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Manuels et cahiers : un discours sur papier 

.A) Les textes éducati fs : un autre genre d'écri t 

UN MANUEL IDÉAL 
La recherche sur les genres et les types de discours peut s'appliquer à l'étude des manuels scolaires 

et des cahiers d'appoint. Les textes éducatifs forment, en quelque sorte, un genre en soi. Ils 

articulent les concepts, les propositions et les schémas curriculaires selon un critère majeur: leur 

capacité à communiquer efficacement l'information. Ainsi, les manuels et cahiers scolaires doivent 

mettre en évidence leur but, leur pertinence, selon une structure à la fois valide et simple. Cet aspect 

structural peut amener à négliger l'argumentation, c'est-à-dire à présenter les connaissances sans 

point-de-vue critique. D'autre part, il est difficile d'envisager un manuel qui ait à la fois de la rigueur 

et de la fantaisie et puis qui comporte une argumentation critique sur sa propre manière de présenter 

les choses. Le manuel idéal n'existe pas. 

J e n ' e n vols p a s , m o i , d e m a n u e l idéal. Enfin, je p e n s e «que je n ' e n a i p a s beso in . 

Apre-savoir travaillé des objectifs préc is de lecture-, tu p e u x aller pu i se r des textes 

u n p e u pa r tou t . Le res te , ce s o n t d e s s i tua t ions d 'écr i tu re , ils o n t b e s o i n d ' u n e 

feuille tou t s i m p l e m e n t p o u r faire l eur travaU. Avec l ' expér ience , je d o n n e m e s 

objectifs, je les a i b e a u c o u p e n tê te . J e n ' a i p a s b e s o i n d e su ivre u n manue l . ' 

UN DESIGN STRUCTURAL 

Pour être utiles aux enseignants et aux enseignantes, les personnes qui conçoivent les manuels ne 

retiennent en général que les informations les plus importantes, les informations struturales. .Ainsi, 

les manuels constituent le plus souvent une sorte de design structural des éléments pertinents à 

retenir en mémoire. L'organisation et la cohérence d'un manuel ou d'un cahier d'appoint facilite 

la rétention des éléments importants: on apprend plus facilement d'un texte cohérent que d'un 

matériel peu intégré parce qu'il semble alors plus facile de relier les connaissances entre elles. Bien 

sûr, quand les connaissances préalables du sujet sont minimes, un texte reste difficile d'accès. Ainsi, 

le problème auquel sont confrontés les concepteurs de manuels et de cahiers est à la fois de s'ajuster 

au niveau des élèves visés et d'assurer la cohésion du texte en introduisant systématiquement des 

liens entre les parties et des éléments de redondance. Ces éléments permettent de comprendre un 

terme dans des contextes différents. Toutefois, ils ont leurs défauts. 

Le c a h i e r d 'exerc ice qu i es t avec ça, o n l'a ut i l isé p e n d a n t p lus i eu r s a n n é e s , ma i s 

e n c o r e u n e fois, à u n m o m e n t d o n n é , U y avait b e a u c o u p d e r épé t i t i ons «dans le 

type d 'exerc ices à Caire faire a u x enfan t s . C'est u n e d e s r a i s o n s p o u r laquel le 

o n a a r r ê t é d e l 'uti l iser. C'était c o m m e tou jours le m ê m e p a t t e r n d 'exerc ice . .Alors 

ça dev ien t n ia i s . 

UN OU PLUSIEURS MANUELS ? 

Il est bien clair que cette option de redondance et de clarté structurale donne à la connaissance un 

aspect doctrinal qui prête peu à la critique et à l'argumentation. Aussi les enseignants et enseignan­

tes aiment souvent utiliser plusieurs manuels contrastés, ce qui pose certains problèmes 

organisationnels et financiers. 

Ce «qui a r r ive , c 'est u n e q u e s t i o n d e g ros sous . C'est q u e si t u achè tes u n e sér ie , 

si o n te p r o c u r e u n e sé r ie d e l ivres d a n s ta classe, o n n e t ' e n p r o c u r e r a p a s t ro i s . 

O n v a t ' e n d o n n e r u n e p o u r ta c lasse . Alors q u e n o u s , ce q u ' o n essa ie «de faire, 

c 'est d e d i re : • Achète-nous e n p lus ieurs , d e sér ies » e t o n v a se les p a s s e r e n t r e 

c lasses . 

L'analyse des textes scolaires est en plein essor. Il est banal aujourd'hui de dire que certains 

manuels comportent des éléments ethnocentriques ou sexistes, que les enseignants utilisent peu 

les manuels et organisent plutôt des activités de découverte à partir d'autres matériaux: des 

journaux, du matériel de vie. Toutefois, ce n'est envisager là qu'une part de la question. Reste à 

mener des analyses en profondeur et à s'en donner les moyens. En fait, les enseignants et 

enseignantes semblent utiliser les manuels plus souvent qu'on ne le pense. Leur fréquence 

d'utilisation est largement supérieure à celle du tableau noir, du rétroprojecteur, des journaux, des 

ordinateurs (Hummel, 1988). Ce n'est pas toujours les manuels traditionnels, séquentiels, valables 

pour un degré, qui plaisent le plus aux enseignants et enseignantes ; une nouvelle génération de 

manuels, adaptés à des situations, diverses est maintenant disponible : 
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C'EST UN 

MATÉRIEL QUI 

DATE. J E SUIS À 
L'ÉCOLE DEPUIS 7 

ANS ET ÇA FAIT 7 

ANS QU'IL EST LÀ. 

J E L'AI BEAUCOUP 

UTILISÉ PARCE 

Q U ' I L Y A UN 

LIVRE AVEC DES 

TEXTES ET DES 

MISES EN 

SITUATION 

INTÉRESSANTES, 

I L Y AVAIT UN 

CAHIER D'EXER­

CICES ET I I Y A 

DEUX GUIDES QUI 

VONT AVEC ÇA, 

QUI SONT BIEN 

FAITS POUR 

L'ENSEIGNANT. 

U N GUIDE 

D'ACTIVITÉS DE 

COMMUNICATION 

ET L'AUTRE DE 

GRAMMAIRE-

ORTHOGRAPHE, 

SAUF QUE C'EST 

TOUJOURS DU 

MATÉRIEL QUI EST 

UTILISÉ POUR Y 

PUISER DES 

ACTIVITÉS SELON 

LES TEMPS FORTS 

DE L'ANNÉE OU 

UNE ACTIVITÉ 

QU'ON PRÉCONISE 

EN CLASSE. MAIS 

IL EST RAREMENT 

PRIS DANS SON 

ENSEMBLE. C f 

Q U ' I L Y AVAIT 

D'INTÉRESSANT AU 

NIVEAU DE 

L'ORTHOGRAPHE 

ET DE LA 

GRAMMAIRE, 

C ' E S T LES MISES 

EN srruA-
TION...ELLES 

TOUCHENT 

VRAIMENT LE 

VÉCU DES 

ENFANTS ET SONT 

TRÈS SIMPLES, 

ALORS J E VAIS 

ENCORE PUISER 

LÀ-DEDANS. M A I S 

DANS LE FOND, 

POUR CE FAIRE, 

LES ENFANTS 

N'ONT PAS BESOIN 

DE RIEN AVOIR. 

ALORS, J E VAIS 

JUSTE PUISER 

DANS LE GUIDE 

DE L'ENSEIGNANT. 

(SYLVIE 

LEMONDE1, 

ENSEIGNANTE DE 

3 ' ÉLÉMENTAIRE 

À SHERBROOKE) 
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Q U A N D ON 

TRAVAILLE UN 

CERTAIN 

TYPE DE 

DISCOURS, ON 

CHERCHE 

DES CHOSES 

QUI SOIENT 

SIGNIFIANTES 

POUR LES 

ENFANTS. E T 

J E ME DIS 

QU'ON N'EST 

PAS À TOU­

JOURS TOUT 

BÂTIR. 

C'est p o u r t ous les degrés . C'est ce q u i es t i n t é r e s san t . Tu l ' adaptes v r a i m e n t . Tu 

as p o u r l ' enfant t a m i s e e n s i tua t ion . D a n s u n a u t r e cah ie r , u n p e u c o m m e e n 

a n n e x e l 'auto-évaluat ion d e l 'enfant. Et tu p e u x p h o t o c o p i e r ces feuilles-là. 

L 'enfant reçoi t ça. Il y a sa c o n s i g n e ( p a r r a p p o r t a u t ex t e qu ' i l v a éc r i r e ) e t les 

règles g r ammat i ca l e s q u i p r é c i s e n t c e q u e tu veux . J u s q u ' à m a i n t e n a n t , c 'est le 

ma té r i e l q u e je t r o u v e le p lu s au p o i n t . Q u a n d o n t ravai l le u n ce r t a in t y p e d e 

d i scour s , o n c h e r c h e d e s c h o s e s q u i so i en t s ignif iantes p o u r les en fan t s . Et je m e 

d i s q u ' o n n ' e s t p a s à tou jours t ou t bâ t i r . Là, tu a s tout , c o m m e n t faire u n e affiche, 

«des ar t ic les d ' i n fo rma t ion , la b a n d e «dessinée, les ca r t e s «ie souha i t s . C'est 

v r a i m e n t d a n s le quo t id i en d e s en fan t s . Tu as u n e ca r te d e souha i t à faire, tu 

r ega rdes là -dedans , t u as t a m i s e e n s i tua t ion . D a n s t o n au t r e cahier , t u as ta fiche 

d 'éva lua t ion . Tu n ' a s p a s b e s o i n d e p lu s q u e ça. 

Le problème, du point de vue des programmes, est de faire en sorte que l'enfant n'aborde pas 

les mêmes activités trois ans de suite. 

CARACTÈRES PERMANENTS DES MANUELS 

Julkunen, Selander et Ahlberg (1991) dégagent quelques constantes des manuels scolaires : 

• Le manuel est fréquemment la base des activités menées en classe; il est ainsi une forme im 
portante et parfois méconnue du programme: le manuel est en principe un programme mis 
en texte. 

• Le manuel est un des massmedia les plus répandus, son impact est considérable dans la 
diffusion de valeurs, d'idéologies et d'implicites aussi bien que de connaissances. 

• Le manuel peut être la seule source d'information ayant uni l'ensemble d'une génération en 
un type de travail commun. 

• Le rôle des manuels change avec la société, il est soumis aux discours et rationalités d'une 
époque; depuis peu, par exemple, on accorde une importance accrue aux 
métaconnaissances, à la connaissances des structures du savoir et à leur gestion contrôlée. 

• Le manuel correspond à un genre littéraire ayant ses propres contraintes et possibilités. 

Ainsi, l'école a un impact, en tant qu'institution, sur les textes qu'elle produit. Elle forme un cadre 

textuel répondant à des principes d'organisation communs, reliant les concepts par des conven­

tions et une expérience tacite commune. Ce cadre textuel se traduit dans les manuels par des actes 

de langage institutionnels. 

C'est u n e n s e m b l e d e s i t u a t i o n s d ' é c r i t u r e . C'est n o t r e p r e m i è r e a n n é e 

d ' e x p é r i m e n t a t i o n e t finalement o n es t d é ç u d u matér ie l . De p r i m e a b o r d , je 

t rouva i s ç a i n t é r e s san t p a r c e q u e tu as u n t h è m e ; d a n s t o n t h é i n e , t u a s q u a t r e 

t ypes d e s i tua t ion d ' éc r i tu re qu i t o u c h e n t les qua t r e t ypes d e d i scou r s . Les m i s e s 

e n s i tua t ion s o n t i n t é r e s san t e s . P o u r c h a q u e t h è m e il y a u n e liste, u n lexique. 

Alors ça a m è n e les en fan t s à d é c o u v r i r u n vocabu la i r e n o u v e a u . 

Les situations d'écriture proposées à une génération d'enfants, réparties selon des types de 

discours qui sont institutionnalisés comme les normes de la communication réussie, représentent 

l'une des formes d'action métalinguistique de l'école. En quelque sorte, imposer de façon normative 

certains types de textes revient à faire un «méta-acte de langage». Les actes de langage institutionnels 

peuvent être mis à l'étude pour découvrir leurs conditions de production, les valeurs qu'ils 

véhiculent, leur caractère textuel, leur réception par les enseignants et enseignantes, par les élèves. 

CONNAISSANCES ANCIENNES OU NOUVELLES ? 

L'étude scientifique des manuels scolaires est d'actualité. On constate que certains événements ou 

faits typiques sont mis en évidence au détriment d'autres événements ou faits, ou au détriment d'autres 

interprétations possibles des mêmes événements. Pour des raisons éditoriales ou en raison d'un 

financement insuffisant, des clichés peuvent être repris et décontextuaUsés. Les conflits d interpre­

tation sont passés sous silence. Les conventions sont tenaces, dans les manuels; elles indiquent un 

mode de reproduction de stéréotypes. Ces stéréotypes sont d'ailleurs parfois en contradiction avec 

les attitudes déclarées dans le texte de l'ouvrage mais apparaissent dans un schéma, dans l'utilisation 

d'une photographie, dans la répartition formelle du texte ou la manière de disposer un titre. Sous le 

discours explicite du manuel existe un sous-texte implicite, en général aisément décodable. Par 

exemple, un manuel sur la préhistoire, dépourvu de toute allusion raciale explicite, offre une 

photographie de l'homme préhistorique prise dans 1 Afrique contemporaine. C'est la juxtaposition du 

thème (la préhistoire) et de la photo (contemporain) qui a des implications racistes. Autre exemple 

: un manuel d'histoire suédois confère le nom d'«étrangers» aux immigrants de longue date, quand bien 

même la plupart d'entre eux ont adopté la nationalité de leur pays d'accueil. 

L E S MISES EN 

SITUATION 

SONT INTÉ­

RESSANTES. 

P O U R 

CHAQUE 

THÈME IL Y A 

UNE USTE, 

UN LEXIQUE. 

ALORS ÇA 

AMÈNE LES 

ENFANTS À 

DÉCOUVRIR 

UN 

VOCABULAIRE 

NOUVEAU. 
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CQ 

LE 

PROBLÈME 

DES CAHIERS 

D'EXERCICES, 

C'EST QUE 

OUI, ÇA EN 

PREND DES 

EXERCICES A 

UN MOMENT 

DONNÉ POUR 

CONSOLIDER 

UNE CON­

NAISSANCE, 

MAIS ÇA 

DEVIENT 

TRÈS LOURD 

POUR LES 

ENFANTS. 

Le manuel et son cahier d'appoint peuvent être considérés comme des formes d'écriture 
socialement déterminées selon des cadres aussi bien textuels qu'institutionnels : ils correspondent 
à un découpage spatial (répartition des classes) et temporel (degré, progression) et à des principes 
de répartition du travail. Le manuel n'a pas seulement pour but de communiquer une connaissance 
nouvelle du point de vue de l'élève (ce qui implique une certaine référence à ses connaissances 
antérieures afin d'établir des liens significatifs) ; il a aussi pour but de reproduire et de reorganiser 
des connaissances connues pour faciliter leur assimilation, la transposition didactique de la 
connaissance se fonde notamment sur la délimitation, la sélection et la reformulation des 
savoirs (Sclander, 1990). U s'agit là d'une traduction au sens d'un transfert des connaissances dans 
un contexte d'apprentissage et d'enseignement. 

IA DIDACTIQUE DE L'ÉCRITURE ET LES MANUELS 
Du point de vue des programmes, les problèmes de transposition du savoir font appel tant à des 
processus de dérivation (des finalités aux buts, des buts aux objectifs, sans qu'ils se contredisent 
trop) qu'à des processus de séquentiation (comment ordonner la matière). Comme certains 
objectifs s'avèrent contradictoires, leur transposition homogène peut être plus ou moins réussie. 
Tel est le cas, par exemple, des objectifs propres à la grammaire, qui sont parfois mal intégrés aux 
mises en situation d'écriture. Cc problème, auquel s'étaient attelés les responsables du français au 
cours des deux dernières années, peut s'expliquer en partie par la difficile correspondance, dans 
un même manuel, de larges thèmes d'écriture pouvant s'adapter à des situations de classe 
spontanées, et d'un programme grammatical et orthographique préétabli. 

Pour chaque situation d'écriture, tu as des exercices grammaticaux, puis une 
autoévaluation. De prime abord, ça à l'air bien intéressant Sauf que les fiches 
grammaticales qui accompagnent les situations d'écriture ne correspondent pas 
toujours à l'endroit, où nous, on est rendus (dans le programme). Alors pour que 
ça soit signifiant pour les enfants, on puise là-dedans, selon ce «qu'on fait en 
classe. On peut aller puiser une situation d'écriture qui nous semble intéres­
sante, avec le discours qu'on veut faire faire aux enfants. Sauf que là, on arrive 
avec la fiche grammaticale et c'est habituellement pas à propos... Je vais donc la 
chercher ailleurs dans le cahier, selon les connaissances que je veux faire 
acquérir aux enfants. 

la question la plus actuelle est peut-être de trouver des outils de travail permettant d'améliorer 
l'écriture en intégrant la réflexion. Les catégories de sens les plus appropriées pour favoriser une 
écriture réfléchie et auto-régulée sont peut-être différentes de celles de la grammaire telle qu'on la 
connaissait (Tochon, 1990 et 1991; Paret, 1991). D'autre part, est-ce qu'un manuel ou un cahier 
complémentaire peut contenir tous les éléments nécessaires à l'intégration de la grammaire et de 
l'écriture? L'enseignant et l'enseignante jouent certes un rôle majeur dans cette intégration et 11 
s'agirait d'étudier les modes d'Intégration spontanément mis en place par les enseignants et 
enseignantes chevronné(e)s. 

O 

B) Les cahiers d'appoint : en avoir ou pas 
Cette question d'intégration s'avère cruciale quand on analyse l'usage qui est fait des cahiers 
complémentaires. En effet, la pré-disposition des exercices établit une contrainte forte sur la nature 
des activités menées en classe. Par exemple, le nombre de lignes prévu peut limiter une élève 
prolifique ou donner à une autre enfant l'impression qu'elle est faible parce qu'elle ne réussit pas 
à remplir la page. Les consignes données suscitent rarement l'intégration d'activités métalinguistiques 
à l'écriture : il est difficile de concevoir des exercices de grammaire pour l'expression. 

Le problème des cahiers d'exercices, c'est que oui, ça en prend des exercices à 
un moment donné pour consolider une connaissance, mais ça «devient très lourd 
pour les enfants. À un moment donné, ils trouvent ça ennuyant de faire ça. Parce 
qu'ils savent que s'ils prennent le cahier d'exercices, c'est uniquement des 
exercices. Alors ce n'est pas stimulant, pas du tout, pour eux. Alors, on l'a mis 
décote. 

Un cahier d'appoint doit être adapté au niveau des élèves. Là où le manuel peut rester évasif, le 
cahier doit préciser les exercices et activités, et donc déterminer le niveau de tâche optimal de 
l'élève : 

À un moment donné, il est sorti u n autre cahier d'exercices que j 'ai utilisé 
pendant deux, trois ans. C'est vraiment un cahier d'exercices qui est très adulte. 

ILS 

TROUVENT ÇA 

ENNUYANT 

PARCE QU'ILS 

SAVENT QUE 

S'ILS 

PRENNENT LE 

CAHIER 

D'EXERCICES, 

C'EST UNI­

QUEMENT DES 

EXERCICES 
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CO 

.4 CHAQUE 

ANNÉE, LES 

ENFANTS NE 

COMPLÈTENT 

PAS LEURS 

CAHIERS. E T 

ON A UNE 

PRESSION 

ÉNORME DES 

PARENTS. 

QUAND ON 

ARRIVE AU 

PRINTEMPS, 

LES PROFS, 

C ' E S T VITE, IL 

FAUT 

REMPUR LES 

CAHIERS, LES 

PARENTS LES 

ONT PAYÉS 

C'EST ÉPOU­

VANTABLE, 

ÇA. 

Alors les en fan t s n e p o u v a i e n t p a s le faire seuls . Us ava ien t v r a i m e n t b e s o i n 

d 'ass i s tance . C'était c o m p l e x e les exerc ices «qui é ta ien t l à -dedans . Les en fan t s n e 

les c o m p r e n a i e n t p a s . 

LE CAHIER FORME UN TOUT ET POSE DES PROBLÈMES 

POUR LA CORRECTION DES EXERCICES 

Autre c h o s e , c 'est l ' épa isseur . Q u a n d tu p a r s e t q u e les en fan t s o n t éc r i t u n e 

s i tua t ion d ' éc r i tu re e t q u e tu do i s a p p o r t e r ça chez to i le so i r p o u r les cor r ige r , 

c 'es t a b s o l u m e n t p a s p r a t i que . 

Comme il ne correspond pas toujours au cursus suivi, le cahier peut représenter une charge 

supplémentaire pour l'enseignant ou l'enseignante entraînant des situations parfois absurdes, sans 

rapport avec la progression des apprentissages: 

À c h a q u e a n n é e , les en fan t s n e c o m p l è t e n t p a s l eu r s c ah i e r s . Et o n a u n e p r e s s i o n 

é n o r m e d e s p a r e n t s . Q u a n d o n a r r ive a u p r i n t e m p s , les p rofs , c 'est vi te , il faut 

r e m p l i r les cah i e r s , les p a r e n t s les o n t payés . C'est é p o u v a n t a b l e , ça . J e sais q u e 

ce t te a n n é e ça v a ê t r e la m ê m e c h o s e . Il y e n a b e a u c o u p t r o p , l à -dedans . Alors 

à u n m o m e n t d o n n é , o n va faire u n ««print» d e s i tua t ions d ' éc r i tu re p o u r r e m p l i r 

d e s pages d e cah ie r . Et à c h a q u e a n n é e , c 'est la m ê m e c h o s e . Alors o ù es t la 

val idi té d e ça? C'est v r a i m e n t : U faut r e m p l i r les cah ie r s , les en fan t s les o n t 

payés . 

L'argument économique n'est-il pas aussi celui qui pousse certains éditeurs et certains auteurs 

à mettre l'accent sur les cahiers complémentaires ? Un cahier ayant un succès moyen peut rapporter 

15 000$ sur trois ans à son a u t eu rie ) et demande vraise mblement moins de travail que la conception 

d'un manuel. Or le nombre de ventes d'un manuel est en général moins élevé que celui d'un cahier 

puisque le manuel n'est pas jeté en fin d'année. 

CES DIFFÉRENTS ENJEUX EN PRÉSENCE PEUVENT .AMENER L'ENSEIGNANTE 

À PRENDRE UNE POSITION RADICALE 

Il n ' e s t p a s nécessa i r e p o u r l ' enfan t d ' avo i r u n c a h i e r d ' éc r i tu re . D 'abord , t u v a s 

l i re u n e m i s e e n s i tua t ion . C'est l ' ense ignan t qu i a n i m e la m i s e e n s i tua t ion . 

Après ça, les c o n s i g n e s «de tex tes , je p e u x les r e t r o u v e r d a n s c e matériel- là . O n 

p e u t les p h o t o c o p i e r . Donc , il s'agit q u e je pu i s se d o n n e r m e s c o n s i g n e s a u x 

en fan t s e t a p r è s ça, l e u r tex te , Ils le font s u r u n e feuille d e ca r tab le . Puis , su ivan t 

le d i scour s , s i c 'est u n e le t t re , ce n ' e s t p a s nécessa i r e q u e ce soi t éc r i t .dans u n 

c a h i e r p a r c e que , q u a n d ils v o n t a r r i ve r à la p r o d u c t i o n au p r o p r e , ç a v a ê t r e 

e n v o y é soi t a u j o u r n a l d e l 'école o u a i l leurs . Le c a h i e r c o m m e tel, m o i je n e le 

t r o u v e p a s u t i le . Plus e n c o m b r a n t q u ' a u t r e c h o s e . 

La spontanéité, le plaisir des situations contrastent avec les buts d'« exercisation » plus rébarba­

tifs (mais ne rassurent-ils pas les enfants plus démunis ?). Pour l'enseignante chevronnée, le cahier 

d'appoint peut représenter une surcharge de travaux et un formalisme parfois excessif ; 

préprogrammer une année d'exercices, finalement, est-ce bien raisonnable ? Est-ce rationnel, est-

ce réaliste? Planifier une année, est-ce vraiment possible ? 

Pas d e cah ie r . D ' u n e pa r t , c 'est t a n n a n t p o u r la c o r r e c t i o n . Puis ça n e col le p a s 

à la réa l i té . Souvent , Us m a n q u e n t d e p lace ( p o u r éc r i r e d a n s le cah i e r ) , Ils s o n t 

obl igés «de ra jou te r d e s feuilles d e ca r tab le . J e l eu r d e m a n d e d ' éc r i r e à d o u b l e 

in te r l igne p a r c e qu ' i l s o n t u n c o d e g r a m m a t i c a l à faire. Mais ils n ' o n t m ê m e p a s 

ce t te p lace , s u r le cah ie r . 

Ce q u i es t l ' idéal, c 'es t d e p o u v o i r p u i s e r d a n s tou t ça. Et «que les en fan t s eux-

m ê m e s s ' en m o n t e n t u n cah ie r , e t g a r d e n t l eu r s p r o d u c t i o n s écr i tes . O n fait u n 

c a h i e r d ' éc r i tu re . Et la gr i l le d 'auto-évaluat ion, j e la r e m e t s à c h a q u e fois a u x 

en fan t s . C'est u n t ab leau d e p r o g r e s s i o n p o u r les en fan t s . Ça dev ien t t r o p a r d u 

d e faire t ou t e ce t te cor rec t ion- là . 

Le cahier d'appoint idéal, ainsi, serait léger, adaptable, multiple. Les feuilles en seraient 

détachables. Ses mises en situation permettraient l'intégration des matières. 

Tu as u n e activité, l à -dedans , o ù ils m o n t r e n t c o m m e n t faire u n e r e c h e r c h e . C'est 

les ba se s . C'est c o m m e les p a t r o n s , u n p e u . C'est ce d o n t o n a b e s o i n . 
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