Ainsi est née la « bosse des mathématiques », désignant une

disposition innée aux mathématiques (Dehaene, 2010).

Autre héritage, contesté par la suite, de la théorie de Gall : 'hypothése que
le talent intellectuel est lié & un don de naissance, a une prédisposition biologique

qui favorise le génie.

1.1.2. Evaluation de I'intelligence

L’existence d’une spécialisation cérébrale fonctionnelle - idée démontrée via
la théorie de Gall - a fait I'objet d’autres travaux : elle a été infirmée par le scientifique
Pierre Flourens, au début du XlIXe siecle ; puis confirmée, dans les années 1860,
par le chirurgien et anthropologue francgais Pierre-Paul Broca (Gardner, 1993). Ce
dernier est I'un des pionniers en matiére d’évaluation de lintelligence, avec
'encyclopédiste britannique Sir Francis Galton qui s’intéressait au génie, au talent

et autres formes de réussite.

Vers la fin du XIXe, Galton contribue a lancer un nouveau domaine d’études
qui privilégie les différences individuelles (profils distincts d’aptitudes, ou
d’inaptitudes, chez les individus) : il s’agit d’estimer les capacités intellectuelles
grace a des taches de discrimination sensorielle (exemple : aptitude a distinguer
des lumiéres, des poids ou des tons). Il a alors développé des méthodes statistiques
permettant de classer les étres humains selon leurs aptitudes physiques et
intellectuelles, et de mettre en corrélation de telles mesures les unes avec les
autres. Il a ainsi vérifié I'existence d’un lien entre le lignage généalogique et la

réussite professionnelle. (Gardner, 1993).

3 Substance grise du cerveau



1.1.3. Apparition des tests

Par la suite, la communauté scientifique est venue a penser qu'il fallait
examiner les capacités plus complexes ou « molaires » comme celles qui impliquent
le langage et 'abstraction. C’est alors que le chercheur le plus important - dans ce

domaine - intervient : Frangois Alfred Binet.

Ce psychologue confortait, en 1894, la théorie de Gall : une « aptitude
innée » expliquait alors les exploits des calculateurs prodiges. Puis, il changea
d’avis une dizaine d’années plus tard : ses recherches sur les enfants doués et
retardés lui ont fait nier que l'intelligence puisse étre innée, et argumenter l'idée que

I'éducation peut corriger en partie le retard mental (Dehaene, 2010).

Au début du XXe siécle, avec son collegue Théodore Simon, Binet congoit
les premiers tests d’intelligence (Gardner, 1993) : disposant d’'un étalon unique et
universel des facultés mentales, l'analyse statistique des résultats permet de
mesurer le «facteur g », représentant lintelligence générale de lindividu. Sa
découverte recut le nom de « test d’intelligence », et son échelle d’évaluation celui
de « QI » (Gardner, 1996).

1.1.4. Intelligence et école

A cette époque donc, l'intelligence devint quantifiable ; en Occident tout du
moins (Gardner, 1996). D’autre part, le lien entre intelligence et école semble y
trouver son origine : c’est en effet chargé d’'une mission insolite par les autorités
municipales, qui consistait a « établir une méthode capable d’évaluer les chances
de réussite des enfants dans les classes primaires », que Binet parvint a élaborer

son test.

Cette relation entre intelligence et école a d'ailleurs été soulignée par Carlos
Tinoco et Stéphanie Crescent (2014), tous deux enseignants et déplorant le fait que
certaines « étiquettes » - telles que « intelligent » ou « scolaire » - soient attribuées

a certains éléves de maniére bien souvent injuste.

Méme si le test du Ql reste, aujourd’hui encore, toujours d’actualité, une autre
conception a vu le jour et pas des moindres puisqu’elle a marqué le XXe siecle : il

s’agit de 'approche Piagétienne.



1.2. Théories du XXe siecle

1.2.1. Approche piagétienne

Jean Piaget, psychologue suisse, a développé une conception de l'intellect
qui a bouleversé les tests d’intelligence. C’est en travaillant dans le laboratoire de
Simon, dans les années 1920, qu’il s’intéresse aux erreurs que les enfants
commettent pendant les tests. Selon lui, ce n’est pas I'exactitude de la réponse qui

compte, mais les catégories de raisonnement que I'enfant fait jouer (Piaget, 1964) :

« L’intelligence ce n'est pas ce que l'on sait, mais ce que l'on fait quand on ne sait

pas. »

La démarche scientifiqgue de Piaget révéle certaines insuffisances du
programme Binet-Simon. S’ensuit alors une conception de la cognition humaine
radicalement différente (Gardner, 1993) : le cerveau, a la naissance, ignorerait tout
de l'arithmétique - il serait vierge de toute connaissance abstraite - et s’enrichirait
grace aux interactions entre le sujet et son environnement. Les connaissances
logiques et mathématiques se construiraient tres progressivement par 'observation
et l'internalisation de régularités du monde ; tout individu tentant de donner un sens
au monde (Dehaene, 2010). Ainsi, Piaget définit différents stades du

développement de la pensée :

Intelligence
conceptuelle abstraite

Intelligence
conceptuelle concréte 12 ans a 'age adulte
Intelligence
pre-opératoire 7-12 ans
Intelligence
sensori-motrice 2-7ans
0-2ans
Figure 2

Conception de l'intelligence de I'enfant selon Jean Piaget
(modéle de I'escalier)

Selon les observations de Piaget, la notion du nombre se construirait
progressivement chez I'enfant : celui-ci acquerrait tout d’abord la « permanence de

l'objet » (d’ici ses 2 ans), puis la « conservation du nombre » (vers 4-5 ans),
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deviendrait ensuite capable de sériations et de classifications par une logique
intuitive (7-12 ans) puis raisonnée (a partir de 12 ans, au stade des opérations

formelles).

Alors que la théorie constructiviste de Piaget, qui déniait aux trés jeunes

enfants toute compétence numérique, dominait, une autre conception apparut.

1.2.2. Le « sens des nombres » de Tobias Dantzig

Tobias Dantzig - mathématicien ayant étudié avec Henri Poincaré - souligne,
des 1954 dans son ouvrage Number: the Language of Science, I'existence d’un

sixieme sens chez I'étre humain, dés son plus jeune age :

« Man, even in the lower stages of development, possesses a faculty which, for

want of a better name, | shall call Number Sense. »

Ce « sens des nombres » est reconnu dans les années 1980, et la théorie de
Piaget, contestée : les tests ne permettaient sans doute pas aux enfants de montrer
ce dont ils étaient réellement capables. Les erreurs commises méme par les plus
grands laissaient a croire I'existence, dés bébé, de protoconnaissances physiques,
mathématiques et logiques. Dés lors, les quantités numériques sont considérées
comme pouvant étre percues de maniére intuitive, et permettant de reconnaitre le
changement d’une petite collection lorsqu’on lui ajoute ou retranche un objet (a
linsu de la personne interrogée). Stanislas Dehaene (2010) précise que cette
capacité repose sur « I'accumulateur » : un circuit cérébral qui fonctionne comme
un compteur approximatif, capable de tenir un registre de diverses grandeurs

numeériques (manipulant des grandeurs continues, et non des nombres discrets).

Dans un certain sens, nous avons donc tous la bosse des mathématiques.
Comment expliquer alors que Piaget ait pu distinguer différents stades dans le
développement intellectuel de I'enfant ? Les théories actuelles, dont la résistance

cognitive, apportent des éléments de réponse.



1.3. Théories actuelles

1.3.1. Résistance cognitive

Olivier Houdé - psychologue francais, professeur de Psychologie du
développement et directeur du laboratoire de la Sorbonne « LaPsyDE » (laboratoire
de psychologie du développement et de I'éducation de I'enfant ; unité CNRS) - fait

partie de ceux qui ont remis en cause la conception de I'intelligence de Piaget.

Tout d’abord, dans son ouvrage Le raisonnement (2014), il explique que le
systéme logique de Piaget a été suivi de la théorie d’'un double systéme défini par
Kahneman, et gqu’il a lui-méme mis en avant une théorie plus aboutie encore.
Ensuite, dans Apprendre a résister (2014), il montre, en mettant en évidence les
mécanismes d'apprentissage et le fonctionnement du cerveau chez les bébés, les

enfants et les adolescents, qu'il existe trois systémes dans le cerveau :

e Systéme 1 :rapide, automatique et intuitif (heuristique)
e Systéme 2 : plus lent, logique et réfléchi (algorithme)
e Systéeme 3 : dit « exécutif » ou de « résistance cognitive » ; ce systéme

permet d’arbitrer, au cas par cas, entre les deux premiers (inhibition)

Le systeme 3 assure en effet l'inhibition des automatismes de pensée
(systeme 1) quand l'application de la logique (systéme 2) est nécessaire. La
résistance cognitive, fonction essentielle du cerveau qu’Olivier Houdé a ainsi isolée,
permet alors la mise en ceuvre de la réflexion, c’est-a-dire de la capacité a inhiber
les automatismes de pensée pour permettre de réfléchir. Toutefois, il faut préciser
que le troisieme systeme est sous-tendu par le cortex préfrontal, dont la maturation
est lente au cours de I'enfance ; raison pour laquelle Piaget avait probablement pu

distinguer différents stades.

Par le fait, apprendre a résister (aux conflits intracérébraux) est important
pour le développement cognitif. Signe d’intelligence, cela permet I'acquisition de
connaissances et la capacité de raisonnement, et en particulier des quatre grands

principes cognitifs ou « conceptuels » suivants :

¢ Notions d’objets : permanence et unité de I'objet (des les premiers mois de

vie) ;



e Nombres:

o « protomathématiques » (sens du nombre, avant 'age de 1 an) ;

o « algorithme du comptage » (5 compétences définies par Rochel Gelman,
avant 'age de 3 ans) ;

o « conservation du nombre et des quantités discretes » (défaut d’inhibition
jusque 7 ans ; ou au contraire, dés 2 ans si certaines émotions
favorisent) ;

e Catégories : traitement qualitatif du réel (formes, couleurs, fonctions, etc.) ;
e Raisonnement logique : processus d’abstraction et modifications

neuronales (qui ont lieu aprés I'apprentissage de l'inhibition).

Concernant ce dernier point, Olivier Houdé précise que c’est la partie arriere
du cerveau - le systeme 1 - qui travaille avant 'apprentissage ; tandis que c’est la

partie avant - le systeme 3 - qui travaille ensuite.

A titre d’illustration, les études de Masson et al. (2014) montrent que le
cerveau d'un expert (dont le systeme 3 est fonctionnel donc) inhibe la mauvaise
réponse (activation des régions du COrteX 1. Reactionsuncircuitcorrect 2. Réaction a un circuit incorrect
préfrontal, associé a l'inhibition, face a un :

circuit électrique incorrect - cf. image située

a droite sur le schéma) ; réaction qui ne

Cyrus
angulaire

droit/ gyrus
temporal moyen

_Cortex
préfrontal

s’observe ni chez les sujets novices, ni chez

les experts soumis a un circuit correct (cf. Figure 3
Schéma illustrant les réactions du cerveau
image située a gauche sur le schéma). (Masson et al., 2014)

Ces résultats permettent de remettre en cause, par des apports scientifiques,
la bosse des mathématiques telle qu’elle était décrite par Gall, c’est-a-dire localisée
précisément dans le cerveau. D’autres études, récentes, enrichissent les

connaissances liées a la spécialisation cérébrale.

1.3.2. Spécialisation cérébrale

L’étude des lésions cérébrales et les méthodes d’imagerie fonctionnelle
actuelles ont permis de prouver que le cortex contient effectivement des neurones
hautement spécialisés dans le traitement d’informations spécifiques. En revanche,

les résultats ne confirment pas la théorie (de Gall) de la localisation des facultés
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mentales : seules des fonctions trés élémentaires - reconnaissance d’une partie de
visage par exemple - sont susceptibles d’étre localisées dans une région cérébrale
réduite. Le moindre de nos actes - la lecture d’'un mot par exemple - implique en
réalité 'orchestration d’'une multitude de neurones distribués dans tout le cerveau
(Dehaene, 2010).

A ce sujet, il importe de noter que certaines études et revues scientifiques
internationales publient, ces dernieres années, des articles qui paraissent remettre
en question ce dernier point : pour exemple, les compétences musicales
s’accompagnant d’'une extension inhabituelle de certaines aires corticales, la
« bosse de la musique » serait envisageable. En réalité, il faut savoir que
'apprentissage d'une compétence est susceptible de modifier profondément
'organisation cérébrale. L’architecture du cerveau résulte alors d’'un lent processus
d’épigenése, au cours duquel les représentations corticales sont modelées et
sélectionnées selon leur utilité pour 'organisme. La surface corticale allouée a une
fonction n’est donc pas une donnée innée qui détermine nos compeétences ; ce sont
le temps, et l'effort consacré a une discipline, qui modulent I'étendue de sa

représentation dans le cortex (Zuk et al., 2015).

De plus, une étude montre que la méthode d’apprentissage a des incidences
sur la spécialisation des neurones : Delazer et ses collaborateurs (2005) ont
découvert que I'apprentissage par répétition (qui consiste a apprendre par coeur a
associer un résultat aux deux facteurs qu’on multiplie) n’est pas encodé dans les
mémes circuits neuraux que l'apprentissage par stratégie (qui revient a appliquer
une série d'opérations arithmétiques pour arriver au résultat). Un méme savoir
mathématique peut dont faire I'objet d’une création de voies neuronales différentes.
Ceci implique, pour I'enseignant, d’utiliser des méthodes d’évaluation fines afin de
distinguer un fait appris par coeur d’un autre faisant suite a 'emploi d’'une stratégie :
lidentification des réponses ne suffit pas, il faut s’'intéresser aux processus
d’apprentissage. Par ailleurs, I'équipe a montré que l'apprentissage par stratégie
débouche sur une plus grande efficacité et une meilleure transférabilité que

I'apprentissage par répétition ; cependant, ce résultat reste a confirmer.

La recherche, qui a exploré les circuits neuraux qui sous-tendent la

numeératie, enrichit ainsi les connaissances sur la spécialisation cérébrale. Elle
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rapporte également que le sens quantitatif des nombres des enfants, di a la
génétique, semble avoir sa source dans le lobe pariétal (OECD, 2007). Stanislas
Dehaene (1997) apporte une précision : le cortex pariétal joue un réle fondamental

dans plusieurs opérations mathématiques.

Stratégie et planification
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Figure 4
Fonctions cérébrales

(Dehaene et Cohen, 1995)

Cet ensemble de résultats illustre deux principes :

e Les mathématiques sont dissociables d’autres domaines cognitifs :
ceci soutient la notion de l'existence de plusieurs intelligences, et montre
importance, pour I'enseignant, de proposer plusieurs fagons d’accéder au
savoir mathématique, car sans cela, les difficultés que peut connaitre un
enfant dans d’autres domaines risquent d’interférer avec son apprentissage
des mathématiques ; [I'OECD* (2007) préconise dailleurs que
« 'enseignement des mathématiques [se fasse] grace a des moyens de
représentation et d’évaluation variés » ;

e Les compétences mathématiques sont dissociables les unes des
autres : ceci implique que les difficultés ou facilités rencontrées dans un
domaine mathématique ne le sont pas pour autant pour I'ensemble des
mathématiques ; ce qui représente, pour 'enseignant, un critére a considérer

pour la formation de groupes de travail par niveau.

4 Organisation for Economic Cooperation and Development
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Il apparait donc que, méme si la plupart des travaux réalisés jusqu’alors
semblent n’étudier que deux compétences - logico-mathématique et langagiére - et
que celles-ci dominent dans le systeme scolaire francais - comme le remarque
Bruno Hourst (2014) -, le cerveau dispose de nombreuses autres facultés
intellectuelles. C’est pourquoi les tests visant a mesurer l'intelligence, dont celui du
QI qui avait pour objectif de prédire I'avenir scolaire des éléves, n’ont en réalité
guéere de valeur pronostique puisque restrictifs concernant les compétences
évaluées. De plus, ils ne permettent pas d’estimer non plus la réussite concernant
la vie professionnelle (Jencks, 1972), représentant pourtant 'une des grandes
missions de I'école. Pour ces raisons, et certainement aussi, d’aprés Carlos Tinoco
(2014), parce que ces tests répondaient aux attentes de la société qui a
généralement tendance a vouloir une « espece de grille magique qui convienne a
tous alors que cela ne fonctionne pas », s’est développée une toute autre

approche : la théorie des Intelligences Multiples.

2. Théorie des intelligences multiples

Dans cette partie est définie la théorie des intelligences multiples, puis sont

exposes les intéréts pédagogiques qu’elle présente.

2.1. Présentation de la théorie

Howard Gardner (1996), professeur a la HGSE?®, directeur du Harvard Project
Zero et professeur adjoint de psychologie, introduit sa théorie des intelligences

multiples dés les années 1980 :

« Il s’agit d’une conception plurielle de l'intelligence qui prend en considération les
nombreuses et différentes facettes de l'activité cognitive, et qui reconnait que nous
différons les uns des autres par notre acuité cognitive et nos styles cognitifs

contrastés. »

5 Faculté des sciences de I'éducation de Harvard
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Il s’agit ici d’'une remise en cause radicale des tests d’intelligence, qui
s’appuient, comme précisé par Bruno Hourst (2014), sur deux postulats

I'intelligence peut étre mesurée et quantifiée, et elle est fixée pour la vie.

2.1.1. Thése d’Howard Gardner

Afin de définir ce qu’est lintelligence, Gardner (1996) commence par en
donner 'usage courant, a savoir : « [capacité a] résoudre des problemes, [a] trouver
la réponse a des questions précises, et [a] apprendre vite et bien de nouveaux

sujets ».

Garder avance ensuite I'idée que chaque individu posséde huit intelligences,

gu’il utilise et combine en fonction des situations face auxquelles il se trouve.

Ci-dessous résumeées ces intelligences multiples, définies par Gardner :

Verbale / Linguistique
Capacité a percevoir les structures
linguistiques sous toutes leurs formes
Naturaliste Logique / Mathématique

Capacité a observer la nature sous toutes Capacité a raisonner, compter,
ses formes, a reconnaitre et classifier des calculer, tenir un raisonnement logique
formes et des structures dans la nature /

N

Intelligences

Intrapersonnelle mU|t|p|e$ Corporelle / Kinesthésique
Capacité a avoir une bonne Capacité a utiliser son corps d'une maniére
connaissance de soi-méme fine et élaborée, a s'exprimer a travers le

/ ‘ \ mouvement, a étre habile avec les objets
s P
Interpersonnelle @ Musicale / Rythmique
Capacité a entrer en Capacité a percevoir les structures
relation avec les autres rythmiques, sonores et musicales

Visuelle / Spatiale

Capacité a créer des images mentales
et a percevoir le monde visible avec
précision dans ses trois dimensions

Figure 5

Les intelligences multiples
(Gardner, 1996)
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Gardner (1996) précise que ces intelligences sont « autonomes » les unes
des autres ; cette indépendance implique qu’un trés haut niveau d’efficience dans
un domaine (par exemple, les mathématiques) n’entraine pas un niveau similaire
dans un autre domaine (par exemple, le langage ou la musique). Il nuance toutefois
ses propos : « il n’y a aucune raison théorique pour que deux intelligences, ou plus,
ne se chevauchent pas, ou ne se corrélent pas, de fagon plus étroite qu’avec les

autres ».

Il complete en affirmant que « s’il est possible que les individus se distinguent
par les profils spécifiques d’intelligence avec lesquels ils naissent, il est en tout cas
certain qu’ils different par les profils qu’ils développent finalement ». Il s’avére, en
effet, que selon les personnes, certaines intelligences sont plus sollicitées que
d’autres : Stéphanie Crescent (2014) les nomme « intelligences récurrentes ». Elles
sont généralement au nombre de 2 ou 3 ; les autres étant tout de méme utilisées,

mais moins régulierement. Ceci fait de chaque individu un étre singulier.

Aussi, Gardner (1996) explique que chaque intelligence passe par différents

stades de développement naturel :

e Elle commence par une « faculté brute de représentation », qui prédomine
au cours de la premiere année de vie (sensibilité ou disposition naturelle) ;

e Alétape suivante, elle transparait au travers d’un « systéme symbolique »
(la sensibilité devient alors une tendance) ;

e Au fil du développement, elle est représentée par un « systeme de
notation », qui s’acquiert dans le cadre d'un enseignement formel (la
tendance devient une aptitude ou une compétence) ;

e Enfin, Tlintelligence s’exprime a travers ['éventail des « activités,

professionnelles ou non » (I'aptitude est au service d’'une activité).

En complément, Stéphanie Crescent (2014) explicite la maniére dont

chacune des intelligences multiples se développe :

e Verbale /linguistique : s’épanouit par le langage ;
e Logique / mathématique : s’accroit par I'entrainement au calcul et par

analyse logique ;
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e Corporelle / kinesthésique : croit par la motricité et le rapport a son propre
corps ;

e Musicale / rythmique : s’élargit a travers I'écoute, le rythme et la production
musicale (silence y compris) ;

e Visuelle / spatiale : se déploie par les images mentales et le dessin ;

e Interpersonnelle : s’enrichit grace au partage et aux interactions avec les
autres ;

e Intrapersonnelle : se développe par 'analyse réflexive (le retour sur soi et
la gestion de ses propres sentiments) ;

e Naturaliste : s’exerce en gardant un rapport avec la nature et les étres

vivants, par la compréhension des systemes intrinséques.
Enfin, la vision de Gardner (1996) repose sur deux hypothéses :

e Chaque individu a des capacités, des intéréts et des fagons d’apprendre
différents ;
e Il est impossible a quiconque « d’appréhender le savoir dans son

intégralité », ce qui signifie qu’il est impossible de tout connaitre.

2.1.2. Apports scientifiques

La théorie de Gardner s’appuie sur des travaux de recherches approfondis.
En particulier, elle se base sur des études menées dans les domaines de
'anthropologie, de la psychologie cognitive, des approches psychométriques,
physiologiques et neurologiques, ainsi que sur des recherches sur le cerveau. Lui
donnant ainsi sa crédibilité, Bruno Hourst (2014) affirme que la théorie des
intelligences multiples a tout de suite eu beaucoup de succes auprés du monde de
'enseignement et de I'éducation : dés 1983 dans le monde anglo-saxon, et a partir
de 1996 dans le monde francophone. Une étude scientifique récente rapporte
gu'elle est aujourd’hui utilisée par des enseignants du monde entier
(Constantinescu, 2014).

Malgré cela, il semblerait que la théorie de Gardner ne soit pas admise de
tous : elle n‘aurait pas été particulierement confirmée par les recherches
expérimentales, d’aprés Franck Ramus (2014). Certains aspects, comme le nombre

d’intelligences définies, sont en effet controversés. Cependant, les découvertes sur
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le cerveau ont désormais validé l'idée que notre cerveau consacre des circuits
nerveux pour développer plusieurs compétences liées a différentes intelligences.
Stéphanie Crescent (2014) précise que ces circuits fonctionnent en synergie tous
ensemble en méme temps, qu’ils sont en constant développement, et que ce

phénoméne s’appelle la « plasticité cérébrale ».

A ce sujet, 'ouvrage mondial de référence intitulé Neurosciences : a la

découverte du cerveau (2016) affirme que :

e La plupart des opérations réalisées par le cerveau dépendent
d’interconnexions remarquablement précises entre ses quelque 85 milliards
de neurones ;

¢ Méme sila plupart des neurones trouvent leur destination avant la naissance,
le raffinement définitif des connexions synaptiques, en particulier dans le
cortex, se déroule au cours de la petite enfance et sous linfluence de
I'environnement sensoriel ;

¢ L'interaction avec I'environnement modifie le cerveau durant toute la vie,
d'une fagon ou d'une autre, faute de quoi la mémorisation et 'apprentissage
ne seraient pas possibles ;

e |’apprentissage, défini comme étant « 'acquisition de nouvelles informations
Oou connaissances », et la mémoire, qui « correspond a la rétention de
linformation acquise », sont traités et stockés par différents processus

neuronaux, qui peuvent par ailleurs « varier avec le temps qui passe ».

La plasticité est donc une condition nécessaire aux apprentissages et
demeure, en tant que propriété inhérente du cerveau, opérante tout au long de la
vie (OECD, 2007).

L’'ouvrage rapporte également que I'Homme apprend, directement par
I'expérience ou bien de fagon plus abstraite (la définition d’un triangle isocele, par
exemple). Certaines de ces informations « nécessitent 'acquisition d’'un lexique et
présentent un caractere explicite », tandis que d’autres « relévent plutét d’un

automatisme a acquérir ».

Néanmoins, il est précisé que «tenter de comprendre le rble exact de
chacune [des structures intervenant] dans le processus d'apprentissage et de
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mémorisation reste un challenge pour les chercheurs ». La théorie de Gardner sera

donc certainement amenée a évoluer encore, a étre enrichie.

2.1.3. Clarification et confrontation des modeles

Gardner note, en effet, que les huit intelligences ne représentent pas
forcément la totalité des capacités humaines. L’intelligence naturaliste a d’ailleurs
été ajoutée apres les sept autres. De plus, les équipes de Gardner réfléchissent a
'hypothése d’autres intelligences encore, parmi lesquelles figure I'existentielle
(morale, éthique, philosophie, spiritualité), qui se renforce en méditant. En raison de
sa propre expérience «terrain», Stéphanie Crescent (2014) a d’ailleurs
completement intégré cette derniere. En outre, elle ajoute que de nombreux travaux
en neurosciences convergent pour étudier la méditation et ses bienfaits.
Néanmoins, a ce jour, Renaud Keymeulen (2013) exprime, dans son ouvrage
Vaincre ses difficultés scolaires grace aux intelligences multiples, que l'intelligence

existentielle n’est pas validée scientifiquement.

Par ailleurs, cet auteur liste d’autres types d’intelligences, pas toujours
reconnues par la communauté scientifique mais qui apparaissent dans la littérature

pédagogique. Parmi elles :

¢ L’intelligence émotionnelle, définie en 2012 par Goleman, psychologue qui
s’appuie sur les travaux de Salovey et Mayer ainsi que sur ses propres
recherches. Le modeéle se caractérise par cing concepts : conscience de soi,
maitrise de ses émotions, empathie ou conscience sociale, harmonisation et
gestion des relations, auto-motivation et mental positif. L’intelligence
émotionnelle peut en réalité étre considérée comme une synthese des
intelligences intrapersonnelle, interpersonnelle et kinesthésique.

¢ L’intelligence créative, qu’il est possible de définir en se basant sur la
définition, datant de 2010, de la créativit¢ de Cottraux, psychiatre et
fondateur de '’Académie de thérapie cognitive de Philadelphie : « capacité
de trouver des solutions originales aux questions que l'on se pose et de
réaliser son potentiel personnel en appliquant ses talents a une réalisation
concréte ». Gardner ne contredit pas cette définition, mais il pense que la

créativité se manifeste par la multiplicité d’expériences mobilisant diverses
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intelligences en fonction du domaine traité et de la tache a réaliser. La

créativité engloberait donc les huit intelligences.

Enfin, il ne faut pas confondre la théorie des intelligences multiples et le
modele VAK (Visuel Auditif Kinesthésique), selon lequel l'individu utilise un canal
sensoriel privilégié et qui se situe au niveau de la prise d’informations ; tandis que
les intelligences multiples traitent les informations. En effet, a chaque instant, nos
sens absorbent diverses données, qui passent du thalamus a la zone sensorielle
du cortex, et permettent ainsi a 'apprenant de mémoriser, a court terme. L'étape
qui suit cette prise d’'informations est son traitement : 'apprenant met alors en
ceuvre l'une des intelligences multiples définies par Gardner (Keymeulen, 2013).
Ainsi, il convient de distinguer les styles d’apprentissage (liés au modele VAK) de

la théorie des intelligences multiples (Hourst, 2014).

2.1.4. Regards critiques

Il est évident que chaque individu posséde tout un ensemble de facultés
mentales. Toutefois, vis-a-vis de ce qui a été décrit plus haut, nous pouvons émettre
une réserve quant a la distinction de huit d’entre elles, comme Gardner le propose,

car nous en avons trés certainement davantage (Ramus, 2014).
De plus, la dénomination choisie par Gardner peut poser question :

e D’aprés Franck Ramus (2014), les termes de « capacités », « talents »,
« intéréts » seraient plus appropriés que « intelligences » ;

e Michel Habib (2014) préconiserait d’'employer le terme « intelligence » pour
ce qui est mesurable, et d’utiliser les autres termes, comme « capacités »,
« talents », « intéréts », mais aussi « qualités », pour ce qui ne 'est pas ;

e Quant a Stéphanie Crescent (2014), elle est d’accord pour dire que le terme
« intelligence » n'est pas forcément adapté. Aussi, elle a conscience que la
notion de « compétences » est en réalité sous-entendue, et ne se focalise
finalement pas sur les termes linguistiques car son intérét est ailleurs : la
théorie des intelligences multiples est, pour elle, un outil pédagogique

permettant d’aider, en classe, les éléves en difficulté.

Remarquons que, d’aprés Gardner (1996), 'essentiel pour une théorie est de

pouvoir étre étudiée par le théoricien et exploitée par le praticien. Sachant qu’il
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bouscule, avec les intelligences multiples, la conception de l'intelligence mais aussi
le regard sur le systéme scolaire traditionnel puisqu’il veut développer « I'idée d’'une
école centrée sur I'individu qui prenne au sérieux cette conception d’'une intelligence
multiforme »®, I'idée est alors de s’intéresser a la théorie des intelligences multiples
de Gardner en étudiant la valeur ajoutée qu’elle peut apporter en classe, pour les

éléves, que ceux-ci soient en difficulté ou non.

2.2. Intéréts pédagogiques

Comme explicité précédemment, 'enseignement en France se concentre
essentiellement sur deux maniéres d’apprendre : les formes verbale et logique. Or,
les éleves apprennent tous differemment ; ceci étant illustré par les postulats de
Robert Burns (1971). Certains ont donc des capacités non reconnues a I'école. Ne
correspondant pas au profil attendu, ces éleves, qui ont pourtant le désir
d’apprendre, s’ennuient souvent ou pire, se retrouvent en situation d’échec. La
théorie des intelligences multiples peut alors s’avérer étre un facteur important de
reussite et d’épanouissement : elle fournit des stratégies d’enseignement et
d’évaluation qui conviennent mieux a un plus grand nombre d’éléves, sinon a tous
(Hourst, 2014).

Afin de mieux comprendre en quoi la théorie des intelligences multiples peut
étre bénéfique aux apprentissages, voyons comment celles-ci semblent intervenir

au sein du fonctionnement cérébral.

2.2.1. Fonctionnement du cerveau

Tout d’abord, il faut savoir que le cerveau posséde deux hémisphéres

cérébraux, composés chacun de quatre lobes aux fonctions bien précises :

e Lelobe occipital : dévolu au systeme visuel ;
e Le lobe pariétal : impliqué dans le langage (lecture, écriture, parole), le

calcul, le traitement des informations sensorielles ;

6 Rappelons qu'a I'époque des tests de QI, a la vision monodimensionnelle de I'évaluation
de l'intelligence correspondait une conception de I'école « uniforme » : mémes programmes pour
tous, les meilleurs réussissent.

19



Le lobe temporal (situé pres de chaque oreille) : impliqué dans le langage
(sens), la mémoire (plutét visuelle pour le lobe droit, et verbale pour le lobe
gauche) ;

Le lobe frontal : contréle les mouvements volontaires, la volonté, le langage,

la conscience de soi, la résolution de probleme, la planification.

LOBE OCCIPITAL

Moelle épiniére

Figure 6
Principales régions du cortex cérébral
(OECD, 2007)

De plus, les deux hémisphéres commandent chacun un c6té du corps : reliés

par le corps calleux (gros faisceau de fibres nerveuses), chacun d’eux regoit des

informations sensorielles et renvoie une réponse motrice a la moitié inverse du

corps. Le traitement des données ne se fait pas de la méme maniere :

L’hémisphére gauche a tendance a diviser les informations : le
raisonnement se fait de maniére séquentielle, analytique, point par point. Il
est plus compétent pour traiter des symboles (langage, calcul, algebre,
symboles chimiques, partitions musicales, procédures, etc.). Il agit de fagon
logique.

L’hémisphére droit opere de maniére plus intuitive : il est plus synthétique,
plus global, et plus efficace dans la perception de l'espace. Chaque
information nouvelle transite par lui ; le gauche servant au stockage et a
lorganisation précise et systématique de nos connaissances, d’apres
Elkhonon Goldberg, professeur de neurologie a I'école de médecine de

luniversité de New York. L’némisphére droit est le siege des affects négatifs.
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Eu égard a la théorie de Gardner, il semblerait, selon Renaud Keymeulen

(2013), que les intelligences multiples se trouvent dans les deux hémispheéres :

e Les intelligences linguistique, logico-mathématique, kinesthésique et
naturaliste seraient présentes au sein de 'hémispheére gauche ;
e Les intelligences visuo-spatiale, musicale, interpersonnelle et

intrapersonnelle se situeraient, quant a elles, au niveau de 'hémisphére droit.

Apprendre, c’est utiliser ses deux hémisphéres et donc plusieurs
intelligences. Les explications de Daniel Tammet (2013), célébre autiste anglais qui
a été capable de réciter pendant 5h plus de 25 000 décimales du nombre Pi,
confortent cette idée. En effet, pour réaliser cet exploit, il semble avoir utilisé son

intelligence logico-mathématique ainsi que son intelligence visuo-spatiale.

A ce propos, la recherche montre que le circuit pariétal, qui est fondamental
pour la numératie, est égalementimpliqué dans la représentation spatiale : ces deux
fonctions paraissent étroitement liées (Dehaene, 1997) et la tendance a associer
nombres et espace semble biologique. Ceci expliquerait alors que les méthodes
pédagogiques qui lient les intelligences logico-mathématique et visuo-spatiale
puissent s’avérer efficaces : en comparant le monde des nombres a un lieu
physique, elles sont telles des représentations formelles d’un concept intuitif, et
permettent de modéliser concrétement des concepts abstraits. Utiliser, en classe,
des droites graduées, cubes, blchettes, jeux de plateau ou encore instruments de
mesure renforcerait donc le lien fort qui existe au niveau cérébral entre nombres et

espace.

Aussi, il parait essentiel, dans un premier temps, d’expliquer aux apprenants
comment leur cerveau fonctionne pour qu’ils comprennent comment mieux l'utiliser.
Ceci est d’ailleurs suggéré par TOECD’ (2007) : « Ne devrait-on pas, dés I'école
primaire, enseigner aux enfants comment et pourquoi ils sont capables
d’apprendre ? ». Ensuite, comme I'explique Stéphanie Crescent (2014), il s’agit de
faire en sorte que les éléves mobilisent et appliquent, quelle que soit la situation,
« la bonne intelligence » afin de développer une faculté d’adaptation qui permet

d’aboutir positivement. Pour ce faire, il est bon de prendre conscience des modes

7 Organisation for Economic Cooperation and Development
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de fonctionnement de chacun, c’est-a-dire d’identifier ses intelligences récurrentes,

pour éprouver consciemment d’autres stratégies jusqu’a ce que le cerveau trouve

la bonne.

2.2.2. Outil pédagogique

Il faut savoir que chaque intelligence peut servir a la fois de « contenu »

d’enseignement et de « moyen » pour communiquer ce contenu. Gardner (1996)

met alors en évidence que l'intérét pédagogique réside dans le fait de transmettre

un contenu (mathématique, par exemple) en le traduisant, en utilisant un « moyen »

issu d’'une autre intelligence (spatiale, par exemple).

Il remarque toutefois que :

L’éléve devra retraduire ce qu’il aura appris dans le domaine d’origine, sans
quoi ce qu’il aura appris restera superficiel ;

Il est parfois impossible de traduire, d’utiliser une voie alternative.

Lorsque cela est possible donc, il est indéniable que la théorie des

intelligences multiples présente de nombreux avantages favorisant la réussite et

'épanouissement des éléves. Plus précisément, a court terme, elle agit comme un :

Outil de remédiation, en aidant a comprendre les raisons de la non-réussite
de certains éléves en difficulté, ainsi qu’a découvrir d’autres richesses
personnelles pour y arriver. En effet, a en croire les propos de Stéphanie
Crescent (2014), les difficultés d’apprentissage sont toujours liées a la
maniére d’utiliser la « boite a outil-cerveau » : elles sont la conséquence soit
de I'hyper-utilisation d’'une des intelligences multiples, soit d’'un manque de
développement (de I'une d’elles). Gardner lui-méme (1996) considére sa
théorie comme un outil aidant les éléves « en danger » a développer ou a
réequilibrer I'utilisation de leurs intelligences (sans soutien particulier, ils
risqueront d’échouer dans les activités requérant une intelligence précise
non exploitée encore). Quoi qu’il en soit, Carlos Tinoco (2014) confirme
lintérét que peut représenter la théorie des intelligences multiples en
montrant que les éléves, bien qu’ils ne soient pas en réussite, peuvent tout
a fait étre capables malgré tout. Il illustre cette idée en donnant pour exemple

I'agilité avec laquelle un pré-ado apprend a manier Android (ou n’importe
22



quel systeme d’exploitation informatique) : cette agilité lui demande « un
nombre et un niveau d’'informations plus complexes » que ceux d’'un chapitre
de mathématiques de Terminale Scientifique, qu’il ne comprendra pourtant
pas ! Il explique alors en quoi les parents d’éleves sont parfois inquiets,
justement, pour leurs enfants, en faisant le constat d’'un cadre scolaire « ou
la plupart des individus sous-performent » - les progrés étant parfois plus
importants et plus rapides en dehors de I'école. Il précise que dans ce genre
de situation, il est question d’inhibition ; de la méme maniere qu’il présente
les « surdoués » (plus performants dans un contexte particulier) comme
ayant « quelque chose qui bloque quelque part » (plutét que « quelque chose
en plus » comme la société le percoit souvent).

e Outil de construction de soi pour les éléves qui n'ont pas connu I'échec,
comme notifié par Renaud Keymeulen (2013). Ces éléves sont qualifiés de
« prometteurs » par Gardner (1996), c’est-a-dire dotés d’un haut niveau

d’aptitudes et de compétences spécifiques a une intelligence.

2.2.3. Bénéfices

A plus long terme, il est important de percevoir la théorie des intelligences
multiples également comme un outil permettant de prévenir les difficultés : les
éleves qui travaillent a partir de celle-ci recherchent en eux de nouvelles
performances et sont alors mieux préparés pour réussir la suite de leur scolarité.
Dotés d’une meilleure connaissance d’eux-mémes, voire des autres, ils sont mieux
armeés pour surmonter les éventuelles difficultés a venir ; alors que certains se
retrouvent certainement désemparés dans leurs apprentissages, ne sachant pas
comment gérer les nouvelles situations problématiques (l'intelligence récurrente

faisant face a une tache qui ne releve pas de sa compétence).

Ceci rejoint ce qu’indique Gardner (1996), a savoir : l'intelligence étant la clé
du succeés dans les activités de résolution de problémes, et 'école demandant de
résoudre des problémes de toutes sortes, « prédire cette capacité chez les jeunes

enfants, c’est prédire leur réussite scolaire ».

Plus largement, la théorie des intelligences multiples devrait pouvoir « aider
chacun a parvenir a un métier ou a une activité appropriée a son propre éventail de
facultés », avance Gardner (1996) ; ce qui est en cohérence avec le développement
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naturel des intelligences, détaillé précédemment. Selon Gardner, il « est essentiel
de reconnaitre et cultiver tous les types d’intelligence humaine, ainsi que toutes
leurs combinaisons », et I'école a pour role de « développer les intelligences

multiples » de chaque éléve.

2.2.4. Conditions nécessaires

L’enjeu est porté sur les éléves, mais aussi sur I'enseignant, qui tient un role
majeur dans la mise en place et I'exploitation pédagogique de la théorie des
intelligences multiples. Stéphanie Crescent (2014) évoque d’ailleurs cette
responsabilité qu’ont « les personnes qui font les classes » : elles doivent trés bien

connaitre les éleves pour « savoir quelle mayonnaise elles vont faire ».

Pour réussir, il est essentiel et évident que I'enseignant réfléchissent avant
tout a son propre fonctionnement, sans quoi il sera incapable de concevoir
autrement ses cours et faire varier, de maniere consciente, ses pratiques
pédagogiques (Keymeulen, 2013) ; I'idée étant de mettre en ceuvre de nouvelles
voies de réalisation des objectifs pédagogiques. A ce sujet, une étude scientifique
prouve gu’intégrer les intelligences multiples dans la formation des enseignants
présente de nombreux avantages : la formation devient plus personnalisée, les
futurs enseignants prennent conscience de leurs différentes compétences
intellectuelles, observent de maniére plus efficace leurs éleves et sont capables

d’adapter leurs pratiques pédagogiques (Constantinescu, 2014).

En sus de I'aspect « formation », le travail d’équipe se révéle indispensable
pour adapter la pédagogie aux éléves en difficulté. Pour exemple, Franck Ramus
(2014) prend le cas d’un éléve ayant passé les tests de QlI, et suggére, méme si ces
derniers donnent des résultats partiels, que les médecins fassent un retour dans un
langage clair aux enseignants, qui ne sont pas formés pour exploiter les résultats

chiffrés.

2.2.5. Obstacles potentiels

Changer de fonctionnement peut s’avérer difficile : les comportements
habituels de 'apprenant, méme s’ils ne sont pas les plus pertinents, sont devenus
des « automatismes » (Keymeulen, 2013). Transmettre une nouvelle méthodologie

sera opérante a la condition que I'apprenant soit convaincu par son efficacité.

24



De plus, la vision de Gardner débouchant sur la notion d’enseignement
individualisé, Stéphanie Crescent et Carlos Tinoco (2014) s’accordent a dire que le
nombre d’éleves par enseignant ne doit pas étre trop élevé afin que ce dernier

puisse garder son ambition pour la classe.

Plus rarement, il est possible que certains éleves soient atteints de
dyscalculie, c’est-a-dire d’'un trouble de la perception des nombres, de la
compréhension des quantités numériques et de leurs rapports (Landerl et al., 2004).
En tant qu’enseignant, il sera indispensable de prendre en compte cette difficulté si
elle existe, car, méme si la recherche doit poursuivre I'étude des fondations
neurales en cause, les travaux déja effectués confirment que les mathématiques
n’émergent pas uniquement d’'un processus culturel : les structures cérébrales
concernées doivent de plus étre intactes et fonctionnelles (des études de
neuroimagerie ont révélé des particularités du sillon intraparétial chez certains
enfants dyscalculiques, comme une densité de substance grise moindre a I'endroit

ou l'activation se produit chez les sujets « normaux »).

Enfin, comme souligné par Bruno Hourst (2014), il est essentiel de garder a
'esprit que chaque intelligence évolue au cours du temps, et fonctionne le plus
souvent en combinaison avec d’autres. D’ou l'importance, pour I'enseignant, de
repérer avec précaution les différences entre ses propres intelligences récurrentes
et celles des éléves, afin de les exploiter positivement dans la démarche
d’apprentissage, et de faire particulierement attention a ne pas « étiqueter » les

éléves, d’autant plus que la construction de soi est, chez eux, en pleine expansion.

3. Pratique pédagogique

Cette partie a pour objectif d’enrichir le travail mené jusqu’ici et d’apporter
d’autres éléments de réponse a la problématique grace a I'expérimentation que j'ai

eu 'opportunité de mener en classe.

3.1. Cadre de I'expérimentation

Avant toute chose, il convient de présenter le cadre dans lequel jévolue

depuis le début de cette année scolaire 2017/2018.
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3.1.1. L’école

La classe dans laquelle jai été affectée en septembre 2017, en tant que
Professeur des Ecoles Fonctionnaire Stagiaire, fait partie de I'école primaire
publique Jules Verne de la commune de Longeville-sur-Mer® (école rattachée a la
circonscription des Sables d’Olonne). Cet établissement, situé au sud de la Vendée,
sur la cbte, accueille 125 éleves qui sont répartis en cinq classes (avec doubles
niveaux). Comme stipulé dans le projet d’école 2014-2017, ces enfants sont issus
de « familles hétérogenes », dont certaines sont « en difficultés sociales » ; quant a
'équipe enseignante, elle est stable et la relation qu’elle entretient avec les parents

d’éléves, ainsi qu’avec la municipalité, est « trés bonne ».

3.1.2. Laclasse

Dans le cadre de ma formation, j'ai la responsabilité (a mi-temps) de la classe
de CM1/CM2 de l'école précédemment introduite. En collaboration avec Jean-
Michel Roy, titulaire - occupant également le poste de direction -, nous assurons les
différents enseignements du programme scolaire du cycle 3 (MEN, 2015) aupres

des 10 éleves de CML1 et des 15 éléves de CM2 de cette classe.

Cette derniere présente un profil hétérogene « ordinaire » : certains éléeves
maitrisent mieux que d’autres les compétences a acquérir. D’une maniére générale,
le groupe de CM2 est autonome, tandis que celui des CM1 éprouve encore
quelques difficultés a travailler « seul ». Malgré quelques conflits qui apparaissent
parfois entre les éleves, le climat est, dans I'ensemble, favorable aux
apprentissages. Enfin, la classe compte au total 15 filles (6 CM1 et 9 CM2) ainsi
que 10 garcons (4 CM1 et 6 CM2).

3.1.3. Les enseignements

En premiére année de Master, lorsque jai orienté le sujet de mon mémoire
vers les intelligences multiples, je souhaitais idéalement, en plus d’approfondir mes
connaissances et de mener une réflexion autour de ce théme, pouvoir poursuivre
dans la méme direction en deuxieme année de formation en intégrant la pratique.
J’ai donc volontairement opté pour un axe suffisamment « large » afin que je puisse

'adapter en fonction de ma situation. Lorsque j'ai appris mon affectation au sein de

851 rue du Maréchal de Lattre de Tassigny, 85560 Longeville-sur-Mer
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la classe de CM1/CM2 de I'école de Longeville-sur-Mer, j'ai eu le plaisir de découvrir
que les conditions qui s’offraient a moi me permettraient de concrétiser cela ; en

particulier vis-a-vis des disciplines qui m’incombaient, dont celles-ci :

e Domaine des Mathématiques : Grandeurs & Mesures, ainsi qu’Espace &
Géomeétrie ;

e Domaine de I'Education Physique et Sportive (en partie).

La partie suivante illustre ces propos et explique, plus en détail, la démarche

que j'ai entreprise.

3.2. Démarche liée a I'expérimentation

L’idée générale, au départ, était d’étudier, grace a la pratique - et a 'analyse
de celle-ci -, comment s’appuyer sur les intelligences multiples pour (faire)
apprendre plus efficacement. Suite aux lectures que jai effectuées en premiere
année de Master, je trouvais particulierement intéressant de me focaliser sur le
domaine des Mathématiques, et d’étudier plus précisément la synergie identifiee
par les scientifigues qui existe probablement entre les intelligences logico-

mathématique et visuo-spatiale (comparativement aux autres, sans doute).

Cette idée paraissant réalisable eu égard au contexte de ma classe, j'ai alors

procédé de la maniere qui suit.

3.2.1. Démarche préalable (détermination de mon profil)

Comme expliqué dans la deuxieme partie de ce mémoire, il me fallait avant
tout cerner mon propre fonctionnement ; cette étape étant fondamentale pour étre
ensuite en mesure de préparer la classe tout en faisant varier, consciemment, les

choix pédagogiques pour lesquels opter.

Afin de définir mon profil d’intelligences multiples, jai réalisé un test adapté
aux adultes : apres avoir lu chacun des 80 énoncés du questionnaire fourni
[annexe 1], jai identifié ceux qui correspondaient, selon moi, a ma personnalité,
mes intéréts ou mes habiletés ; jai ensuite reporté mes réponses sur une grille,
fournie également [annexe 2], qui m’a permis de connaitre la part qu’occupe - a cet

instant précis de ma vie tout du moins - chacune de mes intelligences par rapport
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aux autres. Les résultats que j'ai obtenus, ci-dessous représentés, m'ont semblé

significatifs.

Verbale /
Linguistique
8

9 Logique /

Naturaliste . ;
Mathématique

Corporelle /

Intrapersonnelle . ..
P Kinesthésique

9

7 Musicale /

Interpersonnelle 8
P B Rythmique

Visuelle / Spatiale

Figure 7
Mon profil d'intelligences multiples
(septembre 2007)

Ce graphique montre que mes deux intelligences dominantes sont les
suivantes : logico-mathématique et intrapersonnelle ; suivies de pres par:
musicalo-rythmique et verbalo-linguistique. Enfin, les intelligences naturaliste et
corporelle/kinesthésique sont, a priori, celles qui, naturellement, sont les moins

sollicitées.

Par rapport a I'axe de recherche défini dans le cadre de mon mémoire, mon
profil laisse a penser qu’il me serait facile de penser 'enseignement en exploitant

les intelligences ciblées (logico-mathématique et visuo-spatiale).

3.2.2. Détermination et analyse du profil des éleves de ma classe

Dans le but de mieux connaitre les éleves de ma classe, et de pouvoir
analyser les expérimentations en connaissance de cause, il est nécessaire de

connaitre le profil de chacun.

Pour cela, jai procédé en deux temps : j'ai tout d’abord choisi de faire passer
aux éleves un test similaire a celui que j'avais moi-méme utilisé (adapté aux
enfants), puis j'ai pris le soin de comparer les résultats obtenus avec ceux issus

d’'un second questionnaire (que jai congu). J'ai décidé, dans un premier temps, de
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ne pas dévoiler aux éléves le but final de cet exercice car je ne voulais pas influencer

leurs réponses (le terme « intelligence » n’a donc pas été employé ici).

3.2.2.1. Test n°1 (collecte des données)

Le premier test comprend 64 énoncés [annexe 3], accompagnés de la grille
originale [annexe 4]. Concrétement, jai lu, a voix haute et pour 'ensemble des
éleves de ma classe, chacun des items en ajoutant quelques précisions lorsque
cela s’avérait nécessaire ; parfois a la demande des éléves. Ces derniers
disposaient d’une fiche sur laquelle javais représenté la grille (que j'avais simplifiée)
contenant les numéros des énoncés quils devaient entourer lorsqu’ils
correspondaient, selon eux, a leur personnalité, leurs intéréts ou leurs capacités
[annexe 5]. En fin de test, chacun a été en mesure de comptabiliser le nhombre
d’énoncés encerclés par type d’intelligence (les éleves ne savaient encore pas qu’il
était question d’intelligence — un code, non explicite, était inscrit sur leur grille). Pour
exemple, ci-aprés la fiche, renseignée, d’'un éléeve de CM1.

Prénom : U :.l,: Obf?l ............. :

Do JRGCERIE )

VL LM VS MR CK INTER | INTRA N
64 62 @ | (D ©
ss | G || 6| 6 | (Y | (D | % &)
| ®| @ |® | ® b) | &
® | ®|®| » ||| ®|6
> 0lo | o|ole|®|6
@ | @O|®|s | |8 | @6
D|w || ® D06 | ®
O | : | 9.]:Cul G
JEIEFEERrTEaANTE

Figure 8

Grille n°1 enfant, renseignée par un éléve de CM1

Grace a ces résultats, jai pris connaissance des profils des éleves de ma
classe : plus le total était élevé (s’approchant de 8), plus lintelligence concernée
était « dominante » chez I'éléve ; en revanche, une valeur proche de 0 signifiait que
l'intelligence n’était pas (ou trés peu) sollicitée.
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Dans l'optique de pouvoir exploiter ces premiers résultats, je les ai
rassemblés dans un seul et unique tableau — ci-apres — réunissant 'ensemble des

éleves de ma classe.

=
-
=
=
o
(+]
=

INTER | INTRA |

Cléo 6 8

o |

Nattan

Victor

Lilou D.

Emmy

Angélique

Rl | D
N | N | oo

Martin

Jade 8

Margaux

Fy
rlo|lea|lalala|lala|l~]|~
ol~N|lo|le|v|lo|s|la|o|lo]lF
ol~|le|la|~w|~|~|o|~]|e
oo

o ol |lo|l® ||| 0
oo o
o|lo|ls|le|lo|lr|lo|le|o|e|Z

Thery

~

Mailys

@

Lucas

-~

Lola

Manon LN.

Mathilde

~N [N ||| &~ O,

Daphné

Manuel

Manon J.

Ethan

Lilou C.

Aurore

Lorik

Isoline

Kylan
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Figure 9
Résultats des éléves au test n°1

Cette vision d’ensemble confirme ce qui était déductible de mon propre
profil : chaque individu utilise plusieurs intelligences (la moyenne des valeurs de ce
tableau, comme du mien, vaut entre 6 et 7 sur un total de 8 et la médiane estde 7) ;

peu nombreuses sont celles que I'on n’exploite pas ou trés peu.

3.2.2.2. Test n°2 (collecte des données)

\

Le second test a consisté a affiner les premiers résultats : pour chaque
intelligence, jai formulé deux énoncés en essayant de donner des exemples qui

soient le plus concrets possible pour les éléves et, plutét que de leur demander de
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sélectionner, ou non, ces propositions, je leur ai demandé d’évaluer, de graduer,

sur une échelle allant de 0 a 8, I'importance qu’ils donnaient a chacune d’elles

(toujours en fonction de leur propre personnalité). De la méme facon que

précédemment, les éléves ont noté leurs réponses sur une fiche que javais congue

en amont [annexe 6] ; ci-aprés un exemple.

Prénom : mmanj ............... Date : ’12/42 /’(% ........
Coche, pour chaque phrase, la case qui te correspond entre 0 et 8.
|
V0V ve e
1|]2|3|]4|5|]6|7]|8
1 | raime lire. 7
2 [J'aime écrire.
3 | J'aime calculer (exemple : compter les points dans un jeu).
4 | J'aime comprendre (je me pose souvent des questions

comme comment ? pourquoi ?)

(o2}

J'aime dessiner ou j'aime regarder les illustrations.

J'aime retrouver mon chemin ou me situer sur un plan ou
une carte (quand je me balade par exemple).

J'aime écouter de la musique (cela me fait du bien, la
musique m’émeut).

J'aime chanter ou j'aime jouer d’un instrument (ou
j'aimerais).

J'aime bouger (je reste difficilement en place) ou j'aime me
dépenser (sport).

10

Je suis habile avec mon corps ou j'aime fabriquer des
choses de mes propres mains.

11

J'aime passer du temps avec mes amis (j'aime étre
entouré(e) de gens).

12

J'aime faire des jeux a plusieurs.

13

J'aime jouer a des jeux tout(e) seul(e).

14

J'aime passer du temps seul(e), dans ma chambre par
exemple.

15

J'aime les plantes ou les animaux.

J'aime étre dehors, dans lan

Figure 10
Questionnaire n°2 enfant, renseigné par une éléve de CM2
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J’ai alors rassemblé les résultats de ce deuxiéme test de tous les éléves de

ma classe® dans un tableau comparable au premier.

VL LM Vs MR CK | INTER | INTRA N
Cléo 6,5 0,5 4 8 1 6 4 6
Nattan 2,5 6,5 55 7 8 8 8 7,5
Victor 3,5 6 5 2 8 8 7 7
Lilou D. 3,5 6 45 55 5 55 6,5 4,5
Emmy 4,5 7 5 55 25 6 2,5 3
Angélique 4,5 3,5 4 8 8 75 6,5 =
Martin 2 6,5 4,5 2 4 6 2 8
Jade 6 6 7.5 6 8 8 6 3
Margaux 7,5 2,5 4 8 7 5 75 8
Thery 2,5 8 7.5 6 8 3 6 8
Mailys 5,5 55 6 5,5 8 6,5 4,5 8
Lucas 4 5 4 7 55 55 5 6.5
Lola
Manon LN. 7.5 6 6 7.5 8 7 2 7
Mathilde 7.5 6 7 8 8 4,5 8 8
Daphné 6 45 3,5 7,5 6,5 8 2 7
Manuel 6,5 5 8 4 8 7 7 5
Manon J. 6 3 3,5 2,5 55 6,5 5 55
Ethan 6 6,5 6,5 5 6,5 6,5 5 6
Lilou C. 5 7 7.5 7,5 8 4 5,5 8,5
Aurore 8 6 6 6,5 6,5 7 7.5 8
Lorik 45 7 7.5 7,5 6,5 75 5 8
Isoline 7 6 6,5 7 6 8 2 6
Kylan 6,5 6,5 7.5 2,5 6,5 7.5 3 8
Kieran 6,5 8 55 8 8 8 8 8

Figure 11

Résultats des éléves au test n°2

Ces résultats montrent une répartition plus fine des « notes » attribuées. lls
restent globalement en cohérence avec les résultats obtenus au premier test (la
moyenne étant légerement inférieure a 6 et la médiane valant 6) ; en revanche, ils
indiquent un certain nombre de différences individuelles notables. En effet, si I'on
compare les deux profils de chaque éléve (issus des deux tests), des écarts, parfois

non négligeables, apparaissent.

9 A 'exception d’une éléve de CM2 qui était absente ce jour-la (j’ai tout de méme décidé de procéder

au test pensant qu’il serait possible de le faire rattraper et que j'aurais ainsi obtenu des premiers

éléments qui me permettraient d’avancer dans ma réflexion).

32



3.2.2.3. Synthése des tests n°1 et n°2 (traitement des données)

En considérant qu’un écart (entre les résultats des deux tests) inférieur a 1
point est extrémement fiable, et qu’un écart supérieur a trois points rend les résultats

inexploitables, jai construit le tableau suivant, identifiant et illustrant cela.

VL LM vs MR CK INTER INTRA N

Testl Test2 | Testl Test2 | Test! Test2 | Testl Test2 | Test! Test2 | Test! Test2 | Test! Test2 | Test1 Test2
Cléo 7 6,5 6 4 8 8 6 6 8 6
Nattan 4 2,5 7 6,5 5 55 7 7 6 8 7 8 6 7.5
Victor 5 6 8 8 8 8 6 7 8 7
Lilou D. 5 6 4 4,5 7 55 7 5 7 55 6 6,5 5 4,5
Emmy 5 4,5 5 7 5 5 7 55 6 6 4 3
Angélique 5 4,5 5 35 7 8 8 8 5 7.5 7 6,5 3 4
Martin 2 2 5 6,5 6 4,5 6 4 8 6 8 8
Jade 8 6 8 6 6 7.5 8 6 7 8 6 4 3
Margaux 5 2,5 7 8 6 7 6 5 7.5 6 8
Thery 4 25 5 7.5 8 8 <]
Mailys 6 5,5 5 5,5 6 6 6 5,5 8 6.5 7 8
Lucas 3 4 7 5 4 556 6 55 6 5 6 6,5
Lola 5 7 7 8 8 6 8 7
Manon LN. 5 7.5 8 6 6 6 7 75 8 8 7 7 6 7
Mathilde 8 7,5 7 6 7 7 7 8 7 8 7 4.5 8 8 7 8
Daphné 8 6 7 4,5 7 7.5 7 6,5 8 8 5 7
Manuel 8 8 3 4 7 7 8 7
Manon J. 6 6 3 3 5 3,5 5 2,5 6 55 7 6,5 7 5 5 5,6
Ethan 5 6 7 6,5 6 6,5 6 5 6 6,5 6 6,5 7 6
Lilou C. 7 5 5 7 5 7.5 8 7,5 7 6 5,5 7 6,5
Aurore 7 8 4 6 4 6 7 6,5 7 6,5 6 7 7,5 8 8
Lorik 6 45 7 7 8 7,5 7 7,5 8 6,5 6 7.5 7 5 8 8
Isoline 5 7 4 6 6 6,5 7 7 7 6 7 8 6 6
Kylan 5 6,5 6 6,5 7 7.5 4 6,5 5 7.5 7 8
Kieran 6 6,5 7 8 7 55 8 8 8 8 6 8 8 8 7 8

Les résultats sont :
- en caractéres gras s'ils présentent un écart inférieur a 1 point entre les deux tests
- en gris s'ils présentent un écart supérieur a trois points entre les deux tests

Figure 12
Résultats des éléves aux tests n°1 et 2

A partir de cette interprétation, jai ensuite calculé la moyenne des deux
valeurs attribuées a chaque intelligence, pour chacun des éléves de ma classe (a
'exception des résultats en gris, puisque considérés comme inexploitables). J'ai

alors obtenu les données suivantes.
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VL LM Vs MR CK |INTER |INTRA| N
Cléo 6,75 5 8 6 7
Nattan 3,25 6,75 5,25 7 7 7.5 6,75
Victor 55 8 8 6,5 7,5
Lilou D. 55 4,25 6,25 6 6,25 6,25 | 4,75
Emmy 4,75 6 5 6,25 6 3,5
Angélique 475 | 425 7.5 8 6,25 | 6,75 3,5
Martin 2 5,75 5,256 5 7 8
Jade 7 7 6,75 7 7.5 6 3.5
Margaux 3,75 7.5 6,5 5,5 7,75 7
Thery 3,25 6,25 8 5,5
Mailys 575 | 5,25 6 5,75 7.25 75
Lucas 3,5 6 4,75 5,75 5,5 6,25
Lola 5 7 7 8 8 6 8 7
Manon LN. 6,25 7 6 7,25 8 7 6,5
Mathilde 7,75 6,5 7 7.5 75 5,75 8 7,5
Daphné 7 5,75 7,25 6,75 8 6
Manuel 8 35 7 7.5
Manon J. 6 3 425 | 375 | 575 | 6,75 6 525
Ethan 55 6,75 6,25 55 6,25 6,25 6,5
Lilou C. 6 6 6,25 7,75 6,5 5,75 | 6,75
Aurore 7.5 5 5 6,75 6,75 6,5 7,75 8
Lorik 5,25 7 7,75 7,25 7,25 6,75 6 8
Isoline 6 5 6,25 7 6,5 7.5 6
Kylan 5,75 6,25 7.25 5,25 6,25 75
Kieran 6,25 75 6,25 8 8 7 8 75

Les résulfats :
- apparaissent en caractéres gras s'ils présentaient un écart
inférieur a 1 point entre les deux tests dont ils sont issus
- napparaissent pas s’ils présentaient un écart supérieur a
3 points entre les deux tests dont ils sont issus

Figure 13
Résultats (moyennes) des éléves aux tests n°1 et 2

Une fois ces informations collectées et traitées, j'ai poursuivi dans I'objectif
de mettre en avant des points forts sur lesquels appuyer mon analyse et mes

expérimentations.
3.2.2.4. Analyse des données

J'ai cherché a mettre en évidence les intelligences les moins sollicitées ainsi
que les intelligences dominantes apparues chez les éléves ; 'idée étant d’étudier
les liens éventuels existant entre elles, et plus particulierement entre les
intelligences logico-mathématique et visuo-spatiale (vis-a-vis de mon intention de

départ).
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Dans un premier temps, jai analysé les données dans leur globalité en
identifiant, pour tous les éleves, les valeurs inférieures a 5 (considérant que celles-
ci font référence aux intelligences les moins sollicitées) ainsi que celles supérieures

a 7 (considérant que celles-ci font référence aux intelligences dominantes).

A noter que jai tout d’abord mis en exergue les valeurs en prenant comme
repére la médiane, c’est-a-dire 4, mais le nombre d’intelligences « non
dominantes » était trop faible pour que cette interprétation puisse étre plausible. Je
me suis alors basée sur mon profil personnel, a savoir : une valeur égale a la
meédiane ajoutée d’un point pour définir les intelligences « non dominantes » (mes
deux intelligences les moins sollicitées avaient pour valeurs 3 et 4), et une valeur
strictement supérieure & 7 pour déterminer les intelligences dominantes (mes quatre

intelligences les plus sollicitées avaient pour valeurs 8 et 9).

vL | Lm | vs | MR | cK |INTER|INTFU\| N
Cléo 6,75 5 8 6 7
Nattan 3,25 6,75 5,25 7 7 75 8,75
Victor 55 8 8 6,5 7,5
Lilou D. 9,5 4,25 6,25 6 . 6,25 6,25 . 4,75
Emmy 4,75 6 5 6,25 . 6 . 3,5
Angélique 4,75 4,25 7.5 8 6,25 6,75 3,5
Martin 2 575 525 5 7 8
Jade 7 7 | ems | 7 7.5 6 | 35
Margaux 3,75 75 6,5 55 7,75 . 7
Thery 3,5 6,25 3 | 55 |
Mailys 575 | 525 6 | 575 7,25 7,5
Lucas 3.0 6 4,75 5,75 5,5 6,25
Lola 5 7 7 8 | 8 | s | 8 | 7
Manon LN. 6,25 7 (] 7,25 8 7 8,5
Mathilde 7,75 6,5 7 75 7.5 . 575 . 8 7.5
Daphné 7 5,75 7,25 6,75 8 (5]
Manuel 8 3.5 . 7 75 .
Manon J. 6 3 4,25 3,75 5,75 . 6,75 B . 5,25
Ethan 55 | 675 | 625 | 55 | 625 | 6,25 6.5
Lilou C. 6 6 6,25 7,75 6,5 575 6,75
Aurore 7.5 5 5 6,75 6,75 6,5 7,75 8
Lorik 5,25 7 7,75 7,25 7.25 . 6,75 B . 8
Isoline 5] 5 6,25 7 6,5 . 7.5 . (-]
Kylan 575 6,25 7,25 5,25 6,25 7.5
Kieran 6,25 7.5 6,25 8 8 7 8 7.5

Les résultats :

- apparaissent sur fond jaune s’ils sont inférieurs & 5

- apparaissent sur fond vert s'ils sont supérieurs 7

- apparaissent en caracteres gras s'ils présentaient un écart
inférieur a 1 point entre les deux tests dont ils sont issus

- apparaissent en noir s'ils sont issus d'un seul test

- nmapparaissent pas s'ils présentaient un écart supérieur &
3 points entre les deux tests dont ils sont issus

Figure 14
Résultats (moyennes) des éléves aux tests n°1 et 2
(avec intelligences dominantes et « non dominantes » de la classe)
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J'aurais pensé et espéré trouver quelques profils d’éleves présentant une
intelligence logico-mathématique peu sollicitée et une intelligence visuo-spatiale

dominante (ou inversement). Ce ne fut pas le cas ; d’ou la suite de mes recherches.

Dans un second temps, j'ai analysé les données de maniere individuelle en
identifiant, pour chacun des éléves, les valeurs les plus faibles (la valeur extréme
ainsi que les valeurs supérieures a celle-ci de 0,5) correspondant aux intelligences
les moins sollicitées, et les valeurs les plus élevées (la valeur extréme ainsi que les

valeurs inférieures a celle-ci de 0,5) correspondant aux intelligences dominantes.

| VL LM ‘ Vs MR | CK | INTER | INTRA | N
Cléo 6,75 5 8 6 7
Nattan 3,25 6,75 5,25 7 [ T 7,5 6,75
Victor . 55 . . 8 . 8 . 6.5 . 7.5
Lilou D. . 55 . 4,25 6,25 . 6 . 6,25 . 6,25 . 4,75
Emmy . 4,75 6 . 5 6.25 | . 6 . . 35
Angélique 4,75 4,25 . 7.5 8 . 6,25 6,75 35
Martin 2 5,75 5,25 5 . 7 8
Jade . 7 7 . 6,75 7 . 7= . . 6 . 3,5
Margaux . 3,75 . 7.5 . 6,5 . 55 . 7,75 . 7
Thery . 3,25 . 6,25 8 . . 5,5 .
Mailys 5,75 5,25 6 5,75 7.25 7.5
Lucas . 35 6 . 4,75 . 5,75 . 5,5 . 6,25
Lola 5 T T 8 8 6 8 T
Manon LN. . 6,25 7 . 6 7,25 8 7 . 6,5
Mathilde ' 7,75 6,5 7 7.5 7,5 ' 5,75 . 8 7.5
Daphné . 7 5,75 7,25 6,75 . 8 . 6
Manuel . | 8 35 . 7 . 5 .
Manon J. . 6 3 . 4,25 3,75 5,75 . 6,75 . 6 5,25
Ethan . 55 6,75 . 6,25 55 6,25 . 6,25 . 6,5
Lilou C. 6 6 6,25 7,75 6,5 5,75 6,75
Aurore I 7.5 5 5 6,75 6,75 6.5 . 7,75 8
Lorik I 5,25 7 7,75 7,25 7,25 6,75 . 6 8
Isoline . 6 5 . 6,25 7 6.5 . i) . 6
Kylan . BT 6,25 | 7,25 . 5,25 . 6,25 . . fiil=
Kieran . 6,25 7.5 . 6,25 8 . 8 . 7 . 8 . 7.5

Les résultats :

- apparaissent sur fond jaune s'ils comrespondent a
l'intelligence la moins sollicitée (ou aux intelligences les
moins sollicitées), pour chaque éleve

- apparaissent sur fond vert s'ils correspondent a l'intelligence
dominante (ou aux intelligences dominantes), pour chaque
éléve

- apparaissent en noir s'ils sont issus d’'un seul test

- apparaissent en caractéres gras s'ils présentaient un écart
inférieur a 1 point entre les deux tests dont ils sont issus

- n’apparaissent pas s’ils présentaient un écart supérieur a 3
points entre les deux tests dont ils sont issus

Figure 15
Résultats (moyennes) des éléves aux tests n°1 et 2

(avec intelligences dominantes et « non dominantes » de chaque éléve)
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De nouveau, les résultats ne permettent pas d’étre exploités dans le sens
envisagé au départ : aucun lien spécial entre les intelligences logico-mathématique
et visuo-spatiale ; d’autant plus qu’il manque certaines valeurs parfois (jugées non
fiables) et que le profil de chaque éléve n'est donc pas toujours complet et plus ou

moins faussé a cause de cela.

Aussi, il m’a semblé intéressant de comparer ces données avec les résultats
scolaires des éleves; il s’avere que ces derniers ont fourni des éléments
complémentaires qui confirment le constat établi. Pour exemple : le profil d’'un éléve
de CM1 (Nattan) qui montre son intelligence verbalo-linguisitique comme étant la
moins sollicitée (3,25), et les intelligences logico-mathématique et visuo-spatiale
comme étant plutét dominantes (6,75 et 5,25 respectivement). Or, lorsqu’on regarde
son profil d’acquisition des compétences, la Géométrie apparait comme étant son
point faible (cette discipline requiert pourtant d’avoir une certaine assurance

concernant les intelligences logico-mathématique et visuo-spatiale).

Langage
Lect Géog

Ecrit / . Histoire

Gram J Sciences
——

Ortho. Géom

Lexique Nb./Calc

Les résultats :
- apparaissent en bleu concernant I'ensemble
des CM1 (moyennes)
- apparaissent en rouge concernant I'éléve

Figure 16
Profil d’acquisition des compétences d’un éléve de CM1
(Nattan)

De méme, jai souhaité comparer les résultats du test n°2 avec d’autres
informations que j'ai recensées via un troisieme questionnaire [annexe 7]. L'idée
était de cerner les préférences des éleves par rapport aux disciplines enseignées a
I'école : pour chacune d’elles, ils devaient évaluer leur appétence (deux réponses
possibles, avec deux intensités exprimées pour chacune d’elles). A mon grand

regret, cette démarche supplémentaire n’a pas permis d’approfondir les résultats
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puisqu’elle a révélé certaines contradictions. Pour exemple : I'un des éleves de CM2
(Kieran) dont le profil montre que toutes ses intelligences sont sollicitées (leurs
valeurs ne sont pas inférieures a 6,25) ; I'intelligence verbalo-linguistique et visuo-
spatiale étant les plus faibles. Or, les réponses qu'’il a donné au questionnaire n°3
pourraient signifier qu’il est trés a l'aise concernant lintelligence visuo-spatiale

(entre autres).

Coche, pour chaque phrase, la réponse qui te correspond.

Oui, Oui, Non, Non,
beaucoup plutot pas vraiment | pas du tout

1 | J'aime la numération et le calcul mental.

J'aime la géométrie.

J'aime la lecture. S

slw| N

J'aime la production d’écrit. et

W

J’aime I'orthographe, le lexique, la
conjugaison, la grammaire.

J'aime les arts plastiques.

J'aime I'éducation musicale.

J'aime I'anglais.

©o|lo|~N|o

J'aime I'EPS.

10| J'aime 'EMC.

11| J'aime I’histoire.

12| J'aime la géographie. I S

13| J'aime les sciences. —_

Figure 17
Questionnaire n°3 enfant, renseigné par un éléve de CM2

(Kieran)

Finalement, malgré les différentes tentatives, ces expérimentations n’ont pas
permis d’aboutir dans le sens souhaité. En revanche, les constats établis confirment
en quelque sorte la théorie d’Howard Gardner : les intelligences multiples sont
toutes utilisées, plus ou moins selon les individus, et selon les moments également ;
d’ou les difficultés que j’ai rencontrées pour définir le profil des éleves de ma classe
(individus qui sont par ailleurs en construction et qui ne se connaissent pas toujours
eux-mémes encore). De plus, comme abordé en deuxiéme partie de ce mémoire,
'essentiel en tant qu’enseignant est de connaitre I'existence de la théorie des
intelligences multiples (et de la faire connaitre aux éléeves), afin de s’appuyer sur
celle-ci pour varier - consciemment - ses pratiques et choix pédagogiques (et
d’amener les éléves a prendre conscience de cela, a mieux se connaitre et a étre
mieux disposés pour apprendre). C’est dans ce but que jai introduit la théorie des

intelligences multiples en classe.
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3.3. Démarche faisant suite a I’'expérimentation

Afin d’exploiter la théorie des intelligences multiples en classe, je suis tout

d’abord intervenue aupres des éléves a ce sujet, comme expliqué ci-apres.

3.3.1. Présentation de la théorie des intelligences multiples aux
éleves
Suite aux tests réalisés par les éléves, ces derniers étaient impatients d’en

savoir davantage. Afin de leur faire découvrir la théorie d’Howard Gardner, jai

procédé en trois temps.

Premierement, je leur ai demandé de compléter une fiche que j'avais congue
[annexe 8], sur laquelle ils ont reporté les résultats du premier test qu’ils avaient
effectué de maniére visuelle : ils devaient colorier, pour chaque « intelligence », le
nombre de cases correspondant aux valeurs qu’ils avaient obtenues (tel un

histogramme).

Date:__* VAT

MES INTELLIGENCES MULTIPLES

VL

)
il g4

K

P s
INTER

Figure 18
Profil des intelligences multiples, renseigné par une éléve de CM2
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Les éleves ont alors commencé a comprendre, grace aux personnages qui
étaient représentés sur cette fiche, en face de chaque code (personnages décris
dans le paragraphe suivant), que les tests permettaient en réalité de déterminer leur

« caractere ».

Deuxiemement, j’ai diffusé en classe une vidéo présentant la théorie a travers
I'histoire des « Multibrios ». Dans Panique sous le chapiteau ! La premiere aventure
des Multibrios (Mercier, 2005), les huit membres d’'une troupe de baladins sont
confrontés a une situation problématique'® qu’ils vont, ensemble, résoudre en

prenant conscience de leurs talents distinctifs.

BRIND'NATURE BoUTE-EN-TRAIN  A4iLo  (AL(ULINE MOT-A-MoT (oEVR-EN-foi  iMAGio  (LE-DESol
NATURALISTE INTERPERSONNELLE ~ KINESTHESIQUE LOGIQUE  LINGUISTIQUE INTRAPERSONNELLE SPATIALE MUSICALE

o

Figure 19
Personnages « Les Multibrios »
(Mercier, 2005)

En moins de 5 minutes, ces personnages, créés pour sensibiliser les enfants
aux différentes formes que peut prendre l'intelligence chez I'étre humain, ont permis
aux éléves de faire le rapprochement avec les tests réalisés en amont. lls ont ainsi
compris qu’ils ont, chacun, des « points forts » et des « points faibles », et que ceux-
ci varient en fonction des individus. J’ai alors pu amener les éléves a préciser ce
gue je souhaitais : que chacun se connaisse davantage pour mieux apprendre, et

que tous s’entraident pour faire de ces différences des forces.

Troisiemement, dans le but de varier 'approche, j'ai fait écouter aux éléves
la chanson des Multibrios [annexe 9]. Dans Découvrez les Multibrios ! (Saint Pierre,

2005), des exemples concrets sont donnés pour expliciter ce qu’apprécie ou aime

10 Suite a un violent orage, ils doivent retrouver leurs animaux qui ont été dispersés dans
toute la ville.
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faire chacun des personnages. Grace a cette chanson, les éleves se sont plus ou

moins reconnus a travers les différents personnages.

A travers ces activités de découverte et de familiarisation, les éléves ont
compris la théorie des intelligences multiples et ont semblé avoir saisi I'enjeu : c’est
en s’appuyant sur nos intelligences récurrentes, mais aussi en les faisant varier,

gue nous favoriserons les apprentissages.

3.3.2. Exploitation des intelligences multiples en classe

De mon point de vue, deux aspects entrent en considération ici : il incombe
a I'enseignant de varier, le plus possible, sa pédagogie pour éviter de proposer des
situations qui ne fassent appel qu’a ses propres intelligences dominantes
uniquement, et il appartient a chaque éléve de s’interroger personnellement sur son
propre fonctionnement ('un des rbles de l'enseignant est bien évidemment

d’accompagner les éleves dans cette démarche).

A titre d’illustration, dans le cadre d’'une séquence dans le domaine des
Mathématiques, et plus précisément de « I'Espace et la Géométrie », jai
volontairement exploité [lintelligence kinesthésique (pourtant a priori pas
énormément développée pour ma part) pour faciliter les apprentissages chez les
éléves. La séquence portait sur « L’initiation a la programmation » et avait pour
objectif principal d’amener les éléves a maitriser la compétence suivante :
« programmer les déplacements d'un robot sur un écran» (MEN, 2015)
[annexe 10]. Sachant que 'une des erreurs fréquemment commises par les éleves
est d'utiliser I'instruction « pivoter » pour coder une rotation et un déplacement
également (alors qu’elle consiste seulement en une rotation de 90 degrés), jai
décidé de consacrer du temps en premiére et deuxieme séances pour que les
éleves effectuent eux-mémes, réellement (avec leur corps), les déplacements afin
de faciliter I'intégration du sens porté par cette instruction. Il s’avére que dans les
exercices réalisés durant les séances suivantes (sur fiches), I'instruction « pivoter »
a été trés bien utilisée ; l'intervention de plusieurs intelligences pour cette méme

notion ayant sans doute été aidante.
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Conclusion

Longtemps, le sens mathématique des jeunes enfants a été ignoré ;
beaucoup de théories du développement I'ont sous-estimé, y compris celle de
Piaget. Des études ont ensuite montré que les bébés, des leur naissance,
posseédent un certain sens des nombres, dont ils se servent pour comprendre le
monde. Les jeunes éleves disposent donc d’'une base mathématique solide avant
toute éducation formelle, sur laquelle il est bon de s’appuyer. En effet, méme si la
« bosse des mathématiques », au sens donné par Gall, est obsoléte aujourd’hui,
les neurosciences confirment I'existence de neurones spécialisés dans le cerveau,
qui renvoient a différentes intelligences dont I'expression est propre a chacun, et
qui sont amenés a évoluer tout au long de la vie et des apprentissages (plasticité

cérébrale).

Ainsi, en prenant en compte le fonctionnement du cerveau d’une part, ainsi
que les résultats des études scientifiques et les différentes conceptions de
l'intelligence d’autre part, il en résulte que 'enseignant a tout intérét a exploiter la
théorie d’'Howard Gardner en classe. Que celle-ci soit utilisée comme un outil de
remédiation ou de construction de soi, elle présente de nombreux avantages, a
court comme a long terme. Méme si certains points sont contestables et contestés,
tout comme pourrait I'étre I'expérimentation menée dans le cadre de ce mémoire
(les choix que jai opérés et les interprétations que jai données étant plus ou moins
subjectifs), le travail réalisé montre toute la difficulté rencontrée pour définir le profil
des éleves ; ce qui a rendu impossible I'étude de I'intelligence visuo-spatiale (qui
pourrait donner de meilleurs résultats) dans I'apprentissage des Mathématiques,
comme envisagé au départ. En revanche, la réflexion menée confirme la théorie
d’Howard Gardner en mettant 'accent sur I'importance de varier les approches
pédagogiques (en fonction des différentes intelligences connues a ce jour) et de

développer chez chaque éléve une meilleure connaissance et une estime de soi.

Enfin, cette démarche concorde avec les orientations données dans les
Instructions Officielles : prendre en compte la diversité des éleves, reconnaitre et
respecter les différences, cultiver la diversité, favoriser la connaissance de soi
(programmes de I'Enseignement Moral et Civique), positionner les éleves comme

acteurs de leurs apprentissages, les amener a une meilleure compréhension des
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stratégies de I'apprendre a apprendre (domaine 2 du socle commun des
connaissances, des compétences et de culture : « des méthodes et outils pour
apprendre ») sont autant de points positifs que peut apporter la théorie des
intelligences multiples. Par ailleurs, il serait intéressant de poursuivre et d’ouvrir ce
travail aux autres domaines d’enseignement dispensés par I'école de la République
francaise, et plus spécifiguement a la maitrise de la langue qui représente, avec les
mathématiques, les deux savoirs fondamentaux a faire acquérir aux éléves ;

favorisant leur réussite, tant scolaire qu’éducative.
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Annexe 1 : Questionnaire adulte!?

QUESTIONNAIRE POUR DETERMINER MON PROFIL
DES HUIT INTELLIGENCES
Version pour adultes

Procédure : Lisez chaque énoncé et lorsqu'il correspond a votre personnalité, a vos intéréts ou a vos
habiletés, encerclez le numéro a coté de la phrase. Vous devez répondre spontanément. Puis, pour
connaitre votre profil, complétez la grille en annexe.

1 Je me pose beaucoup de questions sur le fonctionnement

des objets.

Toffre spontanément de I'aide & mes amis lorsqu'ils en

ont besoin.

J'aime raconter des histoires et des farces.

Je suis sensible aux bruits et aux sons.

Je m’adonne & des activités physiques de fagon réguliére.

Je passe du temps libre a dessiner.

Je vois des images dans ma téte quand je pense a quelque

chose.

8 Je suis indépendante(e) et je tiens a mes idées.

9 Je semble étre une personne populaire.

10 Je m’intéresse & I’horticulture.

11 Jaime lire pendant mes temps libres.

12 Je trouve rapidement les failles dans le raisonnement des
gens.

13 Le fait de prendre des notes m'aide 4 me comprendre et 4
mémoriser.

14 Je compte rapidement dans ma téte.

15 Je me rappelle facilement les mélodies que j’entends.

16 Je me plais & jouer aux cartes ou aux jeux de société.

17 Je tiens ma maison ou mon bureau en ordre : une place
pour chaque chose ; chaque chose a sa place.

18 Je suis motivé(e) a travailler seul dans certains projets.

19 Tlm’est facile de bouger ou de danser avec rythme.

20 Le contact avec la nature m’apaise, me calme.

21 TFaime identifier les oiseaux, les plantes, les arbres.

22 Je suis attentif(ve) lorsque j'écoute une conférence, un
exposé.

23 J'ai besoin de savoir pourquoi je devrais faire quelque
chose avant d’accepter de la faire.

24 TIai une assez bonne mémoire par rapport i ce que je lis
ou par rapport a ce que j’entends.

25 Le fait que je sois structuré(e) contribue au succés de ce
que j’entreprends.

26 J'ai besoin de toucher les gens lorsque je leur parle.

27 Je décide par moi-méme ce que je pense, ce que je
choisis, ce que je fais.

28 Je peux suivre la mesure dans une piéce musicale.

29 Lorsque j’étais enfant ou adolescent(e), j"avais un kit de
chimie ou un autre kit de science avec lesquels j’aimais
faire des expériences.

30 Je lis des cartes, des tableaux et des diagrammes sans
difficulté.

31 Je me préoccupe de I'environnement dans mes gestes
quotidiens (recyclage....)

32 Je suis habile de mes mains, j’aime travailler avec des
outils ou des instruments.

33 Je suis habile aux jeux de stratégic et je gagne souvent.

34 Je m’exprime avec un vocabulaire riche.

35 Je dessine des objets et des personnes de fagon précise.

36 Avant de me décider a quelque chose, je pése le pour et
le contre.

37 Je reconnais les fausses notes dans I'exécution d’une
piéce musicale.

38 Je suis habile dans la pratique de plusicurs sports.

39 Je suis celui que 1'on consulte lorsqu’il y a un conflit
dans un groupe.

N
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40 J'aime bavarder sur tout et rien.

41 Jaime étre en contact avec les animaux ou les observer dans
leur environnement.

42 Je peux passer des heures a tenter de résoudre des problémes.

43 Je m’intéresse & toutes sortes de musiques, j’en écoute
réguliérement, a la radio ... -

44 Lorsqu’un livre est illustré, je m’intéresse d’abord et surtout
aux illustrations.

45 Jaime classifier et catégoriser

46 Je touche les objets lorsque je me proméne ou lorsque je me
déplace dans la maison.

47 JFaime sortir pour rencontrer des amis.

48 Je suis & I'écoute des sentiments des autres, j’en tiens compte

49 Je réagis fortement aux opinions controversées.

50 Jaide la difficulté 4 me concentrer sur un travail lorsque
J'écoute la radio ou la télévision.

51 Japprends en faisant.

52 Jadore résoudre des énigmes ou faire des casse-téte qui
demandent de la logique.

53 Jorganise souvent des activités dans mon entourage.

54 Iaime collectionner des objets puis les classer.

55 Faime les concerts, les récitals, les comédies musicales ou
I'opéra.

56 J'ai confiance en moi.

57 Je suis entreprenant(e).

58 Jai le « pouce vert ».

59 Je m’oriente facilement dans une nouvelle ville.

60 J'aime visionner des films et regarder des photos.

61 Iaide la facilité a écrire.

62 Je considére qu'il est important de préserver nos parcs
nationaux.

63 J'aime m’exprimer dans les discussions familliales.

64 Je me plais a penser &4 ma vie, mes désirs et mes croyances.

65 Jaime les exercices de visualisation. Quand je songe &
réaménager une piéce, je peux facilement la voir dans ma
téte.

66 Je peux facilement reconnaitre la rotation d’une figure
géométrique dans I'espace.

67 Je travaille bien seul(e).

68 Jaime résoudre des mots croisés ou jouer au Scrabble.

69 Je chante juste ou je joue d’un instrument de musique.

70 Jaime les films qui procurent des sensations fortes.

71 Jaime les randonnées de plein air, la chasse ou la péche.

72 Jaime monter et démonter des objets.

73 Jaime me retrouver seul(e) pour poursuivre mes intéréts
personnels.

74 Je participe a des clubs sociaux ou sportifs.

75 J'ai une bonne mémoire pour les noms de personnes, de
dates, de lieux ou les détails.

76 Japprécie les jeux de mots.

77 Je peux mimer les gestes, maniéres... d’autres personnes.

78 Je suis sensible & la musicalité des poémes, des textes, de la

le.

79 Je posséde un télescope, des jumelles ou un microscope.

80 Il m’est difficile de rester assis trop longtemps ; j"ai besoin de
bouger.

12 Adaptation par Pierrette Boudreau (CSRDN) et Ginette Grenier (CSA) en 2003 d’'un
questionnaire élaboré par France Lapierre et Nicole Roy (CSRDN) en 2001.
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Annexe 2 : Grille adulte!?

GRILLE D'EVALUATION DES INTELLIGENCES MULTIPLES
Coloriez les icdnes qui correspondent aux numéros que vous avez encerclés dans le
questionnaire.
Lorsque vous aurez terminé, vous obtiendrez une illustration de vos intelligences!
Intelligence linguistique Intelligence kinesthésique
Intelligence logico-mathématique Intelligence interpersonnelle
Intelligence spatiale Intelligence intrapersonnelle
Intelligence musicale Intelligence naturaliste
L LM S M K INTER INTRA N
76 52 66 78 80 74 73 79
© © ©| © © ©| ©] ©
75 45 65 69 77 63 67 71
© O] 06 © © © | © ©
68 42 60 55 72 53 64 62
© O] 06 © © © | © ©
61 36 59 50 70 48 57 58
© O] 06 © © © || O ©
34 33 44 43 46 47 56 54
© O] 0O © ©| © | O ©
24 29 35 37 51 40 49 41
© ©| O © © © | O ©
22 25 30 28 38 39 27 31
© ©| ©| © © ©| O ©
13 14 17 19 32 16 23 21
© ©| ©| © © ©| O ©
11 12 7 15 6 9 18 20
® @'l " & o’ e e
3 1 6 4 5 2 8 10
© © || O © ©| O ©

13 CSRDN. (2001). Programme sur la cognition.

50



Annexe 3 : Questionnaire n°1 enfant!*

Test Intelligences Multiples - enfant

Lis chaque énoncé et lorsqu’il correspond a ta personnalité, a tes intéréts et a tes capacités,
encercle le numéro correspondant. Tu dois répondre spontanément. Puis, pour connaitre ton
profil, compléte la grille en annexe.

1.
2.

20.
21.

22
23,

24,

25.

Je lis beaucoup.

J'aime utiliser la calculatrice, un chiffrier
¢lectronique ou un logicile de base de données a
I'ordinateur.

Je joue ou j'aimerais jouer d'un instrument de
musique.

Quand je lis, je préfére les illustrations et je les
revois facilement en pensée.

Jaime travailler avec les autres et me tenir avec
les autres.

J'ai besoin de bouger.

je travaille mieux seul qu'avec les autres.
J'aime apprendre de nouvelles choses sur la
nature.

Je suis autonome et j'ai de la volonté.

. Je marque la mesure avec mon corps quand

i ¢écoute de la musique.

. Je pergois facilement les sentiments des autres.
. Je vois des images dans ma téte quand je pense a

quelque chose.

. Je fredonne souvent une chanson (ou un air) dans

ma téte ou a haute voix.

. J'aime que les choses soient en ordre.
. J'aime faire des mots-mystéres ou jouer au

Scrabble.

. J'adore les animaux (chien, chats, oiseaux...)
. Je compte rapidement dans ma téte.
. Je me rappelle facilement le rythme ou la

musique des messages publicitaires.

. Je lis des cartes, des tableaux et des diagrammes

sans difficulté.

Jai plusieurs ami(e)s. je suis populaire.

Je bouge ou je tapote du pied lorsque je suis
assis(e) trop longtemps.

Je suis capable d’avoir mes propres opinions.
Je me préoccupe de I'environnement dans mes
gestes quotidiens (recyclage, eau, lumiére...)
J'aime raconter des histoires ou faire des jeux de
mots.

Je passe beaucoup de temps dehors : j"aime le
plein air.

. J'écris et je compose mieux que la moyenne.

. Jaime faire des expériences scientifiques.

. Je suis capable de ressentir a fond mes émotions.
. Je suis habile de mes mains ; j"aime travailler

avec mes mains.

. J'aime ¢couter de la musique trés souvent.

. J'ai un bon sens de I'observation.

. Je partage, je rends service facilement.

. J'ai de la facilité a écouter des explications ou a

lire des textes d’information.

. J"ai de la difficulté & me concentrer sur un travail

quand j'¢écoute la radio ou la télévision.

. J'adore dessiner ou griffonner des dessins.

36.
37.

38.

39.

40.

41.
42.

43.
44,

45.

46.

58.
60.
61.
62.

63.

Je gesticule beaucoup en parlant.

J'aime reconnaitre ou classifier des plantes, des
animaux, des insectes, des coquillages ou des
roches.

Je me pose beaucoup de questions sur le
fonctionnement des objets : ou sur les causes
d'un événement.

Je peux mimer les gestes, les maniéres et les
comportements d'autres personnes.

Je suis conscient de mes forces et de mes
faiblesses.

Je m’exprime avec un vocabulaire riche.

Je suis habile aux jeux de stratégie (échecs,
dames...)

J'organise des activités avec mes ami(e)s.
J'adore faire des casse-téte, des jeux de
labyrinthe et de construction.

Je suis capabled 'entendre de la musique dans ma
téte.

J'ai un bon sens de la coordination (ex : en sport,
en danse, en théitre...)

. J'ai besoin d'un espace a moi.
. Je me sens bien dans la nature.
. J'aime aller a la chasse, a la péche, ou bien

marcher en forét.

. J’aime écrire mon journal, exprimer mes

sentiments dans des poémes ou pratiquer certains
passe-temps seul.

. Je suis habile dans plusieurs sports ou activités

physiques.

. je parle facilement & des personnes que je ne

connais pas.

. J'écoute plusicurs styles de musique.

. J'ai de la facilit¢ a résoudre des problémes.
. J'aime inventer et écrire des histoires.

. Je m’oriente facilement dans un nouveau

quartier.

. Je suis membre d'une équipe sportive ou d'un

club social.

Jaime visionner des films et regarder des photos.
Je porte attention aux bruits et aux sons.

Jaime toucher les choses.

J'ai des projets personnels.

Cela maide beaucoup d'avoir une démarche
¢tape par étape quand je fais quelque chose.
J'aime collectionner des cartes de sport,
reconnaitre des modéles d'autos ou des marques
de vétements.

. J'apprends micux quand la personne qui veut me

montrer quelque chose 'explique en méme temps
qu'elle le fait.

14 Adaptation par Pierrette Boudreau (CSRDN) et Ginette Grenier (CSA) en 2003 d’'un
questionnaire élaboré par France Lapierre et Nicole Roy (CSRDN) en 2001.
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Annexe 4 : Grille n°1 enfant?®

Linguistique, Logico-Mathématique, Spatiale, Musicale, Kinesthésique,
INTERpersonnelle, INTRApersonnelle, Naturaliste

Colorie les icones qui correspondent aux numéros que tu as encerclés dans le questionnaire.
Lorsque tu auras terminé, tu obtiendras une illustration de tes intelligences :

L Y] S M K INTER | INTRA N

64 62 58 59 60 57 61 63
© © © © © @ @) ©

55 54 56 53 51 52 50 49
© © © © © © © ©
@41 o 42 ©44 o 45 o 46 o 43 o 47 o 48

33 38 35 34 36 39 40 37
© © © | © |O © © ©

26 27 31 30 29 32 28 25
© © © © © © © ©

24 17 19 18 21 20 22 23
© © © | © |O © © ©

15 14 12 13 10 1 9 16
© © © © © & © ©

1 2 4 3 6 5 7 8
© © © © © © © ©

15 CSRDN. (2001). Programme sur la cognition.
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Annexe 5 : Grille n°1 enfant (fiche éleve)

Prénom : ....ccoceeiiiviiiiiienieneinee
Date:....coviviiiiiiiiii
L LM VS MR CK INTER | INTRA N
64 62 58 59 60 57 61 63
55 54 56 53 51 52 50 49
41 42 44 45 46 43 47 48
33 38 35 34 36 39 40 37
26 27 31 30 29 32 28 25
24 17 19 18 21 20 22 23
15 14 12 13 10 11 9 16
1 2 4 3 6 5 7 8

53



Annexe 6 : Questionnaire n°2 enfant (fiche éleve)

Prénom : .....cooiiiiiiiieiie e, Date @ .o
Coche, pour chaque phrase, la case qui te correspond entre 0 et 8.
0|(1]|2|3|4]|5 8
1 | Jaime lire.
2 [ Jaime écrire.
3 | J'aime calculer (exemple : compter les points dans un jeu).
4 | J'aime comprendre (je me pose souvent des questions
comme comment ? pourquoi ?)
5 [J'aime dessiner ou j'aime regarder les illustrations.
6 | J'aime retrouver mon chemin ou me situer sur un plan ou
une carte (quand je me balade par exemple).
7 | J'aime écouter de la musique (cela me fait du bien, la
musigue m’émeut).
8 [ J'aime chanter ou j’aime jouer d’un instrument (ou
j'aimerais).
9 [ J'aime bouger (je reste difficilement en place) ou j’aime me
dépenser (sport).
10 | Je suis habile avec mon corps ou j'aime fabriquer des
choses de mes propres mains.
11 | J'aime passer du temps avec mes amis (j’aime étre
entouré(e) de gens).
12 | J'aime faire des jeux a plusieurs.
13 | J'aime jouer a des jeux tout(e) seul(e).
14 | J'aime passer du temps seul(e), dans ma chambre par
exemple.
15| J'aime les plantes ou les animaux.
16 | J’aime étre dehors, dans la nature.
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Annexe 7 : Questionnaire n°3 enfant (fiche éleve)

Coche, pour chaque phrase, la réponse qui te correspond.

Oui, Oui, Non, Non,
beaucoup plutot pas vraiment | pas du tout
1 | J'aime la numération et le calcul mental.
2 | J'aime la géométrie.
3 | J'aime la lecture.
4 | J'aime la production d’écrit.
5 | J'aime l'orthographe, le lexique, la
conjugaison, la grammaire.
6 | J'aime les arts plastiques.
7 | J'aime I'éducation musicale.
8 | J'aime I'anglais.
9 | J'aime I'EPS.
10| J'aime 'EMC.
11 | J'aime I'histoire.
12| J’aime la géographie.
13| J’aime les sciences.
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Annexe 8: Profil des intelligences multiples (fiche

éleve)

Prénom :

Date:

MES INTELLIGENCES MULTIPLES

VL

LM

VS

MR 7%

CK

INTRA
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Annexe 9 : La chanson des Multibrios (paroles)

La chanson des Multibrios
Guy Saint Pierre

Mot-a-mot, Coeur-en-soi
Calculine, Agilo,
Brind’nature, Boute-en-train
Clé-de-sol, Imagio

Découvre les Multibrios,

chacun est un petit génie

qui vit en toi comme par magie
lorsque tu penses et que tu agis ! (bis)

Quand tu as du plaisir a dire

des mots bizarres ou qui font rire
Quand tu as hate de pouvoir lire

tout ce qui est écrit dans les livres
Quand tu récites toutes les paroles
de beaux poémes, méme en créole
Quand, mon ami(e) tu fais tout cela
c’est Mot-a-mot qui vit en toi ! (bis)

Quand tu tamuses a calculer

combien 'y a de pommes dans un pommier
Quand tu cherches comme un détective

a trouver les causes de c 'qui arrive

Quand sans arrét tu te questionnes

pour savoir comment les choses fonctionnent
Quand, mon ami(e) tu fais tout cela,

c’est Calculine qui vit en toi ! (bis)

Quand tu aimes bouger ton corps
Quand tu tamuses a faire du sport
Quand tu rampes a quatre pattes
ou quand tu sautes des obstacles
Quand tu fabriques de tes mains
d'extraordinaires machins

Quand, mon ami(e) tu fais tout cela
c’est Agilo qui vit en toi ! (bis)

Quand tu écoutes de la musique

et que tes pieds battent le rythme

Quand tu entonnes une belle chanson
Quand tu r ‘connais toutes sortes de sons
Quand tu joues d’un instrument

ou quand tu siffles dans le vent

Quand, mon ami(e) tu fais tout cela,

c’'est Clé-de-sol qui vit en toi ! (bis)

Quand tu construis ponts et maisons
en blocs de bois ou en carton
Quand tu t ‘rappelles le chemin

qui méne a I'école le matin

Quand tu dessines sur du papier
des formes réelles ou inventées
Quand, mon ami(e) tu fais tout cela
c’'est Imagio qui vit en toi ! (bis)

Quand tu fermes les yeux et vois

ce que tu ressens au fond de toi

Quand tu comprends trés bien pourquoi
tu veux ceci et non cela

Quand trés souvent, toi, tu préféres

te r ‘trouver seul(e), en solitaire

Quand, mon ami(e) tu fais tout cela
c’'est Coeur-en-soi qui vit en toi ! (bis)

Quand fleurs, poissons, volcans, abeilles
sont pour toi grandes merveilles

Quand tu cherches a mieux connaitre
les animaux et tous les étres

qui vivent dans I'eau, qui vivent dans I'air
et méme au-dedans de la terre

Quand, mon ami(e) tu fais tout cela
c’'est Brind’nature qui vit en toi ! (bis)

Quand tu te fais des tas d’amis

qui écoutent ce que tu leur dis

Quand tu essayes de faire la paix

entre des amis qui s 'chicanaient

Quand tu te sens bien en équipe

que tout | ‘'monde te trouve sympathique
Quand, mon ami(e) tu fais tout cela

c’'est Boute-en-train qui vit en toi ! (bis)

Mot-a-mot, Coeur-en-soi
Calculine, Agilo
Brind’nature, Boute-en-train
Clé-de-sol, Imagio

Découvre les Multibrios,

chacun est un petit génie

qui vit en toi comme par magie
lorsque tu penses et que tu agis ! (bis)
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Annexe 10 : Fiche séquence

Domaine d’enseignement : Mathématiques > Espace & Géométrie Niveau : cycle

Séquence : Initiation a la programmation (Tuxbot)

3

Connaissances et compétences visées dans les Instructions Officielles

Programmes scolaires

Attendu de fin de cycle
(Se) repérer et (se) déplacer dans I’espace en utilisant ou en élaborant des représentations

Compétence
Programmer les déplacements d’un robot ou ceux d’un personnage sur écran

Autres compétences
- Se repérer, s'orienter en utilisant des repéres ;
- Adopter une démarche scientifique : utiliser un langage spécifique, contrble, essais-erreurs ;
- Développer 'abstraction : apprendre a anticiper I'effet de telle ou telle séquence d’instructions avant méme de la faire exécuter
par une machine ou un programme.

Cadre de référence
des compétences
numeériques

Domaine 3 : Création de contenus
- Compétence 3.4 : Programmer
- Niveau 2 : Réaliser un programme simple

Socle commun de
connaissances,
compétences et de
culture

- Savoir que des langages informatiques sont utilisés pour programmer des outils numériques et réaliser des traitements automatiques
de données (D1)

- Connaitre les principes de base de l'algorithmique et de la conception des programmes informatiques (D1)

- Mettre en ceuvre les principes de base de l'algorithmique pour créer des applications simples (D1)

Séances Objectifs Déroulement Matériel
1 Comprendre ce | A - Introduction de la notion en présentant I’activité du robot [oral, collectif]
40 mn qu’est coder Présenter le but du jeu (chemin a faire parcourir par un éléve) + régles (instructions simples).
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[Activité

B - Préparation de I’activité

débranchée] Isoler un éléve « robot » pour que les autres définissent ensemble un chemin au sein de la classe (qu’ils
devront ensuite faire parcourir au robot). Faire rentrer I'éléve robot, et le placer a la position de départ. [oral,
collectif]
C - Lancement I’activité
Demander aux éléves de donner des instructions (simples) au robot. [oral, collectif]
Faire remarquer, aux moments opportuns, et noter au tableau les points « problématiques » qui refletent des
imprécisions ou divergences dans les instructions données (concernant les déplacements relatifs et absolus
entre autres).
Pour exemple
- avance = va tout droit
- tout droit, gauche, droite, derriere... # vers les fenétres, le tableau, le fond de la classe...
- avance de X pas => importance de I'étalon (pas normal, ni de souris, ni de géant )
- tourne (ou pivote, ou oriente-toi vers) # va (ou déplace-toi)
- recule # fais demi-tour
Si nécessaire, faire des pauses dans le parcours et demander aux éléves d’écrire leurs instructions (ardoise ou
brouillon). [écrit, individuel]
D — Mise en commun et institutionnalisation (en deux temps) [oral & écrit, collectif]
1.Faire émerger et écrire ce qui est en caractéres simples dans I'exemple de trace (ci-aprés)
2.Visionner la vidéo « un jour une actu », puis compléter la trace écrite (cf. caractéres gras) Lien vidéo
https://www.1jourlactu.com/info-animee/cest-quoi-le-code-informatique/ TBI
Exemple de trace écrite
Pour déplacer un robot, il faut :
- se mettre d’accord sur un langage commun = code
- donner les instructions au robot (ordres avec actions), dans un ordre précis = programme
=> || faut coder ou programmer
2 Coder un A — Réactivation des acquis (rappel séance précédente) [oral, collectif]
40 mn déplacement Demander aux éléves de définir ce qu’est coder et faire rappeler qu’il faut se mettre a la place du robot pour

relatif

donner les instructions (déplacements relatifs).

B — Préparation du défi « codage » [oral, collectif]

Parcours TBI
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https://www.1jour1actu.com/info-animee/cest-quoi-le-code-informatique/

[Activité Présenter le parcours au TBI (quadrillage 10x10 + point de départ et sens du robot + point d’arrivée).
débranchée] Expliquer le but du jeu et les régles (programmer le déplacement du robot, 10 étiquettes de chaque instruction | Fiche
maximum). Expliquer la signification des instructions. programme
x25
C - Lancement du défi [écrit, individuel]
Distribuer aux éléves la fiche programme & les étiquettes « instructions » (avance, recule, pivote a droite, Etiquettes
pivote a gauche). Leur demander d’écrire le programme en collant les étiquettes (autant que nécessaire pour instructions
coder le déplacement du robot jusqu’a l'arrivée). x25
D — Mise en commun [oral, collectif] Mon
Faire afficher au tableau un exemplaire de chaque programme + le mien (parcours long). programme
Les tester dans la cour (emporter une fiche de chaque programme). x1
De retour en classe, éliminer les programmes erronés pour ne conserver que les valides > en déduire que
plusieurs programmes sont possibles (et qu’on essaie toujours de choisir le chemin le plus court). 1 plot rouge,
1 plot bleu
E — Institutionnalisation [&crit, collectif]
Pour exemple
Pour déplacer un robot, il faut se mettre a sa place. Pour le déplacer sur le c6té, il faut d’abord le faire pivoter,
puis avancer.
Lorsque plusieurs chemins sont possibles, on choisit le plus court (optimisation).
3 Coder un A — Réactivation des acquis (rappel séances précédentes) Exercices
40 mn déplacement 1) Rappels a l'oral [oral, collectif] rappel TBI
relatif (Tuxbot) S1: Coder = code + programme
S2 : Déplacement relatif (se mettre a la place du robot) + chemin le plus court Code Tuxbot
[Activité 2) Exercices rapides x3 (brouillon) [écrit & oral, individuel & collectif] TBI
branchée]
B - Introduction du code spécifique a Tuxbot & codage [écrit & oral, collectif] Exercices
Présentation du code (fleches) + correspondance avec nos instructions [oral, collectif] code Tuxbot
Méme exercice (rappels) avec code Tuxbot (sur fiche E.) + mise en commun (écrire les différents programmes | TBI
au tableau) [écrit & oral, individuel & collectif] + fiche E x25
C - Introduction du logiciel Tuxbot & tests [oral, collectif] Parcours 21,
Lancer Tuxbot (parcours 21, déplacements relatifs) et présenter I'environnement : manchot (robot), quadrillage | 22, 23
(limité + eau), poisson (arrivée). importés

Faire tester les programmes précédents des éléves (parcours 21, 22, 23) ; les corriger si nécessaire.

dans Tuxbot
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D — Mise en commun & institutionnalisation [écrit, collectif]

Pour exemple Fiche E.
Pour vérifier si un programme est réussi/correct, il faut le tester avec un logiciel comme Tuxbot. Ensuite, si « défi »
besoin, il est possible de le corriger. vierge x25
[Coller en dessous les 3 parcours et programmes précédents.]
E — Exercices d’entrainement
1) Exercices préparatoires en commun : parcours 24 (obstacle) et 25 (plusieurs poissons), sur ardoises.
[oral, collectif]
2) Exercices sur fiches (représentant les premiers parcours originaux du logiciel Tuxbot) [ecrit, individuel]
3) Correction des premiers exercices [oral, collectif]
4 Comprendre A - Réactivation des acquis (CM1 & CM2) [écrit, individuel] Exercices
40 mn Iintérét et Exercices sur cahiers du jour : les éléves ont le choix entre deux niveaux de difficulté. niveau 1 +
utiliser des niveau 2 x25

boucles dans
la
programmation
d’un
déplacement
relatif (CM2
seuls)

[Activité
branchée]

B - Introduction de la situation de recherche (CM2 seuls) [oral, collectif]

Rappeler aux éléves que, parmi les programmes qu’ils ont déja créés, certains sont trés longs et que cela a pu
induire quelques erreurs dans le codage (alors que le chemin a parcourir était justement prédéfini dans leur
téte).

Aussi et surtout, leur présenter de nouveau I'exercice effectué sur les cahiers du jour lors de la séance
précédente, pour lequel il manquait une case dans le programme et leur dire qu’ils vont apprendre, ce jour, a
écrire le programme de maniére plus courte pour ne pas avoir besoin de rajouter la fameuse case.

C - Situation de recherche [oral & écrit, collectif]

Présenter au TBI un parcours accompagné d’un nombre précis de cases pour écrire le programme : le
parcours demanderait plus de cases que ce qui est permis si 'on procéde comme jusqu’alors, afin d’obliger les
éléves a trouver une autre solution pour simplifier le programme.

D- Test de la solution trouvée sur le logiciel Tuxbot [oral, collectif]

Démarrer le logiciel Tuxbot (interface avancée, déplacements relatifs). Demander aux éleves d’observer les
différences avec l'interface utilisée jusqu’alors. Faire tester la solution trouvée en ligne (utilisation du bouton
« R »).

E - Institutionnalisation [écrit, collectif]

Amener les éléves a construire la trace écrite, et y introduire la notion de « boucle ».

Distribuer une fiche représentant le parcours de la situation de recherche. Les éléves renseignent le
programme, simplifié¢ (avec boucle), puis collent cette fiche sous leur trace écrite pour illustration.

Parcours TBI
pour situation
de recherche

Fiche avec
programme
simplifié x15
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Pour exemple

Lorsque I'on donne des instructions de déplacement a un robot et que la méme série d’instructions se répete
plusieurs fois, alors on utilise des boucles pour que notre programme soit plus court.

[Coller en dessous le parcours étudié, accompagné du programme simplifié que chaque éléve inscrit.]

F - Exercices d’entrainement [ecrit, individuel]
Demander aux éléves de revenir sur les exercices qu’ils ont déja faits sur fiches (représentant les premiers
parcours originaux du logiciel Tuxbot) afin de simplifier, lorsque cela est possible, les programmes déja inscrits.

Précisions
- A partir de la séance 3, des créneaux supplémentaires d’entrainement viennent compléter les séances détaillées dans cette séquence. Ces temps dédiés sont
organisés afin que les éléves puissent s’exercer en ligne (sur 'ordinateur situé au fond de la classe et/ou sur le TBI). Les éléves ont ainsi la possibilité de manipuler
le logiciel, en binbmes, malgré le peu de matériel informatique mis a disposition. Ce travail est accompagné des fiches « papier » sur lesquelles les éléves réalisent
les exercices puis corrigent leurs programmes (apres les avoir testés en ligne).

- A partir de la séance 3 également, des fiches « défis » sont proposées aux éléves : ceux-ci sont alors amenés a concevoir eux-mémes des parcours, qu’ils
proposent ensuite a leurs camarades afin qu’ils cherchent et réussissent a trouver le programme correct.

- La séance 4, et plus particulierement I'objectif fixé de cette séance (comprendre l'intérét et utiliser des boucles dans la programmation d’'un déplacement relatif),
n’est visé que pour les éleves de CM2. La notion de boucle n’est donc pas abordée avec les éléves de CM1.

- Un temps d’évaluation (sommative) est & ajouter a cette séquence, afin de mesurer le niveau de maitrise de chaque éléve de maniére formelle.

Prolongements possibles

- Présenter un parcours tel un labyrinthe avec voies sans issue pour montrer l'intérét et I'utilité des instructions conditionnelles « si... alors... » (CM2) ;
- Corriger un programme (CM1) et savoir identifier I'erreur dans un programme puis le corriger (CM2)

Transversalité
- Francais : langage oral et écrit (impératif présent) ;

- EPS : coder les mouvements et/ou déplacements en danse de création ;
- Education musicale : coder les sons.
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