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Introduction 

Le stage filé offre à la fois l’opportunité d’une expérience concrète de terrain mais aussi la difficulté de 
n’être l’enseignant de la classe qu’un seul jour par semaine. Il nous permet de nous confronter aux 
obstacles spécifiques à notre métier tout en nous laissant du temps pour analyser et travailler aux 
remédiations à apporter. Une difficulté majeure que j’ai rencontrée très vite dans ma « classe du lundi » a 
suscité chez moi de nombreuses interrogations et une grande remise en question. 

Je retrouvais chaque semaine une classe d’élèves dissipés ne parvenant pas à rentrer dans les 
apprentissages que je proposais. L’élaboration d’une charte pour le travail, aboutissement d’une réflexion 
poussée sur le sens de l’école et du travail scolaire n’a permis aucune évolution positive. Rapidement, je 
me suis trouvée dans une posture inconfortable avec la tentation très forte de l’autoritarisme. Une méthode 
qui permettait de suivre le programme prévu mais sans pour autant assurer l’épanouissement de mes 
élèves dans les activités que je leur préparais, et surtout dans laquelle je ne me retrouvais pas.   

 

Comment mieux impliquer mes élèves dans leurs apprentissages ? 

 

A mesure que la formation avançait, une question s’est imposée à moi : et si l’agitation et le désordre 
n’étaient que le symptôme d’un autre dysfonctionnement ? Et si le problème n’était pas le comportement 
inapproprié des élèves en classe mais quelque chose en amont qui le provoque ?  C’est ainsi que j’ai 
décidé d’axer mes recherches sur une autre piste :  la piste didactique et pédagogique. 

 

Dans une première partie, je présenterai le contexte de classe qui m’a conduite au questionnement ainsi 
que l’analyse de ma pratique professionnelle. La deuxième partie, exposera les concepts théoriques 
permettant à la fois d’éclairer mon analyse et de justifier le pari didactique que j’ai fait pour résoudre les 
problèmes d’implication de mes élèves. Enfin, dans la troisième partie, il s’agira de présenter 
l’expérimentation que j’ai mise en place dans deux classes de deux cycles différents, afin de vérifier mon 
hypothèse initiale. 
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Partie 1 : Analyse d’une situation de classe qui pose question 

1. Description du contexte et de la situation de classe 

La classe qui m’est confiée pour le stage filé, située au cœur d’une petite ville, se compose de 25 élèves 
de CE2. 

1.1. Les élèves 

Hormis deux élèves dyslexiques et un élève présentant des troubles du comportement, aucun élève ne 
présente jusqu’à présent de difficulté majeure dans les apprentissages.  

La classe est ponctuée d’interventions liées à la discipline. Les élèves doivent être sans cesse rappelés à 
leur tâche. Le silence ne se fait difficilement qu’après réaction « musclée » de l’enseignant et ne dure pas.  
La majeure partie du temps est perdue pour attendre que chacun soit prêt à l’écoute des consignes ou à la 
mise en activité. Les élèves sont passionnés par tout ce que font leurs voisins en dehors des tâches 
demandées par l’enseignant. Les chamailleries et les bavardages constituent l’essentiel du temps scolaire. 
Les problèmes de camaraderie, les évènements qui ont lieu en récréation mobilisent  l’énergie et l’attention 
des élèves et s’insèrent dans la classe jusque dans les apprentissages. 

Cette situation est ressentie par l’ensemble des enseignants qui interviennent  dans cette classe 
(intervenant en langue, en sport, enseignant titulaire).  Ces élèves sont accompagnés par une réputation 
de « difficile à mettre au travail » depuis le cycle 1.  

1.2. L’aménagement 

L’espace est problématique car la classe est très exiguë. Il y a très peu de place entre les bureaux. Les 
cartables sont de ce fait stockés à plusieurs endroits ce qui nécessite une anticipation et une organisation 
matérielle sans faille, pour limiter les déplacements. Il n’y a pas de possibilité de moduler l’agencement 
des bureaux en fonction des modalités d’activité. La circulation est limitée pour l’enseignant. Par exemple, 
une règle qui tombe ou un élève qui doit se lever sont des événements qui concernent chaque fois plus 
d’un élève. 

1.3. Une situation d’apprentissage 

Aucun élève ne parvient à s’investir dans les apprentissages ou les activités de la classe. L’agitation ne 
permet pas une bonne réception des consignes. Même lorsque le silence est obtenu, ce n’est pas pour 
autant que l’attention est garantie. Il faut répéter et faire reformuler plusieurs fois pour que chaque élève 
sache ce qui est attendu ; peu d’élèves prennent la peine de lire les consignes écrites spontanément  et 
jusqu’au bout : le temps de consignes prend en général beaucoup de temps en raison de multiples 
répétitions. Lors des activités de recherche,  la concentration, la persévérance paraissent impossibles à la 
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plupart des élèves. Dès qu’une difficulté se présente, qu’il faut faire l’effort de chercher une solution pour 
résoudre une situation qui pose un problème, une majorité d’élèves renonce devant la difficulté et dès lors 
abandonne le « travail » demandé pour se distraire dans autre chose. Ils attendent la réponse sans même 
s’être vraiment confrontés aux obstacles didactiques. Bien qu’il existe un noyau d’agitateurs, il est notable 
de remarquer que la plupart des élèves se situe à un moment ou à un autre de la journée au cœur d’une 
situation perturbatrice pour la classe. Les élèves qui seraient enclins au travail ne parviennent pas à se 
concentrer longtemps, sont dérangés sans cesse ; voire finissent par contracter mal à la tête. 

La confrontation des résultats se résume souvent à l’intervention mineure de quelques individus, toujours 
les mêmes, ceux qui « connaissent toujours la solution ». L’ensemble de la classe attend passivement une 
correction, une validation ; pour résumer : la « réponse toute faite ». Lorsque j’interroge quelque élève dont 
la démarche me semble intéressante pour faire avancer le groupe dans la construction d’une notion, les 
autres n’écoutent pas la proposition de leur camarade et souvent la dévalorisent ! Ils restent positionnés 
dans une quête de la réponse qui marche : la « bonne réponse » sans jamais s’attacher au processus qui 
pourrait l’amener.  

2. Analyse personnelle  

Les causes liées au contexte ou proprement liées aux situations personnelles des élèves constituant deux 
paramètres sur lesquels je ne pourrai avoir aucune prise directe. Il me paraît fondamental de concentrer 
l’analyse sur ma pratique d’enseignant afin de déterminer à quel niveau pourrait de situer l’origine d’un tel 
dérèglement.  

2.1. Au niveau des élèves 

2.1.1. Un climat de classe particulier 
Dans ce groupe, il existe des tensions qu’on ne peut ignorer. Compétition et intolérance provoquent des 
conflits interpersonnels qui investissent la classe jusque dans les activités scolaires . Il est difficile à ce 
groupe d’accepter, d’écouter, de prendre en compte la différence. Travailler en petit groupe (de 
composition imposée ou non) est une modalité qui pose également problème. 

Le respect des règles constitue aussi un élément problématique pour un noyau d’élèves, sans aborder le 
cas particulier de Théo, dont le comportement est difficilement contrôlable par des méthodes classiques.  

Ces premières observations indiquent la nécessité d’un travail sur le groupe, les règles et le « vivre 
ensemble ». 

2.1.2. L’envie d’apprendre 
Toutes les constations conduisent à la même conclusion : pour ces élèves, le désir d’accéder au savoir 
n’est pas prioritaire et rien ne les pousse pas à se confronter à la difficulté. La dynamique de groupe loin 
de porter de l’émulation serait plutôt orientée vers le chahut. Cette observation suscite un certain nombre 



 - 4 - 

d’interrogations. Serait-ce lié au rapport que les élèves entretiennent avec le savoir ? Quel sens donnent-
ils à l’école ? Il est établi que ces liens fondamentaux construits par les élèves avec les apprentissages 
sont issus de leur vécu scolaire, de la manière dont la réussite scolaire est envisagée à la maison et de 
l’image que la société peut leur renvoyer ! Mais celle que moi, leur enseignante, je leur renvoie est-elle de 
nature à les motiver ? Les apprentissages que je leur propose correspondent-ils à des besoins, des défis 
stimulants et suffisamment engageants ? 

2.2. Au niveau de l’enseignant 

2.2.1. Axe didactique 
Un enseignant qui ne parvient pas à intéresser ses élèves doit forcément se remettre en question , que ce 
soit au niveau des attitudes ou de sa manière de concevoir et d’organiser sa classe . Qu’est-il proposé : 
quel niveau de difficulté ? quelle modalité d’activité ? quelle perspective donnée ?  

Dans les séances que je mets en œuvre jusqu’à présent, je ne peux pas affirmer avant de leur donner, que 
mes élèves sont capables de faire ce que je demande. Bien que travaillées, mes consignes doivent 
souvent faire l’objet de précisions, d’explications.  De même, souvent les tâches demandent plus de temps 
de réalisation que prévu. 

Il serait pertinent de réajuster mes exigences à leur réelles capacités. Apprendre consiste à élever le 
niveau de compétence des élèves. Mais si la marche qui leur permet de rentrer dans l’apprentissage n’est 
pas à leur portée, il est inévitable que les apprenants se sentant dépassés et incapables d’atteindre 
l’objectif fixé se désengagent de l’activité ; ce qui peut se traduire par divers comportements : inattention, 
agitation, fuite ... 

2.2.1.1. Articulation objectif-tâche 

L’analyse didactique de mes séances amène également un autre constat : l’obstacle à franchir correspond 
peut-être à l’objectif d’apprentissage ; mais parfois, la tâche demandée n’implique pas systématiquement 
le franchissement de l’obstacle et ne permet pas d’atteindre l’objectif visé. De fait, les mises en communs 
ont du mal à amener logiquement la synthèse attendue pour l’apprentissage. Les élèves, là encore 
dépassés, ne comprenant pas ce qui est attendu, se désinvestissent et attendent la « libération », c’est-à-
dire l’énoncé d’une leçon qu’ils auront à apprendre sans parfois en saisir tout le contenu. 

2.2.1.2. Quelles évaluations ? 

Les évaluations sont présentes. Les diagnostiques sont analysés. Comment expliquer ce décalage entre 
ce que je mesure et ce que je propose ? Le retour sur certaines séquences mises en place montre en effet 
une inadéquation entre les critères mesurés et les objectifs d’apprentissage. Un manque de précision initial 
sur les savoirs visés associé à une maîtrise approximative des processus d’acquisition (pré requis, étapes, 
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capacités…) pourrait expliquer ce défaut dans certaines évaluations. Il me semble opportun d’insister sur 
la maîtrise des savoirs que doit posséder l’enseignant. 

L’évaluation formative que je réalise n’est pas systématiquement transcrite. Peut-être serait-il important 
que j’en garde trace de manière systématique ainsi que des remédiations mises en place de manière 
spontanée ou sur les séances ultérieures ? 

Je ne permets que peu souvent aux élèves de mesurer leur progression dans la séquence. Je dois trouver 
le temps d’institutionnaliser cet acte. 

2.2.1.3. Quels objectifs pour mes séquences d’apprentissage 

Lorsque je prépare mes séquences, les objectifs que je fixe s’appuient sur la notion et non sur les élèves. 
Je dois absolument inverser ma manière de procéder, placer des diagnostiques précis sur la compétence 
afin de cibler les besoins et de fixer les objectifs qui permettront à ces élèves donnés, avec leur niveau du 
moment d’avancer sur cette compétence du programme mais, sans m’affranchir de diagnostiques plus 
ciblés sur les objectifs afin de définir les voies d’entrées et les difficultés spécifiques. De cette manière, je 
réduirais certainement  l’écart entre mes exigences et les capacités de la classe. 

2.2.1.4. Quel étayage est-il proposé ?  

Je n’anticipe pas assez sur les difficultés rencontrées par les élèves. Différents niveaux de guidance ne 
sont pas toujours prévus. L’aide que je propose se limite souvent à revoir la consigne dans un premier 
temps ; mais des élèves sachant ce qui est attendu ne savent pas forcément comment procéder pour 
dépasser l’obstacle auquel ils sont confrontés ! C’est à ce moment-là que je ne me sens pas assez 
préparée : je dois absolument prévoir une échelle différenciée d’étayage si je veux que tous les élèves se 
confrontent à l’obstacle et à son franchissement. 

2.2.2. Axe relationnel : La gestion du groupe 

2.2.2.1. Gestion du groupe, gestion de l’élève 

En réponse à cette ambiance particulière, j’ai établi avec les élèves un contrat comportemental qui définit 
des règles cooptées pour permettre un climat propice au travail .  

Toutes ces tensions m’ont amenée à développer un rapport à la classe centré sur « le cadre » qui me fait 
parfois oublier les élèves dans leur individualité et leur sensibilité propre. En petit groupe, je suis plus 
sereine, plus à l’écoute alors qu’en classe entière je suis moins « abordable ». Je « brandis » les règles à 
la moindre perturbation pour éviter les débordements (certainement) ! 

2.2.2.2. Quelle posture ? 

En concentrant l’analyse sur ma posture d’enseignant dans cette classe, je commencerais par dire que de 
premier abord, je ne me sens pas tout autant titulaire que « l’autre enseignante ». Je me positionne en tant 
qu’enseignante du lundi, je n’ai la classe qu’un seul jour sur les quatre. Je suis un peu en décalage, en 
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dépit des liens et de la continuité que nous établissons avec l’autre titulaire. En conséquence, vis-à-vis des 
élèves, je ne suis là que pour leur rappeler le cadre de travail et leur permettre d’apprendre un certain 
nombre de notions dans les matières qui m’ont été imparties en début d’année.  

2.2.2.3. Quel sentiment ? 

J’ai le sentiment de ne pas m’être affectivement investie avec mes élèves. Cet inconfort, certainement 
perceptible (notamment dans le fait que je ne suis ni sereine, ni posée), ne doit pas contribuer à créer un 
climat rassurant. Ce cadre qui donne suffisamment confiance pour oser se mettre en danger d’apprendre 
et qui ne peut être porté que par un enseignant solidement « présent » ! Accaparée par les contraintes à 
respecter, je dois me forcer pour accueillir l’élève, être attentive et ouverte, me rendre accessible en 
quelque sorte !  Mais ils doivent sentir que ce n’est pas spontané et naturel. 

Cet axe relationnel doit à tout prix s’affermir. Je dois m’affranchir du contexte, du stress, des contraintes 
pour me rendre présente et disponible aux élèves : nous aurions tous à y gagner. 

2.2.3. Axe des gestes professionnels :  

2.2.3.1. Gestion du temps 

Le contexte du lundi n’est pas pour faciliter cette dernière. Un certain nombre d’objectifs sont attendus en 
fin de période, en fin de journée. Le décalage d’une semaine ne laisse que peu de champ pour reporter 
des activités qui n’auraient pas été terminées. Par conséquent, la journée est une course dans laquelle je 
tente d’entraîner mes élèves : « Tout temps perdu ne se rattrape pas ! » Cette perception erronée du 
temps perturbait toute mon adaptation éventuelle au rythme des élèves. Fort heureusement, je me suis 
fixée un nouvel objectif pour me distancier de toute pression supplémentaire. Quel intérêt de « faire tout le 
programme » si c’est en le bâclant, si les élèves n’ont pas le temps de construire de nouvelles 
connaissances ? Il vaut mieux aller plus doucement, en faire moins mais permettre de vrais 
apprentissages. Par ailleurs, je dois prendre le temps  de soigner les transitions, de lancer les activités, 
plutôt que de m’exposer à une agitation mal contrôlée dès le départ. Le facteur temps qui induisait jusqu’à 
présent un biais dans ma gestion de classe ne devrait plus avoir d’influence négative : j’ai décidé 
d’accepter de perdre du temps pour en gagner. 

2.2.3.2. Programmation 

Ce n’est que tard dans l’année que j’ai réellement compris le rôle d’une programmation dans la préparation 
d’une séquence d’apprentissage. Jusqu’à présent, pour moi, la programmation était liée aux Instructions 
Officielles et à la progression. Je n’y construisais aucun lien logique avec le niveau des élèves et les 
objectifs d’apprentissage à mettre en œuvre pour travailler une compétence. Par conséquent l’outil 
programmation demeure un point à travailler qui devrait concourir à améliorer la cohérence de l’ensemble. 
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2.2.3.3. Lancer les activités 

Je dois plus insister sur les transitions. Durant les changement d’activité, je dois à tout prix prendre le 
temps de permettre aux élèves ainsi qu’à moi-même de rentrer dans les activités. 

2.2.3.4. Modalités de travail 

 Consignes 

Ce domaine encore fragile dans mes pratiques doit demeurer une priorité : il me faut simplifier au 
maximum et optimiser la prise de consignes : à quel moment ? en favorisant l’écoute (pas de matériel, 
avant la mise en groupe …). 

 Activités 

Les modalités de travail que je propose sont variées, adaptées à la tâche mais ce qui demeure un obstacle 
pour moi, c’est de bien présenter l’organisation aux élèves : quel groupe ? pour quoi faire ? jusqu’à 
quand ? comment ? quelle production ?  et ensuite ?... Je dois bien prendre le temps d’expliciter le 
fonctionnement de mes séances et surtout permettre aux plus rapides de savoir ce qu’ils auront à faire 
après. 

3. La problématique dégagée 

A l’issue de cette analyse d’une situation très particulière et très personnelle, une question centrale 
émerge : Comment mieux impliquer les élèves dans leurs apprentissages ? 

Postulant que les dérives de comportement des élèves peuvent être la conséquence d’un 
dysfonctionnement pédagogique sans être forcément à l’origine des difficultés rencontrées, ce mémoire 
s’appuiera sur l’hypothèse suivante : La différenciation, par l’utilisation pertinente des évaluations 
permettrait à l’enseignant de placer chaque élève dans sa zone proximale de développement. Les 
élèves pourront s’investir dans des apprentissages à leur portée et être responsabilisés dans leur 
progression au regard des objectifs visés. 
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Partie 2 : Concepts théoriques 

1. Les apprentissages 

1.1. Définition 

Apprendre c’est modifier sa représentation du monde de manière à s’en construire une nouvelle, plus 
performante, plus proche du réel. Cette construction se réalise  à la fois dans la confrontation un obstacle 
cognitif et à un groupe de pairs .  

Les élèves sont placés dans une situation (conçue et mise en place par l’enseignant) qui leur pose un 
problème car ils rencontrent un obstacle « résistant » qu’ils ne peuvent franchir avec leurs savoirs 
antérieurement acquis. Cette situation leur crée le besoin de développer une nouvelle compétence. 
Affronter l’obstacle, c’est dans un premier temps affronter le vide, ne pas trouver de solution, ne pas 
connaître la méthode ; se trouver démuni est particulièrement déstabilisant voire angoissant. Si le cadre 
les sécurise et si la dévolution du problème opère, en somme, si les élèves s’approprient la recherche, 
alors leur esprit se met en mouvement : exploration, hypothèses, essais ...  

Dans cette définition, il est clair que l’acte d’apprendre est mené par l’élève de manière active, il doit donc 
maintenir son effort jusqu’au but qu’il s’est fixé. Il ne parviendra à surmonter les difficultés rencontrées que 
s’il devient partie prenante de ce projet d’apprendre. 

1.2. Rôle de l’enseignant 

Yves Béal et Frédérique Maïaux dans « Un projet pour … Rendre les élèves acteurs de leurs 
apprentissages » indiquent que l’enseignant doit cerner le concept qu’il souhaite faire s’approprier par les 
élèves et cibler l’obstacle qui permettra d’accéder à ce concept ainsi que le questionnement soulevé . 
Philippe Perrrenoud dans « Dix nouvelles compétences pour enseigner » cerne la difficulté fondamentale 
du maître qui est de concevoir des situations didactiques optimales, c’est à dire larges, ouvertes, 
porteuses de sens et de régulation. Par la définition même des apprentissages, il faut travailler à partir des 
conceptions des apprenants. « La compétence du professeur est alors essentiellement didactique.»1 

1.3. Dispositifs didactiques 

« Tout dispositif repose sur des hypothèses relatives à l’apprentissage et au rapport au savoir, au projet, à 

l’action, à la coopération, à l’erreur, à l’incertitude, à la réussite, à l’échec, à l’obstacle, au temps ».2 Il ne 
faut pas partir du principe que tous les élèves sont investis dans l’apprentissage, au contraire ! 
L’enseignant doit tout mettre en œuvre pour confronter les apprenants à un obstacle défini, celui qui les 

                                                      
1 PERRENOUD, Philippe, Dix nouvelles compétences pour enseigner, ESF, 1999, p 31 
2 Ibidem, p 37 
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fera progresser ; mais aussi leur permettre de se prendre au jeu, d’appréhender la difficulté sereinement, 
de se construire une stratégie de résolution, d’explorer librement et de comprendre le cheminement de leur 
pensée. 

 

2. La motivation 

La définition de la motivation retenue pour ce mémoire est établie par Christophe Marsollier dans « Créer 
une véritable relation pédagogique » : un élève est motivé à s’engager dans une activité lorsque celle-ci 
présente du sens pour lui . Sens qui se construit « dans la capacité à relier intention et action, l’intention 

ayant à voir avec le désir, l’action avec la motivation » 3. Hervé Caudron dans « Faire aimer l’école » 
précise encore : le sens se construit aussi dans l’action et au fur et à mesure des étapes, des avancées et 
des interprétations données à ce cheminement . 

Les motivations répondent à des besoins inconscients (affectifs, cognitifs et sociaux) qui sont propres à 
chacun.  La motivation n’est donc pas une qualité des élèves que l’enseignant est en droit d’exiger 
automatiquement. Au contraire, dans une situation d’apprentissage, l’enseignant peut avoir partiellement 
prise sur l’investissement de ses élèves par ses choix didactiques et pédagogiques. Pour aller plus loin, 
Philippe Perrenoud précise que « la motivation n’est pas à considérer comme préalable dont la force ne 

dépend pas du maître »4. Il définit ainsi une compétence spécifique des enseignants « pour mieux 

impliquer les élèves dans leurs apprentissages et leur travail (...) d’ordre didactique, épistémologique, 

relationnel »5. C’est cette compétence que ce mémoire s’attache à approfondir. 

Jean-François Blin dans « Classes difficiles » en effectuant la démarche inverse aboutit au même constat 
« la didactique proposée par l’enseignant pour que les élèves se construisent un savoir est déterminante 

pour partie des relations et des attitudes des élèves en classe ». Cela suppose d’interroger les pratiques 
enseignantes sur leur pertinence à donner du sens aux apprentissages scolaires, à fonder le plaisir de 
l’effort et donc le dépassement de soi pour améliorer de manière plus efficace un climat de classe. 

 

3. La différenciation pédagogique 

3.1. Définition 

Il s’agit d’une « démarche qui cherche à mettre en œuvre un ensemble diversifié de moyens et de 
procédures d’enseignement et d’apprentissage afin de permettre à des élèves d’âge, d’aptitudes, de 

                                                      
3 DEVELAY, Michel, Donner du sens à l’école,  ESF, 1996,  p 98. 
4 PERRENOUD, Philippe, Dix nouvelles compétences pour enseigner, ESF, 1999, p 67. 
5 Ibidem p 69 
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comportements et de savoir-faire hétérogènes, mais regroupés dans une même division, d’atteindre, par 
des voies différentes des objectifs communs ou en partie communs ». 6 

3.2. Pourquoi ? 

« Pour que chaque élève progresse, il convient de le placer très souvent dans une situation 

d’apprentissage pour lui. Il ne suffit pas qu’elle ait du sens, le concerne et le mobilise. Elle doit encore le 

solliciter dans sa Zone de développement proche . »7 L’enseignant se doit d’organiser les activités de sorte 
que chaque élève soit le plus souvent possible confronté aux situations didactiques les plus fécondes pour 
lui. La situation proposée doit être juste au-dessus de ses capacités pour lui permettre d‘évoluer tout seul. 

Une classe, parce qu’elle est composée de différents individus, ne constituera jamais un ensemble 
homogène. Cette hétérogénéité, source d’enrichissement pour tous pose cependant la question de sa 
prise en compte face aux apprentissages. Au quotidien, l’enseignant se trouve confronté à différents types 
d’hétérogénéité dont J-F. Blin, dans « Classes difficiles » établit une liste relativement exhaustive :  

 des acquis antérieurs et des zones de développement proche 

 des rythmes d’apprentissage 

 des stratégies cognitives et métacognitives 

 des styles cognitifs . 

« Il n’y a pas deux apprenants qui apprennent de la même manière »8, cependant les lois et les 
programmes officiels, donnent pour mission à l’enseignant de faire acquérir à tous ses élèves un ensemble 
défini de compétences disciplinaires, tout en respectant les différences de chacun.  Il revient alors à 
l’enseignant de tenter de répondre au problème de l’hétérogénéité dans les apprentissages en mettant en 
œuvre une différenciation pédagogique. 

3.3. Comment ? 

L’enseignant doit faire preuve d’inventivité didactique et organisationnelle et être réactif à tous les signaux 
qu’il reçoit pour en tenir compte, avec rigueur dans les apprentissages qu’il met en œuvre. 

3.3.1. Savoir d’où et comment partent les élèves 
Pour proposer des apprentissages adaptés au plus proche des acquis et du style cognitif de chacun, 
l’enseignant doit s’appuyer sur un diagnostic précis établi au préalable. Ce diagnostic repose sur différents 
éléments : un bilan des acquis qui contribuera à l’établissement des stratégies d’enseignement-
apprentissage, et l’observation continue et régulière des élèves en situation d’apprentissage. Cette 

                                                      
6 RAYMOND, Henry, « Différencier la pédagogie »,Les cahiers pédagogiques,1987 dans une intervention d’E. Emery 
7 PERRENOUD, Philippe, Dix nouvelles compétences pour enseigner, ESF, 1999, p 57 
8 BURNS, R. dans http://www.meirieu.com, Outils de formation, Actualités de la pédagogie différenciée 
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observation, consignée sous la forme d’un portfolio ou journal selon les préférences de l’enseignant sera 
son outil le plus riche pour pouvoir tenir compte de tout ce qui peut aider l’élève à mieux apprendre :  

- ses acquis 

- sa façon d’apprendre ou de raisonner 

- son rapport au savoir 

- ses angoisses 

- ses blocages devant certains types de tâche 

- ce qui fait sens pour lui, ce qui le mobilise 

- ses intérêts 

- ses projets 

- son image de lui même 

- son environnement 

- … 

3.3.2. Concevoir une situation problème optimale 
L’étape suivante pour Philippe Perrenoud, dans « Dix nouvelles compétences pour enseigner » consiste à 
proposer des situations-problèmes « offrant des défis qui poussent chacun à progresser tout en restant à 

sa  portée donc mobilisatrices. » Il soulève néanmoins deux difficultés majeures. 

La première étant qu’une situation problème n’est pas un exercice calibré et que son niveau de difficulté 
peut difficilement être anticipé puisqu’il sera fonction des élèves eux-mêmes et de la stratégie qu’ils 
choisiront, variable selon les contextes. 

La seconde étant le choix des groupes qui seront porteurs du « conflit socio-cognitif » et donc générateurs 
de l’évolution de chacun. En choisissant de constituer des groupes homogènes, les apprentissages ne se 
feront pas forcément par tous et les écarts seront difficiles à gérer entre les groupes qui auront trouvé une 
solution et ceux qui seront à peine entrés dans la démarche. Proposer des situations problèmes différentes 
à ces groupes différents contribuerait encore plus à creuser les écarts au sein de la classe. La gestion de 
groupes hétérogènes ne serait pas plus facile pour l’enseignant puisque qu’il faut éviter la dérive du 
partage des tâches qui favorise toujours les élèves ayant le plus de moyens (cognitifs, méthodologiques 
…). Le maître doit donc définir la situation qui correspond au niveau moyen du groupe (dans la zone de 
développement proche de la majorité) et ajuster aux possibilités de chacun par des actions de régulation 
(improvisation didactique). 
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3.3.3. Réguler pendant l’apprentissage 
Les difficultés rencontrées par chacun doivent être révélées par une évaluation formative et par 
l’observation. Sont mis en évidence les besoins et blocages, l’enseignant procède alors à des remédiations 
ou des regroupements ponctuels liés à ces besoins précis rencontrés lors d’un apprentissage spécifique. 

Pour ce faire, l’enseignant pourra agir en variant:  

 les modes de regroupement,  

 les supports techniques, 

 les exemples, 

 les démarches (inductive, déductive, expérimentale…), 

 le degré de guidage, 

 la gestion du temps, 

 les manières de donner du sens à l ’apprentissage (anticipation évaluative, pédagogie du projet, 
situations-problèmes…) 

3.3.4. Savoir avec précision et rigueur où il faut aller pour faire 
des choix « éclairés » 

L’enseignant sait choisir l’opportunité d’une méthode en fonction de l’objectif qu’il souhaite faire atteindre. 
Pour cela, d’après Philippe Meirieu dans « Différencier la pédagogie – pourquoi ? – comment ? » il doit 
tenir compte des trois composantes de l’apprentissage : l’objectif, l’apprenant et lui-même. 

variables afférentes à l’objectif :  

- type de savoir : déclaratif, procédural, stratégique ; connaissance ou savoir faire 

- domaine d’expression, forme 

- degré d’appropriation visé : repérage, expression, transfert, maîtrise 

Par exemple, une présentation collective permettra la centration sur le sujet. Avant toute confrontation en 
groupe pour la compréhension, il est nécessaire de permettre un temps d’appropriation forcément 
individuel. De même, le transfert ne peut se faire qu’individuellement … 

variables afférentes à l’apprenant :  

- nécessité de passer par des voies multiples pour un but commun 

- des profils pédagogiques différents qui nécessitent des supports différents : schémas, oral, 
manipulations … 

- disparités affectives (encouragements plus ou moins soutenus, prise de distance, gestion des 
blocages …) 
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variables afférentes à l’enseignant :  

- contraintes matérielles 

- contraintes temporelles 

- contraintes spatiales 

- répertoire méthodologique maîtrisé 

En proposant en toute conscience et en l’ayant réfléchi, de manière successive ou de manière simultanée, 
en fonction des apprentissages ou des possibilités de réalisation, différentes manières d’accéder au savoir, 
l’enseignant agit de manière efficace pour permettre au plus grand nombre de se trouver dans les 
conditions qui lui conviendront le mieux pour se construire des savoirs. 

4. L’évaluation 

4.1. Définition 

4.1.1. Un outil efficace au service d’une pédagogie dynamique 
Dans ce mémoire, et conformément à la conception de Charles Hadji dans « L’évaluation démystifiée », 
l’évaluation est considérée comme outil d’assistance à l’apprentissage. Il s’agit au-delà de la mesure de 
performance de comprendre la situation de l’élève. L’évaluation permet de « fournir des repères 

éclairants »9 qui permettront de « préparer la mise en œuvre des outils de la réussite ».10 

L’évaluation ne se résume pas, comme dans la conception encore largement répandue dans la société, au 
simple exercice qui permet de contrôler la maîtrise ou non d’une connaissance. Il existe différentes formes 
d’évaluations complémentaires toutes nécessaires au bon déroulement de la mise en œuvre pédagogique 
d’un apprentissage.  

Il est important de ne pas oublier non plus la fonction de « feed-back » de toute évaluation qui permet à 
l’enseignant d’avoir un retour sur ses propres compétences pour faire évoluer sa pratique pédagogique et 
didactique. 

4.1.2. Un outil pour différencier sa pédagogie 
Dans « L’évaluation règles du jeu » Charles Hadji résume brièvement les fonctions de l‘évaluation en 
répondant, en quatre points à la question : « Pourquoi évalue-t-on ? »  

 pour mesurer les progrès 

 pour accroître l’efficacité des procédés pédagogiques en place 

 pour comprendre les apprenants, leurs actions et leur fonctionnement 

 pour rationaliser les décisions quotidiennes 

                                                      
9 HADJI,Charles, L’évaluation démystifiée,ESF,1997, p 8 
10 idem 
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Comme il est évoqué dans le chapitre de la différenciation pédagogique, l’évaluation est la pierre angulaire 
de tous les apprentissages construits dans une classe.  

Elle joue un rôle dès la conception des séances en permettant à l’enseignant d’anticiper et d’adapter ses 
objectifs à ses élèves en proposant différentes taches, différents niveaux d’objectifs ou différents niveau de 
guidance. 

Elle permet ensuite, alors que les élèves ont commencé à agir de remédier, de réguler, en quelque sorte 
d’optimiser pour chacun l’animation pédagogique mise en œuvre par le maître.  

Les élèves par une auto-évaluation et dans la communication (aux autres et à l’enseignant) pourront 
pleinement se responsabiliser dans leur progression et prendre conscience de leurs procédures, de leurs  
stratégies … de leur fonctionnement cognitif. Cette conduite autonome des apprentissages peut 
s’envisager dans une activité régulière planifiée pour un certain nombre d’objectifs (principalement des 
activité d’entraînement ou de réinvestissement) qui permet en parallèle à l’enseignant de se libérer pour 
gérer de besoins ponctuels individuels ou des regroupements inédits motivés par l’apprentissage.  

4.2. Evaluation diagnostique  

L’évaluation diagnostique a pour premier but de savoir d’où partent les élèves c’est à dire d’identifier leurs 
acquis antérieurs. 

Elle a pour second but de relever les conceptions des élèves pour travailler à partir des représentations 
des apprenants et entrer en dialogue avec elles. Afin de les faire évoluer et se rapprocher de la réalité des 
savoirs savants à enseigner, il est indispensable de s’appuyer sur les représentations initiales des élèves 
qui n’arrivent pas en classe avec le cerveau « vierge ». Ne pas les prendre en compte pour montrer leurs 
limites et la nécessité de les modifier ; ne pas les « déconstruire » c’est prendre le risque de les voir 
resurgir ultérieurement, plus pregnantes encore. A cet effet, l’enseignant doit « prendre appui sur les 

représentations préalables des élèves sans s’y enfermer, trouver un point d’entrée dans leur système 

cognitif, une façon de les déstabiliser juste assez pour les amener à rétablir l’équilibre en incorporant des 

éléments nouveaux aux représentations existantes, au besoin en les réorganisant. »11 

L’évaluation diagnostique permet également de déterminer quels vont être les obstacles ou les limites de 
chaque apprenant dans l’apprentissage. L’observation continue des élèves en situation d’apprentissage 
permet de relever de nombreuses informations quant au fonctionnement cognitif, aux procédures 
préférentiellement utilisées, au profil d’apprenant de chacun. Toutes ces informations vont fonder la 
conception de la situation d’apprentissage que mettra en œuvre l’enseignant. Elles vont lui permettre 
d’orienter ses choix quant aux modalités de mises en œuvre, de procéder aux regroupements les plus 

                                                      
11 PERRENOUD, Philippe, Dix nouvelles compétences pour enseigner, ESF, 1999, p 31 
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opportuns afin de permettre une confrontation constructive et efficace ; de prévoir les systèmes d’aide et 
de guidance les plus pertinents pour répondre au plus près du fonctionnement de chacun de ses élèves. 

4.3. Evaluation formative 

C’est cette forme d’évaluation qui est au centre du dispositif pédagogique de différenciation. Pour Marcel 
Lesne cité par Charles Hadji dans « L’évaluation démystifiée », « les éléments de régulation des 

apprentissages sont triples, le contrôle, la conduite et l’évaluation. Le contrôle tend à maintenir la 
cohérence entre les objectifs et les moyens de l’action. La conduite vise au maintien de la cohérence entre 
le processus de formation et le contexte. L’évaluation permet de mesurer l’écart entre les résultats et les 
objectifs. Contrôle, conduite et évaluation sont donc des activités de pilotage de l’apprentissage. » 
Contrôle et conduite utilisent l’information apportée par l’évaluation pour pouvoir définir une action 
« corrective ». 

L’évaluation formative est basée sur l’observation des élèves confrontés à l’obstacle d’apprentissage. 
Formelle ou non (grille, portfolio, exercice test …), elle permet de réguler les apprentissages en fonction 
des difficultés de chacun : « les points qui bloquent la progression, les outils qui fonctionnent comme 

obstacles, les situations qui handicapent l’élève. »12 En se basant sur l’évaluation formative, l’enseignant 
définit l’évolution de son action et ses priorités d’intervention régulatrices ; il programme des actions de 
remédiations, présente de nouvelles situations qui permettront de réajuster le cheminement des élèves à 
l’objectif.  

L’évaluation formative permet d’éviter de s’enfermer dans les dérives de la différenciation qui 
consisteraient à enfermer chacun dans son type de fonctionnement, que ce soit l’élève ou l’enseignant lui-

même.13 Elle donne cette composante dynamique et réactive de la pédagogie différenciée. 

Philippe Perrenoud se référant aux travaux de Jean-Pierre Astolfi dans « Dix nouvelles compétences pour 
enseigner », rappelle l’importance de travailler à partir de l’erreur pour l’utiliser comme un outil. L’erreur est 
un révélateur à la fois des procédures et des mécanismes de pensée de l’apprenant. Elle peut être liée à 
différentes causes (manque de temps, problème dans la compréhension des consignes, erreur liée à une 
représentation mentale …), son analyse régulière permet d’en savoir plus sur le fonctionnement mental 
des élèves. 

Pour les auteurs de « Pratiques pédagogiques et évaluatives en maternelle » , Sylvie Uglianica et Sylvie 
Steinkampf, l’évaluation formative serait la seule forme d’évaluation possible en maternelle. Il est difficile 
dans ces classes de mesurer les acquis antérieurs ; de recueillir les représentations initiales des élèves ; 
d’anticiper sur les procédures cognitives qui seront mises en œuvre. Le langage et les écarts 
considérables à ce niveau entre les apprenants, et les difficultés à verbaliser sont un obstacle important à 

                                                      
12 MEIRIEU, Philippe, L’école mode d’emploi, ESF, 6ème édition 1991, p 132 
13 MEIRIEU, Philippe, Différencier la pédagogie : pourquoi ? comment ?, CRDP Lyon, 1985 
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l’évaluation. De même, l’écrit qui n’est pas maîtrisé ne peut pas constituer le seul support des évaluations. 
Par ailleurs, il est fondamental que tout enseignant de cycle 1 soit conscient qu’une évaluation n’est qu’une 
photographie d’un élève à un moment donnée et qu’elle ne correspond pas forcément à son niveau de 
compétences. Pour évaluer un élève de maternelle, il faut savoir revenir plusieurs fois et à des moments 
différents, dans d’autres contextes socio-affectifs, pour se forger une idée fidèle de ses savoirs et savoirs-
faire. En cycle 1, l’enseignant s’appuiera principalement sur deux types d’observation : 

- L’observation directe : observation de phases exploratrices, de séances d’apprentissages en 
prenant des notes et relevant certains paramètres spécifiques qu’il aura défini au préalable.  

- L’observation indirecte : enregistrement vidéo ou audio de séances de classe, ou de moments 
d’autoévaluation par les élèves, analyse des productions.  

Ce relevé d’indices permettra à l’enseignant de cycle 1 d’évaluer si les objectifs spécifiques sont atteints ; 
de comprendre pourquoi, de relever les comportements individuels. Riche de ces informations, il pourra 
mener une action de régulation en proposant des supports différents, en effectuant une présentation 
différente de la tâche ou en progressant dans les niveaux de difficulté … 

4.4. Evaluation formatrice 

C’est la forme d’évaluation qui permet aux apprenants de s’investir dans leur progression. S’appuyant sur 
une autocorrection ou une correction mutuelle, elle implique un dialogue entre les élèves et l’enseignant. 

L’élève doit travailler à partir de ses erreurs ; mais l’enseignant doit veiller à ne pas les corriger. Il doit 
donner le moyen à l’apprenant d’en prendre conscience pour parvenir à les dépasser. L’élève verbalise 
ses difficultés, cherche à comprendre leurs origines et à les dépasser. 

L’élève peut aussi travailler sur ses stratégies et ses procédures. Il effectue toute une démarche pour 
cerner les méthodologies et comparer leurs efficacités. 

L’exercice métacognitif qui consiste à prendre de la distance vis à vis d’un savoir, à le replacer dans son 
contexte ou hors contexte, à le comprendre, le projeter, prend sa place également dans tous les processus 
d’évaluation formatrice. 

C’est par une évaluation formatrice régulière, que l’élève prend pleinement conscience des objectifs qu’il 
doit atteindre et des critères de réussite ; il peut aussi se positionner et prendre la mesure de sa 
progression.  

Lorsqu’une organisation de travail autonome planifié est en place, les élèves s’investissent en toute 
responsabilité dans leurs apprentissages. Ils choisissent leur cheminement parviennent à discerner leurs 
difficultés et leurs réussites et à se réorienter seuls vers la remédiation qui convient.  

Avec la différenciation pédagogique, les élèves perdent leurs repères scolaires calqués sur les 
enseignements traditionnels. Ils ne savent plus trop ce que l’on attend d’eux, l’erreur n’a pas le même 
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statut … Ils sont parfois même insécurisés. L’évaluation formative permet de limiter cette incertitude : les 
élèves savent où ils doivent aller, ce que l’on attend d’eux, où ils en sont dans l’apprentissage. 

4.5. Evaluation sommative et normative 

« L’évaluation a pour but de juger l’adéquation des résultats aux objectifs »14. Elle implique un certain 
temps d’arrêt dans l’action : prendre le temps de s’éloigner de la situation pour une vue plus globale en 
référence au but. C’est l’aspect de « feed-back » précédemment évoqué. Mais lorsqu’il s’agit d’évaluation 
sommative, il ne s’agit plus de relire les résultats afin d’orienter des actions de régulation pour réajuster les 
apprentissages en fonction de l’écart aux objectifs. L’évaluation sommative est la « photographie » 
nécessaire qui doit intervenir en fin d’apprentissage et permettre de mesurer l’apprentissage réellement 
effectué. 

Charles Hadji insiste dans « L’évaluation , règles du jeu » sur l’importance du moment où placer 
l’évaluation de fin d’apprentissage : rapprochée des apprentissages, les connaissances déjà acquises 
seront bien restituées alors que les connaissances en processus d’apprentissage ne le seront pas encore. 
A distance de la séquence d’apprentissage, on s’aperçoit qu’une partie des connaissances soit disant 
acquises a déjà disparu mais en contrepartie qu’il y a eu transfert pour certaines autres connaissances, 
notamment procédurales. Il convient donc de réaliser des bilans de connaissances sur des périodes plus 
longues pour prendre la mesure du degré d’acquisition des savoirs.   

Dans le contexte d’une classe, la contrainte temporelle et l’exigence des programmes induisent une limite 
de temps. Pour certains élèves les objectifs fixés ont été pleinement atteints. D’autres élèves ont atteint 
des objectifs intermédiaires ; ils se situent sur des étapes vers la destination visée. Si on évalue ces 
objectifs intermédiaires, ces élèves-ci réussissent pleinement ce qui leur est demandé. Cependant, il faut 
bien resituer les capacités de chacun au regard des compétences exigées par la norme et c’est là 
qu’intervient l’évaluation normative. Elle permet, dans un dispositif différencié où chacun réussit à sa 
mesure, de resituer les cheminements individuels dans la progression plus normée des programmes.  

                                                      
14 LESNE Marcel dans HADJI Charles, L’évaluation démystifiée, ESF, 1997, p 112 
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Partie 3 : Expérimentation 

1. Dispositif expérimental  

1.1. Rappel de l’hypothèse 

Confrontée à un groupe très peu investi dans les apprentissages qui leur étaient proposés ;  mon analyse 
de pratique m’amenant à réaliser que ma proposition pédagogique n’était pas des plus pertinentes, j’ai fait 
le choix de proposer la didactique comme outil de prévention du désordre. 

L’hypothèse posée est la suivante : La différenciation, par l’utilisation pertinente des évaluations 
permettrait à l’enseignant de placer chaque élève dans sa zone proximale de développement. Les 
élèves pourraient s’investir dans des apprentissages à leur portée et être responsabilisés dans leur 
progression au regard des objectifs visés. 

1.2. Les indicateurs mesurés 

Pour expérimenter cette hypothèse, il est nécessaire de disposer de deux types d’indicateurs :  

 les indicateurs pour établir la mise en place de différenciation pédagogique 

 les indicateurs pour mesurer l’implication des élèves. 

Dans les conditions de l’expérimentation, étant à la fois l’observateur et l’enseignant « acteur », je devais 
définir des paramètres objectifs, simples et faciles à relever pendant ou après la réalisation des séances. 

1.2.1. Indicateurs pour établir la mise en place de la 
différenciation 

o présence d’évaluation diagnostique 

o analyse de ces évaluations diagnostique 

o objectifs différents ou différents niveaux d’objectifs 

o tâches différentes proposées  

o supports différents proposés 

o différents niveaux d’aide (guidance) 

1.2.2. Indicateurs pour mesurer l’implication des élèves 
o persévérance : vont-ils au bout de l’activité ? 

o moins de décrochage (combien de remise au travail nécessaire ?) 

o participation aux mises en commun (combien & quels élèves participent ?) 

o moins de déplacements justifiés ou non (toilettes/jeter un papier …) 

o comprennent le but et le sens des apprentissages (restitution  en bilan) 
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1.3. Séquences choisies 

Pour tenter de valider ou d’invalider l’hypothèse proposée J’ai sélectionné des séquences très différentes 
dans la conception et la mise en œuvre, certaines « différenciée » les autres l’étant moins.  

J’ai choisi de mettre en parallèle les analyses de séances vécues dans deux cycles différents pour tenter 
une généralisation si possible. 

2. Séquence sur les heures en CE2 

2.1. Description  

- La séquence choisie s’est construite sur 6 séances, animées pendant 6 lundis successifs.15  

- La première séance était l’évaluation diagnostique.16 Cette évaluation avait pour but de mesurer 
les performance des élèves pour un certain nombre de paramètres qui constitueraient les objectifs 
d’apprentissages pour la lecture de l’heure.17 

- Suite à cette séance, les élèves ont été répartis dans 4 groupes en fonction des objectifs atteints 
ou non. 

- Chaque groupe a ensuite eu un parcours spécifique, alternant des temps d’entraînement ou de 
réinvestissement adaptés et des temps d’apprentissage pour certains objectifs. 

- En quatrième séance, les objectifs étaient communs et les groupes hétérogènes. 

- Suite à cette séance, les élèves ont été évalués. L’évaluation formative corrigée est devenue 
formatrice lorsqu’ils l’ont utilisée pour définir leurs besoins spécifiques. 

- La séance 5 était une séance de remédiations en petits ateliers de besoin. 

- La séance 6 était la séance d’évaluation sommative. 

- Tout au long de la séquence, les élèves ont eu du temps pour s’exprimer et remplir une fiche de 
progression sur laquelle ils notaient l’évolution de leurs compétences. 18 

2.2. Résultats  

indicateurs de la mise en œuvre de différenciation observations 

évaluation diagnostique 
présente 

évaluation des différents objectifs liés à 
l’apprentissage de l’heure 

grille d’analyse du diagnostique 
présente 

permet de définir quatre groupes d’élèves en 
fonction des objectifs maîtrisés et du degré de 
maîtrise de ces objectifs 

                                                      
15 voir Fiche de séquence en Annexe 1, p I  
16 voir fiche élève d’évaluation diagnostique en Annexe 1, p II et III 
17 voir grille d’analyse du diagnostique en Annexe 1, p IV 
18 voir fiche de progression individuelle en Annexe 1, p V 
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objectifs différents ou différents niveaux d’objectifs 
oui 

différents parcours en lien avec le degré de 
maîtrise des objectifs (apprentissage, 
renforcement, entraînement, transfert…) 

tâches différentes proposées 
oui 

successivement dans la séquence / en simultané 
dans les séances : des manipulations d’horloge 
carton, des exercices de codage, des exercices de 
décodage 

supports différents utilisés 
oui 

des fiches spécifiques à chaque objectif 
plus ou moins de codage ou décodage en fonction 
du niveau d’objectif 

différents niveaux d’aide 
oui 

recours ou non de la manipulation 
des indications supplémentaires ou des questions 
différentes 

Au cours de cette séquence, la différenciation pédagogique a été mise en œuvre. Les différentes formes 
d’évaluation ont été pratiquées et analysées. 

 

indicateurs pour mesurer l’implication des élèves observations 

persévérance Les élèves en autonomie n’ont pas persévéré plus 
que d’habitude : ils ont fait ce qu’ils savaient faire et 
pensaient avoir à faire. Parfois les consignes 
écrites n’ont pas été lues et les élèves ont travaillé 
sur leurs horloges en réalisant une tache qu’ils 
avaient l’habitude de faire et donc qu’ils 
s’attendaient à devoir faire ; sans répondre à la 
question précise posée. Ils ont, en majorité 
abandonné la tâche là où était rencontré l’obstacle 
en éludant les questions. 
Il faut préciser l’organisation de la classe : pendant 
l’appropriation individuelle de la situation problème, 
les élèves étaient en autonomie pendant que je 
lançais les exercices d’entraînement pour les 
autres.  
Pour limiter les interventions perturbatrices, les 
élèves savaient toujours quoi faire pour la suite ; du 
coup notamment au début de la séquence, ils 
mettaient trop vite de côté la situation qui leur 
posait un problème ! En prenant conscience de ce 
fonctionnement, j’ai modifié légèrement 
l’organisation pour que les élèves confrontés à la 
situation-problème ne soient pas tentés de faire 
autre chose. 

décrochage Je n’ai pas pu compter au fur et à mesure des 
séances le nombre précis de rappels à l’ordre 
nécessaires ; élément qu’un observateur extérieur 
aurait pu faire ! 
Il est à noter que la différenciation impliquant une 
variété d’activités, de l’autocorrection et donc des 
échanges et des mouvements dans la classe, le 
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niveau d’agitation était plus élevé qu’en cas de 
cours unique pour tous. 
La grande majorité des élèves est restée sur sa 
tâche et seuls 3 élèves perturbateurs : Remi, Rifat, 
et Théo ont réellement montré des comportements 
nécessitant des rappels à l’ordre et des sanctions 
que ce soit dans les temps d’autonomie ou les 
temps dirigés par l’enseignant 
Sarah et Baptiste avaient du mal à ne pas 
décrocher et à reste concentrés en temps 
d’autonomie mais pas pendant les temps 
d’apprentissage proprement dit. 

participation Le taux de participation s’est naturellement élevé 
en raison de la constitution de plusieurs groupes.  
Les élèves habituels ont participé sauf Lisa et Léa 
pour qui la lecture de l’heure était difficile et qui du 
coup n’ont pas spontanément participé. 
Ce comportement est révélateur du comportement 
habituel, les élèves qui pensent ne pas savoir, qui 
sont confrontés à leurs limites n’osent pas 
participer. 

déplacements Pendant les temps d’apprentissage proprement 
dits, les déplacements inutiles étaient quasiment 
absents. 
Par contre , les élèves en autonomie se sont bien 
plus déplacés que d’habitude. 

mettre du sens sur ce qui est fait Le support de progression individuel difficile à 
mettre en place au début de la séquence est 
devenu petit à petit plus familier pour les élèves qui 
se le sont approprié pour mesurer leur progression 
et les objectifs qui leur restaient à atteindre. 

 

2.3. Analyse 

La mise en œuvre d’une différenciation aussi complexe d’un coup s’est accompagnée de perturbations 
importantes pour les élèves. Tout le monde ne faisait plus la même chose au cours d’une même séance. 
Malgré la présence de toutes les informations affichées, et énoncées oralement, plus d’un élève s’est senti 
perdu en début de séquence. Puis, petit à petit, en cours de séquence, ils ont pris leurs repères dans ce 
fonctionnement et appris où chercher la réponse à leurs questions sans forcément déranger la maîtresse 
lorsqu’elle animait un autre groupe. A la manière d’une classe à plusieurs niveaux, ils ont appris à 
cheminer différemment, en parallèle. Ils ont aussi compris les raisons d’un tel fonctionnement lié à la 
disparité de leurs compétences dans la lecture de l’heure. 

A la lecture des indicateurs portant sur l’implication, la réponse est mitigée. Les élèves ont globalement 
moins « décroché » de l’activité en cours ; ils étaient moins facilement perturbables par les autres. Il est 
légitime de penser que, parce qu’apprendre à lire l’heure est un apprentissage concret avec un sens 
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directement perceptible, les élèves ont eu plus de facilité à s’y engager. Placer chacun à son niveau de 
compétence avec des objectifs à sa portée a certainement du contribuer aussi à leur investissement. Ils 
ont compris l’intérêt des objectifs successifs permettant de lire l’heure de mieux en mieux et de plus en 
plus précisément. Ils ont su le restituer à l’oral. Cependant, ils n’ont pas montré plus de persévérance face 
à l’obstacle d’apprentissage, n’ont pas participé aux mises en commun pour « faire avancer notre 
recherche » ou tout au moins en ce qui concerne la lecture de l’heure « ce qui permet d’améliorer nos 
procédures », mais toujours dans le sens de la correction pour savoir quelle est la bonne réponse et se 
sont autant déplacés voire plus en temps d’autonomie !  

Pour aller plus loin, voyons si le fait de vivre une séance moins différenciée peut avoir une influence sur 
l’implication de ce groupe d’élèves dans leurs apprentissages. 

3. Séquence d’orthographe en CE2 

3.1. Description 

- Il s’agissait de découvrir l’orthographe de 10 mots invariables qui sont à connaître en fin de CE2.19 

- Cette séquence s’est déroulée sur deux séances, l’évaluation diagnostique, l’apprentissage, le 
retour sur l’apprentissage et un entraînement pour la première séance puis l’évaluation sommative 
en deuxième séance. 

- L’apprentissage s’est construit en partant des propositions orthographiques initiales des élèves : 
individuellement, puis en binôme et enfin en classe entière. Après débat, puis validation par le 
dictionnaire ;  les élèves ont été amenés à revenir sur leur proposition initiale, réfléchir et créer des 
liens de pensée pour identifier leurs erreurs afin d’éviter de les reproduire. 

3.2. Résultats 

indicateurs de la mise en œuvre de différenciation observations 

évaluation diagnostique 
présente 

sous la dictée : les élèves ont écrit les 10 mots 
comme ils pensaient 

grille d’analyse du diagnostique 
non 

ce diagnostique était surtout un point de départ 
pour l’évaluation formatrice plus que formative 

objectifs différents ou différents niveaux d’objectifs 
non 

quel que soit leur représentation initiale de 
l’orthographe des mots, les élèves ont eu à 
travailler les 10  

tâches différentes proposées 
non 

tous les élèves ont fait la même chose 

supports différents utilisés 
non 

chaque élève n’a eu qu’une seule fiche support de 
toute la séance (tous les élèves ont eu la même) 

                                                      
19 Voir la fiche de séance et la fiche élève en Annexe 2 p VI, VII et VIII 
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différents niveaux d’aide 
non 

 

 

Il est cependant à noter que les élèves au cours de la séance ont successivement travaillé sous différentes 
formes : 

1. ORALE : verbaliser, argumenter, se confronter oralement 

2. MANIPULATION : découper, coller, comparer visuellement 

3. ORALE : verbaliser ses difficultés, repérer les différences entre ce que l’on pensait au départ et 
l’orthographe correcte pour s’en souvenir 

4. ECRIT : recopier 

 

Dans cette séance, s’il n’y a pas eu mise en œuvre de différenciation proprement dite, liée aux 
performances initiales de chacun, les élèves ont rencontré successivement différents types d’activités ce 
qui a permis à chacun de rencontrer une tâche ou un support plus favorable.  

 

indicateurs pour mesurer l’implication des élèves observations 

persévérance Tous les élèves sans exception ont réalisé l’activité 
jusqu’au bout.  
Il est à noter que certains se contentaient de 
recopier une fois le mot avec l’orthographe 
correcte, ce qui a été rectifié par relance de 
l’enseignant. 

décrochage Aucun décrochage n’a été noté au cours de 
l’activité.  
Tous les élèves ont réalisé le travail en binôme 
sans qu’il ne se passe d’événement particulier. 
Tous les élèves ont suivi les échanges de la classe 
qui se sont passé avant la validation 

participation Tous les élèves ont participé 
déplacements Peu de déplacements au cours de cette séance,qui 

a pourtant duré une heure 
mettre du sens sur ce qui est fait Les élèves mettent du sens sur l’orthographe 

comme outil pour permettre la communication 
écrite en utilisant une référence partagée 

En fin de séance la classe commençait à s’agiter, la participation était moins régulée et les élèves ont 
commencé à bavarder. 

3.3. Analyse 

A la lecture des indicateurs permettant de mesurer l’implication des élèves, on pourrait conclure que les 
élèves étaient réellement impliqués dans l’activité qui leur était proposée. 
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Malgré l’absence de réelle différenciation, tous les élèves se sont impliqués dans le travail qui leur était 
proposé. Chaque élève avait de 3 à 8 mots écrit de manière incorrecte, on peut donc considérer que cet 
apprentissage correspondait donc à la zone de développement proche de la majorité. Le paramètre qui 
m’a le plus étonné est la participation massive que j’ai pu observer pour proposer une écriture du mot. En 
ce qui concerne l’orthographe, les élèves ne semblaient pas rencontrer les « blocages » qu’ils présentent 
habituellement vis à vis de la « mauvaise réponse ». Ils ont tout proposé et tout argumenté, comme si la 
manière d’écrire était conceptuelle plus que réelle, sans risque pour eux. Ils sont vraiment rentrés dans la 
confrontation et ont fait l’effort de réfléchir. 

En cherchant d’autres causes possibles de motivation, je rajouterais la perspective de l’évaluation 
sommative, dictée de mots, qui est un exercice qu’ils ont tous à cœur de réussir. Mais cela dit, ils 
connaissent le fonctionnement d’une séance de mots invariables et savent qu’en fin de séance il y a la 
validation par la distribution des étiquettes mots correctement orthographiées. Rien ne les obligeait donc à 
s’impliquer tout au long de la séance ! 

4. Séquence de découverte du monde « numération »en PS 

4.1. Description 

- Dans une classe de petite section de 28 élèves, suite à l’évaluation diagnostique réalisée de 
manière informelle au cours des regroupements et des temps de rituels, je situais pour une bonne 
part des élèves, leur limite dans la comptine numérique et approximativement leur limite en 
dénombrement. 

- L’objectif de la séance était d’utiliser le bon mot nombre associé à une quantité. 

- Le support de l’activité était des bouts de gants que l’élève devait me demander avec le bon mot 
nombre pour habiller une quantité de doigts définie. 

- J’ai réalisé cet atelier 4 fois avec à chaque fois des remédiations pour pallier aux défauts, 
dysfonctionnements ou biais dont je me rendais compte en cours de séance.20 

4.2. Résultats 

 

indicateurs de la mise en œuvre de différenciation observations 

évaluation diagnostique 
présente presque pour tous 

Mais en petite section, la performance d’un élève 
au moment lambda n’est pas toujours la traduction 
de ses compétences réelles 
Il faut revenir plusieurs fois parfois pour avoir la 
réponse qu’on souhaite 

                                                      
20 Voir documents déroulement des séances Annexe 3 p IX à XV 
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grille d’analyse du diagnostique 
pas de grille mais le 
diagnostique a été utilisé  

Mon diagnostique m’a permis d’établir un point de 
démarrage pour un plan de progression individuel 
pour chacun 

objectifs différents ou différents niveaux d’objectifs 
oui 

en partant de leur « niveau présumé » en 
augmentant la quantité jusqu’à 5 et en variant la 
présentation des quantités (écriture chiffrée, dé)  

tâches différentes proposées 
non 

tous les élèves font la même chose 

supports différents utilisés 
oui 

aux élèves qui réussissent en utilisant les cartes 
main (nombre de doigts levés) sont proposées 
d’autres types de représentations des nombre (dé, 
écriture chiffrée) 

différents niveaux d’aide 
oui 

faire recompter sur les doigts, recompter en même 
temps, pointer moi sur les doigts 

La différenciation était donc très présente notamment pour le niveau d’objectif , l’apprentissage était 
quasiment individualisé. 

 

indicateurs pour mesurer l’implication des élèves observations 

persévérance Je n’ai eu de problèmes que lorsque j’ai fait le 
groupe des jaunes : Un élève n’a pas réussi à 
terminer l’activité, il m’a fallu batailler pour remettre 
au travail trois autres …  
La raison était que les élèves n’étaient pas 
correctement installés pour réaliser la tâche & mon 
organisation pour distribuer les fiches nombres 
n’était pas fonctionnelle. 
Après remédiation de ces défauts dans ma séance, 
je n’ai plus rencontré ces soucis ! 

décrochage Des petits décrochages des élèves avec moi, 
perturbés par l’agitation des autres groupes. Mais 
dans l’ensemble les élèves sont restés dans 
l’activité. 

participation Tous les élèves ont participé et étaient contents de 
répondre . 

déplacements Peu de déplacements pour ces élèves en 
comparaison avec d’autres moments assis (séance 
de 20 minutes relativement longue pour des PS) 

mettre du sens sur ce qui est fait Les élèves ont eu l’impression de compter, ils n’ont 
pas compris mon insistance pour l’utilisation du bon 
mot préférentiellement aux doigts levés. 

 

4.3. Analyse 

Cette séance bien différenciée avait l’avantage de présenter un intérêt par son matériel attractif. C’était 
aussi le risque d’avoir des élèves qui se détournent de la tâche pour jouer avec le matériel. Cela n’a été le 
cas dans aucune de mes quatre séances, même avec les élèves les plus agités. Tous les élèves se sont 
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contentés de faire ce qui était demandé. Pour ce qui est donc des paramètres d’implication, le résultat 
semble positif . Mais une question qui reste en suspens : « Cette implication était elle liée à la nature 
attractive de l’activité ou au fait de s’être placé au niveau de chacun ? ». 

5. Séance de découverte du monde « identifier le devenir d’une 
graine » en PS 

5.1. Description 

- Cette séance était une séance en classe entière. Les 28 élèves étaient répartis sur les 3 tables de 
la classe et venaient de terminer le goûter. Pendant que je leur permettais de manipuler un 
mélange de graines, j’ai circulé pour recueillir leurs représentations initiales. 

- Ensuite, le groupe classe a été regroupé sur les bancs en U afin de mener une séance de 
langage. 

- Mon objectif était de les amener à identifier une graine comme plante en devenir (support : des 
sachets de graine, des histoires lues préalablement …)21 

5.2. Résultats 

indicateurs de la mise en œuvre de différenciation observations 

évaluation diagnostique 
peu fiable 

Pour tout le monde mais biaisée : si un élève avait 
une idée accrocheuse à une table, tous les autres 
la reprenaient (ex : les cailloux, les perles, les 
graines : en grand groupe je ne suis donc partie 
que sur ces 3 éléments) 

grille d’analyse du diagnostique 
une utilisation directe 

réaction en direct … à la suite de la séance, j’utilisai 
les propositions nominatives pour animer et 
provoquer des réactions 

objectifs différents ou différents niveaux d’objectifs 
non 

 

tâches différentes proposées 
non 

 

supports différents utilisés 
non 

 

différents niveaux d’aide 
oui 

mais pour tout le monde : aide et relance à la 
classe ! 

Je suis partie des représentations des élèves (de certains seulement) mais je n’ai pas mis en place de 
différenciation (alors que mon activité étant langagière et qu’il existait une certaine hétérogénéité à ce 
niveau (grands parleurs, petits parleurs / vocabulaire étendu, vocabulaire limité ) ; avec plus de temps 
j’aurais certainement défini des groupes de langages (non liés au niveau mais aux besoins & blocages). 

                                                      
21 voir Fiche de préparation de séance en Annexe 4 p XVI et XVII 
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indicateurs pour mesurer l’implication des élèves observations 

persévérance 
non 

c’est moi qui les ai tiré jusqu’au bout 

décrochage 
non 

paradoxalement assez peu …  

participation 
moyenne 

par les « participants » et non par les discrets 

déplacements 
oui 

beaucoup 

mettre du sens sur ce qui est fait 
pas dans la séance 

oui … mais pas lors de la séance ! Bien plus tard 
en fin de séquence sur les graines ! 

 

5.3. Analyse 

Malgré l’absence de différenciation, les élèves étaient avec moi . En étudiant les indicateurs pour mesurer 
leur implication, il est difficile de parler d’implication pour cette séance. De plus, par les différentes 
observations que j’ai pu réaliser, il apparaît que les élèves de maternelle sont, en majorité, encore très 
affectivement avec leur maîtresse quoi qu’elle puisse proposer. En groupe leur attention est très courte et 
doit être stimulée régulièrement (matériel, image, bruit, …nouveauté), ce qui a été fait pour la séance et 
qui a relativement bien marché. 

Pour réellement conclure sur l’impact de la différenciation, il faudrait reproduire cette séance en 
différenciant les objectifs de langage et la comparer à cette séance groupe classe. 
 

6. Bilan sur l’expérimentation 

6.1. Les conclusions 

A l’analyse, il apparaît que concernant l’implication des élèves de nombreux facteurs supplémentaires 
entrent en jeu :  

 matériel 

 contexte 

 sujet d’apprentissage  

 âge des apprenants 

 modalités de travail (petits groupe / individuel / classe) 

Lors de cette expérimentation, les paramètres précédents n’ont pas été identiques pour les séances 
observées . Ils induisent donc un biais lors de la comparaison du comportement des élèves. Et les 
conclusions ne peuvent donc être formelles. 
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Par ailleurs, il apparaît que les indicateurs sélectionnés pour l’observation étaient particulièrement 
nombreux et difficiles à noter en direct lorsque l’observateur et l’enseignant sont une seule et même 
personne. Beaucoup d’observations sont des notes postérieures, prises juste en fin de séance ; dans cette 
expérimentation il y a donc le risque de se baser sur des données incomplètes. 

Reprenant l’hypothèse initiale, la question était de vérifier si le fait de se placer au niveau des zones 
proches de développement des élèves et de leurs capacités avait un impact positif sur l’implication des 
élèves dans leurs apprentissages . Dans les séances sélectionnées, la différence dans le degré de 
différenciation proposé était très marquée mais les apprentissages tous à peu près situés au niveau 
moyen des élèves étaient donc à leur portée.  Il convient donc de remettre en cause le choix des séances 
comparées. Il aurait mieux vallu comparer des séances identiques mais à portée ou hors de portée du 
niveau des élèves. Dans le contexte de cette année, proposer sciemment une séance hors de portée (trop 
« simple » ou trop « compliquée ») me paraissait délicat ! 

Un dernier biais s’ajoute, le degré d’expertise en gestion de classe . Mener une séance très différenciée, 
avec en parallèle des groupes n’effectuant pas la même tache et ne travaillant pas le même objectif est un 
défi particulièrement élevé pour un enseignant peu expérimenté . Dans cette étude, il faut donc rajouter les 
« défauts » d’organisation de séance qui ont pu pour part perturber certains élèves. 
 

L’expérimentation telle qu’elle a été menée ne permet donc pas de répondre à la question posée.  A 
l’analyse de ces séances aucun élément ne permet réellement de démontrer l’impact positif de la 
différenciation sur l’implication des élèves.  

6.2. Quelle piste explorer pour affiner cette recherche ? 

Pour effectuer cette recherche dans les bonnes conditions, il faut réduire les variables. 

1. L’enseignant et l’observateur sont deux personnes différentes ou la séance est enregistrée ou  
filmée et l’observation et l’analyse sont postérieures. 

2. La séance est la même pour s’affranchir des facteurs matériels et sujet d’apprentissage mais mise 
en oeuvre de manière différente (différenciée ou non, au niveau, au delà ou en deçà du niveau des 
apprenants) 

3. Ce qui revient à se poser la question de deux  classes de même profil, pour éviter de proposer 
deux séances avec les même objectifs aux mêmes élèves ou de très nombreuses classes de 
même niveau pour réduire les variations individuelles ! 

 

A l’issue de cette expérimentation très incomplète et peu précise un certain nombre d’éléments ont 
cependant été relevés. Ils interrogent sur la pertinence de la question . Est-ce la différenciation qui a le 
plus de prise sur l’implication ?  
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C’est une évidence logique que des élèves qui s’ennuient ou qui n’accèdent pas à un apprentissage se 
désinvestissent. Est-ce donc nécessaire de le prouver à l’heure actuelle ? Ne vaudrait-il pas mieux 
décortiquer les attitudes pédagogiques d’enseignants qui réussissent à capter leur classe ?  

Chercher à se mettre à la portée de ses élèves pour les amener plus loin devrait être l’objectif premier de 
chaque enseignant. Il n’en demeure pas moins que certains enseignants se plaçant à la juste portée de 
leurs élèves réussissent moins que d’autres à instaurer un climat propice à l’attention et au travail. C’est la 
preuve que d’autres facteurs ont une prise importante sur l’implication des élèves. Les rechercher pourrait 
s’avérer une piste d’exploration pertinente. 
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Conclusion 

En traversant différentes expériences pour la réussite de la mise en œuvre de séances d’apprentissage. 
Toutes les classes ne sont pas calmes et sereines. Tous les cadres établis ne sont pas propices à la 
recherche ou à l’effort. Tous les élèves ne sont pas là parce qu’ils veulent apprendre ou qu’ils en ont 
besoin . Par contre un enseignant, parce qu’il place ses élèves en situation d’apprentissage pour qu’ils se 
construisent eux même un savoir, a besoin que ses élèves s’investissent dans cet apprentissage. Pour 
trouver la force de mobiliser toutes leurs ressources pour aller plus loin. 

En commençant cette étude, j’ai pris conscience de l’importance de l’implication des élèves dans leurs 
apprentissages. C’est un point crucial à travailler pour améliorer sa pratique professionnelle. Ne trouvant 
pas de réponse satisfaisante dans la loi et l’autorité, je me suis tournée vers la didactique. Au terme de ce 
travail, je n’ai qu’une certitude : la compétence d’un enseignant n’est pas dans la maîtrise parfaite des 
outils quels qu’ils soient mais dans l’équilibre qu’il saura créer entre ses élèves, les apprentissages et le 
savoir. Un équilibre à réajuster constamment en fonction de tous les éléments en jeu, dont il est le garant 
pour ses élèves qui lui font confiance. 

La réalisation de cette expérimentation m’a permis de ressentir qu’ « Etre enseignant c’est avoir un devoir 
d’ambition. Il est important d’oser, c’est à dire qu’il faut parfois ne pas hésiter à se lancer des défis. C’est 

aussi ne pas trop se considérer comme une personne qui sait, mais plutôt comme quelqu’un qui cherche. 

C’est enfin tendre à être plus cohérent avec soi-même. »22 Par la rédaction de ce mémoire et la prise de 
recul qu’implique nécessairement l’écriture, je l’ai vraiment compris : je croyais avoir quitté le monde de la 
recherche pour devenir enseignant ; mais pour devenir enseignant je vais y rester ! 

 

                                                      
22 DE VECCHI, Gérard, & CARMONA-MAGNALDI, Nicole, op.cit., p  257. 
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 XIV 

J’ai complètement oublié la première phase où les élèves choisissent eux même une quantité ! Cela dit avec ce groupe vite dissipable, il valait mieux 
rapidement cadrer ! et ça s’est bien passé ! Finalement quel est l’intérêt de cette étape ? Une démonstration, un essai de l’activité ! Pour cette fois ci 
c’est passé mais parce que j’ai vraiment insisté sur les premières validations individuelles en leur faisant reformuler ce qu’ils devaient faire & comment … 
 

  
 
Bilan par élève 

 

√ Théo : plutôt déconcentré en début d’activité s’est bien pris au jeu et a maintenu son attention jusqu’au bout 
√ Roxanne : déstabilisée par la représentation différente du nombre (voir Baptiste) 
√ Alice : bonne régularité : à poursuivre 
√ Hadrien : il faudrait aller chercher ses limites plus loin 
√ Faustine : comme Théo, elle m’a surprise dans le bon sens pas sa capacité à rester concentrée sur une même tache longtemps 

conforte mon idée de l’importance du cadre (être assise sur une table incite plutôt l’élève à se poser plutôt que de gesticuler / un 
exercice concret en PS reste important pour les enrôler) 

√ Joséphine : à poursuivre 
√ Clément : sans surprise ! Une fois ultérieure pour clément, il faudra cibler bien plus haut 
 

groupe des bleus 
 

Elève nbre 
choisi : 
nombre de 
doigts 
levés 

résultat : 
nombre 
demandé 

diagnostique 
pressenti 
(comptine + 
quantité 
doigts) 

résultat 2ème carte : résultat synthèse résultat :  
nombre de 
gommettes 
collées 

Pierre ne veut pas le faire par défaut : 
3 

3 4 main dit d’abord 3 
mais se corrige 
seul avant de 
mettre les 
bonnets 

5 (oral) 5 

Benjamin 1 1 5 5 5 dé - 
chiffre 

5 5 (oral) 5 

Estelle 3 3 par défaut : 
3 

3 4 main 4 5 (oral) 5 

Ondine 1 1 4 4 4 dé-
chiffre 

4 5 dé-chiffre 
(pour voir) 

5 

Erynn 3 
 

3 3 mais 4 4 4 dé-
chiffre 

4 5 dé-chiffre 5 

Vadim 5 5 3 mais 4 4 4 dé-
chiffre 

4 5 dé-chiffre 5 

Philippine 1 1 par défaut 3 3 4 main répond au 
hasard et fait 
différentes 
propositions pour 
guetter mon 
approbation 

3 3 

 

 Bilan par élève 
√ Pierre : finit par se prendre au jeu même si il partait à reculons 
√ Benjamin : nous sommes loin des limites 
√ Estelle : à poursuivre plus loin 
√ Ondine : à poursuivre plus loin 
√ Erynn : à poursuivre plus loin 
√ Vadim : à poursuivre plus loin 
√ Philippine : à faire progresser pour repousser ses limitess (même si à 3 elle est « conforme aux programmes » ) 

 
Analyse de la séance 

didactique 
 

Cette séance permet de faire 
travailler les élèves sur 
l’utilisation du mot nombre 

relationnel 
 

les - :  
o Pierre n’avait pas envie 

de travailler ! j’ai eu du 

gestes professionnel 
 

les - :  
difficile d’être dans mon atelier 
et de gérer la classe en même 

modifications à apporter séance 
suivante 
 

 
attention : précaution : bien 
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pour désigner une quantité . 
Elle est nécessaire car au 
départ les enfants se 
contentent tous de montrer un 
nombre de doigts levé sur 
leurs mains. 
 
Il est difficile de parler 
d’apprentissage. Les élèves 
peuvent progresser et 
réfléchir en comptant sur 
leurs doigts . Je préfère parler 
d’entraînement 

 

 

mal à le mettre en 
action ; il a quand même 
compris qu’à certains 
moments à l’école on ne 
faisait pas uniquement ce 
que l’on voulait ! (en 
même temps … j’ai 
appris à le connaître en 
presqu’un mois … Pierre 
n’aime pas la 
nouveauté !) 

 
les +  
o en petit groupe, Estelle 

petit parleur s’est 
exprimée de manière très 
satisfaisante (j’ai bien 
veillé à ne pas 
m’adresser à elle en 
premier à chaque 
modification de 
l’exercice) 

temps … pour le coup j’ai 
laissé la classe très excitée ce 
4 mai être très bruyante (à 
éviter si cela se reproduisait) 
 

les + : 
Rien de nouveau 
 

demander aux élèves de conserver 
leur nombre de doigts levés avant de 
mettre les bonnets (ça évite de devoir 
y revenir sans cesse) 
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Annexe 4 

cycle 1 – PS 

28 élèves 

DECOUVRIR LE MONDE Le vivant 

Comment faire pour qu’une graine devienne 

une plante ? 

Stage R3 

20/04/09 

 

durée : 25 min 

 

 

O1 

 

Socle commun : C3 Observer et décrire pour mener des investigations 

BO 2008 : Connaître des manifestations de la vie animale et végétale, les relier à de grandes fonctions : croissance, 

nutrition, locomotion, reproduction. 

Objectifs  

Identifier le devenir d’une graine : une graine peut devenir une plante 

Obstacles didactiques 

Faire le lien entre des plantes (tiges, racines, feuilles ) & une graine 

Tache  

observer, manipuler, échanger 

Critères d’évaluation 

Définir la graine comme plante en devenir : elle pourrait devenir une plante à fleur, à légume, un arbre … 

Répondre à la question : que va devenir telle graine par le nom de la plante 

 

Ressources : 

Difficulté possible pour les élèves : 

o le langage : 
-manque de vocabulaire précis 

-anticipation / évocation 

-élèves « faibles parleurs » 

Remédiations / différents niveaux de guidance : 
o le langage : 
-l’enseignant utilise le vocabulaire adapté et précis / 
reformulation / questionnement pour préciser 

-travailler en atelier, en petits groupes, solliciter le langage sans 
insister mais se garder la possibilité de revenir à d’autres 
moments en relation duelle 

 

Déroulement de la séance 

Durée Modalités  Activité des élèves Support 
d'activité 

Enseignant /consignes Observations 

 

2 min 

la classe Mobilisation graines :  

 

courge / lentilles 
mais/ haricots / 

épeautre / 
tournesol … 

mélange sur une 
assiette en 

« En rangeant mon garage pendant 
les vacances, j’ai trouvé un sachet 
dans lequel il y a quelque chose. 
Vous allez m’aider parce que 
j’aimerais savoir ce que c’est. Vous 
allez d’abord regarder, sans 

commencer la 
séance juste 

après le goûter : 
poser une 

assiette par table
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carton toucher et sans rien dire. » 

 

10 min 

individuelle 
mais en 
tables ! 

Evaluation diagnostique :  

Chaque élève dit ce qu’il pense 

Recherche : situation pb 

liste tableau 
évaluation  

Je circule à chaque table et j’écris 
sur sa proposition initiale et sa 
réponse à la question : que va 
devenir cette chose ? 

 

 

5 min 

classe Mise en commun : 

On voit ce que chacun a dit. 

Chacun peut s’exprimer et dire 
s’il est d’accord ou non avec les 
diverses propositions. 

  retour au 
regroupement 

 

2 min 

Faire circuler des sachets de 
graine du commerce (avec la 
photo du végétal) 

fleur, arbre, 
arbuste, légume, 
arbre fruitier … 

  

 

2 min 

Synthèse : 

Une graine peut devenir une 

plante : une fleur, un légume, un 

fruit 

   

 

Réinvestissement : 

Mise en place du projet 

Présentation de l’échéancier 

 

 

 

 

 


