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Résumé

Ce travail articule deux thémes principaux, le plan de travail et la prise de conscience des
apprentissages. Il vise a observer quels sont les apports de la mise en place d’'un plan de
travail par objectifs sur la prise de conscience des apprentissages des éléves de degré
primaire.

Pour ce faire, nous dressons tout d’abord un état des connaissances théoriques sur la
question. Nous menons ensuite une recherche qualitative au sein d’'une classe de 3H. Nous
effectuons une observation participante de quatre éléves de cette classe et les interrogeons
au travers d’entretiens semi-structurés.

Les résultats obtenus sont subséquemment analysés selon des techniques d’analyse de
contenu, et plus précisément d’analyse semi-formatée. lls sont présentés, interprétés et
confrontés a la littérature du champ théorique abordé.

Une synthése des résultats en question nous permet de répondre a notre question de
recherche. Les limites de ce travail sont évoquées pour en faire I'auto-critique. En dernier
lieu, nous tentons d’ouvrir une perspective sur la maniére dont cette recherche pourrait
influencer notre avenir professionnel.

Cing mots-clés

= Plan de travail
= Objectifs

= Conscience

= Apprentissage

= Autonomie
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Introduction

Lors de nos différents stages, nous avons pu découvrir autant de maniéres d’enseigner que
d’enseignant-e-s. Certain-e's enseignaient de maniére trés explicite, d’autres ne juraient que
par le travail individuel quand d’autres encore appréciaient mettre en place des ateliers.
Nous hous sommes beaucoup interrogée sur la voie que nous voulions emprunter apres nos
études. Comment voulions-nous enseigner, et surtout sur quels moyens voulions-nous nous
appuyer ?

A l'occasion d’'un de ces stages, nous avons découvert le plan de travail, outil dont nous
n’avions jusqu’alors jamais entendu parler. Trés vite, nous avons adhéré a la maniére de
travailler avec ce dispositif, et avons vu en lui une solution a un certain nombre de problemes
inhérents a la classe.

Le plan de travail rend en effet possible 'individualisation de I'enseignement. Alors que la
pédagogie se veut aujourd’hui inclusive, I'enseignant-e se doit de mettre en ceuvre les
meilleurs moyens possibles pour que chaque éléve puisse réussir a atteindre les objectifs
d’apprentissage fixés. Ce dispositif permet aux éléeves d’avancer a leur rythme, tout en
donnant la possibilité a I'enseignant-e, comme les éléves sont pratiquement toujours
occupé-e-s, d’étre plus présent pour répondre aux interrogations, difficultés et besoins
individuels. Dans les faits, le plan de travail permet de gérer I'hétérogénéité de la classe. I
est en outre adaptable a toutes les disciplines et a tous les ages.

Nous nous sommes assez vite demandé pourquoi cet outii — que nous pensions alors
presque magique, au vu de tout ce qu’il semblait pouvoir régler — n’était pas présent dans
toutes les classes. Nos maigres recherches sur la question ont alimenté notre curiosité, et de
Ia est née I'idée d’en faire notre sujet de mémoire.

Ce travail a donc pour sujet principal le plan de travail. Enormément de thémes différents
gravitent autour de cet outil. Nous citerons ici ceux que nous trouvons de maniére plus ou
moins conséquente dans notre recherche : la conscience, les objectifs d’apprentissages,
I'autonomie et la réflexion.

Nos premiéres interrogations tournaient autour de la mise en place du plan de travail dans
une classe. Progressivement, et au regard de ce que nous avons pu trouver dans la
littérature nous avons formulé les questions de départ suivantes :

- Comment le plan de travaill permet-l a I'éleve de prendre en main ses
apprentissages ?

- Quelles sont les limites du plan de travail ?

Notre travail se découpe en quatre grandes sections. Nous retragons, dans un premier
temps, notre sujet de recherche en insistant sur son importance et sa définition. Dans un
second temps, nous le problématisons. Pour ce faire, nous traitons les trois grands concepts
mobilisés dans notre étude, a savoir le plan de travail, les objectifs d’apprentissage et les
processus d’apprentissage, en les définissant et en les situant au regard de I'état actuel des
connaissances théoriques.

Dans un second temps, nous détaillons la méthodologie que nous avons établie pour mener

a bien cette recherche. Nous évoquons ainsi les principaux fondements méthodologiques
relatifs & la démarche que nous entreprenons. Nous développons les enjeux de la recherche
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qualitative, de la recherche-action, de la démarche explicative, de I'approche inductive-
déductive, auxquelles nous recourons dans notre travail, puis mettons en lumiére les enjeux
ontogénique et pragmatique de celui-ci. Nous détaillons ensuite la nature du corpus de
données produites, les méthodes utilisées pour leur récolte — I'observation participante et
I'entrevue — et pour leur analyse — I'analyse de contenu, et plus précisément I'analyse semi-
formatée.

Dans un troisieme temps, nous présentons les résultats obtenus, puis les discutons et les
interprétons tout en les confrontant a la littérature mobilisée dans la problématique.

Pour conclure, nous effectuons, dans une quatrieme section, une synthése des résultats
obtenus nous permettant de répondre a la question de recherche qui sous-tend ce travail.
Nous évoquons également les limites de ce dernier et en faisons une auto-évaluation
critique, avant d’ouvrir une perspective de cette étude pour notre avenir professionnel.
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1. Problématique

1.1. Définition et importance de I'objet et du probleme de recherche

1.1.1. Raison d’étre de I’étude

« Qu’est-ce qu’apprendre ? Chacun n’est-il pas censé le savoir, puisque c’est I'expérience
humaine la mieux partagée ? Les étres humains ne peuvent survivre sans apprendre »
(Perrenoud, 2004, p. 9). Il convient de dire que durant sa scolarité, I'enfant n’a de cesse
d’acquérir de nouveaux savoirs. En a-t-il-elle toutefois conscience ? Le corps enseignant
demande a tous les éléves d’apprendre, leur répéte qu'ils-elles doivent travailler, faire tel ou
tel exercice. Mais il arrive bien souvent qu’ils-elles n’en voient pas l'intérét.

Lors de nos différentes expériences de pratique professionnelle, nous avons pu voir autant
de méthodes différentes d’enseigner que d’enseignant-e-s. Un certain nombre de ces
méthodes visaient a ce que I'éleve devienne acteur ou actrice de ses apprentissages et
gu’il-elle s’investisse dans ceux-ci. Parfois, bien que tout soit mis en place pour atteindre
cette cible, certain-e-s éléves ne percoivent pas réellement la portée et le but précis de ce
gu'ils-elles effectuent. Un-e enseignant-e sait que chaque exercice est méticuleusement
choisi comme faisant partie d’'un tout qui doit permettre a I'éleve, en définitive, d’atteindre
I'objectif initialement fixé.

Une question se pose a ce stade : I'éleve en a-t-il-elle aussi conscience ? Comment faire en
sorte gu’il-elle comprenne que chaque tache lui permet d’amener une pierre! de plus a
« I'édifice de son savoir » ?

Aprés quelques recherches sur le sujet, il nous est apparu que le plan de travail pouvait étre
un moyen de donner a voir cet édifice dans sa globalité, et, in extenso, de permettre a I'éléve
de prendre conscience de ce qu’il-elle apprend et des phases par lesquelles il-elle passe
lorsquiil-elle découvre et s’approprie un nouveau théme scolaire. Une telle thématique
mérite, a notre avis, d’étre étudiée plus en détail, ce que ce travail tente de faire.

1.1.2. Présentation du probleme

Depuis que les éléves vont a I'école, une grande quantité de courants pédagogiques
différents se sont succédé. Vienneau (2011) en recense plusieurs. Il est possible de citer le
courant béhavioriste, basé sur un processus de stimulus-réponse, pour lequel
I'enseignement est fondé sur les finalités. Autrement dit, les béhavioristes s’intéressent
uniguement aux réponses que peut donner I'éléve, et aucunement a ce qu’il peut se passer
dans sa téte lorsqu’il-elle effectue une tache (Vienneau, 2011, p. 5).

Une autre conception répandue est celle du cognitivisme. Cette derniere prend en compte
environnement éducatif de [I'apprenant-e, s’intéresse aux stratégies cognitives et
métacognitives et comprend I'apprentissage comme lié au traitement de [l'information
(Vienneau, 2011, p. 5).

D’autres courants pédagogiques ont imprégné I'enseignement par le passé. Aujourd’hui
toutefois, la situation a évolué et, « face aux difficultés d’apprendre, on met en question non

! Les pierres sontici la métaphore de toutes les connaissances que I’éléve acquiert au cours de sa scolarité.
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pas les capacités des enfants mais les fagcons d’enseigner des maitres » (Hugon, 2016, p.
27). Ainsi, le modéle d’enseignement ne se veut plus transmissif, mais plutdt compréhensif
et plus proche de I'éléve. Comme le prétendent Maulini et al. (2012) :

On ne mesure l'efficacité d’'une méthode qu’'a l'aune de l'effet qu’'on lui souhaite :
réciter la suite des nombres est efficace pour compter, moins utile pour comprendre le
systéme décimal et pour calculer ; menacer ses éleves leur enseigne peut-étre la peur

et la soumission, moins bien la confiance et la citoyenneté. (p. 2)

I semblerait que chaque méthode d'enseignement est caractérisée par ce que
'enseignant-e souhaite transmettre a ses éléves. Il parait cependant évident que chaque
enseignant-e n'est pas tout a fait libre de faire ce qu’il-elle souhaite, mais doit s’inscrire, avec
plus ou moins de latitude, dans un cadre.

En Suisse romande, le cadre est posé par le concordat HarmoS qui définit les principes de
I'école pour les cantons romands (IRDP, 2022). En ce qui concerne les objectifs
d’apprentissages spécifiques a chaque branche scolaire, c’est le Plan d’études romand
(PER) qui sert de référence (CIIP, 2010).

Dans I'espace BEJUNE, les apprentissages sont aussi basés sur les objectifs du PER. Ce
dernier définit le projet de formation global de I'éléve. Chaque enseignant-e soumis-e au
PER a pour mission de travailler avec ses éleves dans trois grands champs : les cing
domaines disciplinaires (langues, mathématiques et sciences de la nature, sciences
humaines et sociales, arts, corps et mouvement), les capacités transversales (collaboration,
communication, stratégies d’apprentissage, pensée créatrice et démarche réflexive) et la
formation générale (MITIC, santé et bien-étre, choix et projets personnels, vivre ensemble et
exercice de la démocratie et interdépendances). La démarche réflexive, sous-théme des
capacités transversales, travaille sur la capacité de I'éleve a se décentrer et a réfléchir a ses
propres actions (CIIP, 2010). Cette démarche réflexive implique la « capacité a ... prendre
du recul sur les faits et les informations, tout autant que sur ses propres actions » (CIIP,
2010). Dans la méme veine, notre recherche est en lien avec la capacité des éléves a
prendre conscience de leurs apprentissages.

1.1.3. Intérét de I’objet de recherche

Dans le cadre de nos expériences de pratigue professionnelle, nous avons constaté
gu'énormément d’éleves ne faisaient pas les exercices imposés parce quiils-elles y
trouvaient du sens mais bien parce qu'ils-elles y étaient contraint-e-s. Nous n’avons nous-
méme pas trouvé de sens a tous les exercices que nous avons effectués durant notre
parcours scolaire, ni n’avons forcément pris conscience des processus de construction des
savoirs.
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Lors d’'un stage récemment effectué dans une classe primaire, nous avons pu observer une
enseignante utilisant le plan de travail. Cette méthode nous a énormément interpellée, et
plusieurs questions nous sont apparues :

Premiérement, pourquoi avait-elle choisi de mettre en place cet outil avec ses éléves ?
Deuxiémement, comment faisait-elle pour gérer tous les travaux effectués simultanément ?
Troisiemement, quelles étaient les motivations qui I'avaient amenée a employer le plan de
travail ? Enfin, d’'ou le plan de travail tirait-il ses origines et quelle était sa fonction premiére ?

Nous avons donc, dans un premier temps, cherché a en savoir plus. Le plan de travail
permet de représenter le travail effectué durant une période donnée par I'éléve. Il existe une
littérature relativement conséquente a son sujet. Beaucoup de recherches auxquelles nous
nous intéressons plus tard ont traité du rapport entre autonomie et plan de travail. De ce fait,
nous avons décidé de traiter un autre angle et de baser notre étude sur la possible relation
entre le plan de travail et la prise de conscience des apprentissages.

Cette question nous parait d’autant plus pertinente qu’elle s’inscrit dans des préoccupations
pédagogiques d’actualité. En effet, depuis la rentrée scolaire 2022, les enseighant-e-s
jurassien-ne-s sont tenu-e-s de présenter les objectifs d’apprentissage aux éléves. Ainsi,
« [I'] enseignant s’assure auprés des éléves de la bonne compréhension des objectifs et des
criteres de I'évaluation » (SEN, 2022, p. 2). Puisque les éléves doivent avoir connaissance
des objectifs de chaque séquence, et, de fait, savoir ce qu’ils-elles sont censé-e-s étre
capables de faire a la fin d’'un chapitre, il nous semble intéressant de nous pencher sur le
sujet.

1.2. Etat des connaissances théoriques

1.2.1. Plan de travalil

Le concept de plan de travail a été évoqué pour la premiére fois au début des années 1900
par Hélene Parkhurst. Inspirée par les recherches de Maria Montessori, cette pédagogue
américaine a développé ce qu’elle a appelé le « plan Dalton », aussi nommé « méthode de
laboratoires ». Cet outil consiste en une individualisation de I'enseignement qui vise a
accompagner chaque éléve au mieux (Vergnon, 2022). Parkhurst désirait « [chercher] les
modalités d'enseignement qui permettraient a chacun d'apprendre selon son niveau et a son
rythme a partir des manuels et ressources présentes dans la classe » (Vergnon, 2022,
paragr. 1).

Dans cette optique, I'éléve devient acteur ou actrice de ses apprentissages, et I'enseignant-e
doit I'aider ou le-la guider. Le rapport frontal entre les deux entités disparait pour laisser plus
de place a I'éleve. ll-elle apprend alors de lui-elle-méme, et ce sont les interactions avec
I'enseignant-e qui lui permettent de développer ses apprentissages :
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L'apprentissage donne donc naissance, réveille et anime chez I'enfant toute une série
de processus de développement internes qui, a un moment donné, ne lui sont
accessibles que dans le cadre de la communication avec |'adulte et de la collaboration
avec les camarades, mais qui, une fois intériorisés, deviendront une conquéte propre

de I'enfant. (Meirieu, s. d., p. 3)

Revenons-en au plan de travail a proprement parler. Au XXéme siécle, le pédagogue
frangais Célestin Freinet a développé une pédagogie a laquelle il a donné son nom. Sa
théorie inclut le plan de travail et sa définition est relativement proche de celle développée
par Parkhurst. Le Dictionnaire de la pédagogie Freinet définit le plan de travail comme suit :

Dispositif pédagogique, le plus souvent sous forme de document papier, par lequel
eléves et enseignant décrivent un parcours d’apprentissage dans un temps donné. Par
exemple, pour un plan hebdomadaire individuel, chaque éléve programme de fagon
négociée les diverses taches qu'il se propose d’accomplir pour la semaine a venir. ... |l
est un outil d’'organisation qui relie choix et capacités, ressources du milieu didactique

et obligations scolaires. (Boncourt & Mazurie, 2018, p. 284)

La définition donnée par Boncourt et Mazurie (2018) met I'accent sur l'éleve et son
partenariat avec I'enseignant-e pour décrire un parcours d’apprentissage. Connac (2012)
entend le plan de travail d’'une maniére relativement semblable, a la différence qu'il attribue a
I’éléve pleine capacité dans le choix de ses activités (p. 234).

Il convient d’'ajouter que I'éléve devient autonome lorsqu’il-elle choisit ses activités, mais ne
devient pas par ricochet automatiquement conscient de ce qu’il-elle fait. Nous trouvons
important de préciser que ce facteur peut étre influencé par le type de plan de travail utilisé.
Le travail de mémoire de Simonnin (2020) aborde dailleurs ce dernier point central.
L’auteure démontre que la mise en place d’un plan de travail par objectifs rend I'éléve acteur
ou actrice de ses apprentissages. Elle reléve toutefois une limite de ce dispositif : la gestion
du temps. Le plan de travail par objectifs « fonctionne bien pour les éléves ayant un bon
rythme de travail et choisissant leurs taches sans difficulté, mais moins bien pour les éléves
déja lents et moins motivés, car ils ont de la peine a se mettre au travail seuls » (Simonnin,
2020, p. 53).

Au vu des définitions précédemment évoquées, nous pouvons définir le plan de travail

comme un outil distribué a chaque éléve, sur lequel il-elle peut voir et/ou choisir ce qu’il-elle
doit faire a I'’école durant la journée, durant la semaine voire durant le mois.
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Connac (2008) identifie quatre conditions sine qua non a la bonne marche d’'un plan de
travail, auxquelles I'enseignant-e doit s’astreindre afin de veiller au bon déroulement du
travail scolaire :

1° Savoir ce que [I'éléve ] ... [a] a faire dans la journée, dans la semaine, dans le mois
et dans I'année. Le plan de travail vise a faire I'inventaire des activités désirées par les
enfants, exigées par la vie ou les programmes officiels.

2° Donner aux enfants la possibilité technique de réaliser le travail prévu. Ce qui
suppose la recherche, la mise au point et la production des outils de travail : logiciels,
matériel d’expérimentation, sources documentaires, fichiers scolaires, livres,
compendium, photos, vidéos, ...

3° Parfaire I'organisation scolaire qui permet le travail ainsi compris, avec plans de
travail, enquétes, comptes rendus, conférences, ...

4° Contréler I'exécution du travail : évaluations, graphiques, tests, chefs-d’ceuvre et

brevets. (p. 45)

Plusieurs études s’intéressent a la question des relations entre plan de travail et autonomie
de I'éleve. O'Toole (2010), par exemple, estime ainsi que :

Quand les éléves ont la possibilité de choisir ce qu’ils apprennent et comment ils
I'apprennent, ils affirment leur besoin d’autonomie et de créativité. Dés lors, les éléves
se sentent plus responsables, ce qui contribue a créer de I'espoir et de I'optimisme

envers I'avenir ainsi qu’une plus grande confiance en soi. (p. 54)

Connac (2012) se demande lui « en quoi plans de travail et manuels scolaires peuvent [...]
se rapprocher pour densifier leur degré de responsabilisation des éléves » (p. 326). L'un de
ses objectifs de recherche est de vérifier si le plan de travail permet aux éléves de se
responsabiliser quant a leurs apprentissages et a développer leur autonomie. Les résultats
obtenus lui permettent de répondre par I'affirmative.

La responsabilisation des éléves est un theme évoqué dans le travail de mémoire de
Maillat (2022). Cette derniére cherche a voir si le plan de travail constitue un outil permettant
a I'éléve de se responsabiliser socialement et au niveau de ses apprentissages. Ses
résultats tendent a l'affirmer. En effet, les éléves, grace aux différentes formes de travall
mises en place dans le plan de travail et grace au contrat social passé avec I'enseignant-e,
deviennent davantage responsables dans leur travail. En outre, Maillat (2022) affirme que
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« I'étayage et la modélisation du fonctionnement du plan de travail, mais aussi des
différentes activités a mener, sont deux bases de la responsabilisation des apprentissages »

(p. 49).

Chapatte (2006) et Agustoni (2019), a travers leurs travaux de mémoire, explorent
également le plan de travail dans sa relation a 'autonomie des éléves. La premiére citée
conclut que la mise en place d’'un tel dispositif permet aux éléves de développer leur
autonomie, de maniére toutefois hétérogéne, tout en estimant qu’il faut prendre en compte
dans I'’équation le contexte et la volonté pédagogique de I'enseignant-e. Agustoni (2019),
elle, considére que I'utilisation d’'un plan de travail permet un surcroit de motivation chez les
éléves, qui « [connaissent] d’entrée le but des activités et [savent] quand ils [doivent]
terminer le plan de travail », mais « qu'il faut accompagner ceux qui se sentent déstabilisés
par cet outil qui fait peser sur eux la charge du choix des exercices » (pp. 50-51). Il convient
toutefois de prendre ses propos avec un certain recul, puisqu’elle s’est intéressée au niveau
secondaire |.

Les travaux cités auparavant font le lien entre le plan de travail et 'autonomie. Toutefois, le
terme d’autonomie est trés vague et il convient donc de le préciser. Dans le présent travail,
nous comprenons I'autonomie comme une autonomie scolaire, importante dans le plan de
travail. Raab (2016) la définit comme suit :

La situation d’autonomie scolaire correspond aux temps de classe au cours desquels
I'éleve doit agir selon ses propres forces, en dehors de la présence directe du maitre,
soit que celui-ci n'est pas disponible, soit qu’il organise volontairement son retrait de la
situation. (paragr. 3)

Dans un autre ordre d’idées, Rey et al. (2014) avancent que I'utilisation d’un plan de travail

correspond a une volonté de travailler sur le cheminement de I'apprentissage plutét que sur
sa finalité :

L’attention est portée sur le processus de I'apprentissage plutdt que sur le résultat en
tant que production de I'éleve. Le plan de travail est utilisé principalement pour fixer
des contenus déja vus par les enseignantes. Cette approche par plan de travail permet
aux éléves de travailler de fagon assez autonome avec du matériel fourni, en général,
par I'enseignante. Ce plan comprend une série de feuilles d’exercices. Suite au niveau
d’avancement de ces derniers par les éléves, les enseignantes vont attribuer un plan

de travail différent & chaque éléve. De plus, le plan de travail permet d’individualiser le
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rythme d’apprentissage des éléves. L'enseignante peut ainsi passer plus de temps
avec les éleves en difficultés. (p. 25)

La maniére dont un-e enseignant-e choisit de construire un plan de travail est également un
aspect qui a été traité dans la littérature existante. Raymond et al. (2018) y consacrent une
partie de leur article, s’interrogeant aussi sur les moments collectifs, qui, bien que le plan de
travail soit un outil individuel ou individualisé, se révelent selon eux-elles importants :

Comment I'enseignante choisit-elle les activités ou parties obligatoires du plan de
travail indiquées par des points ? Comment décide-t-elle des moments d’interaction
(ou d’échange) avec tous les éléves si chacun choisit sa progression dans la
semaine ? Certes, une des forces de I'approche par le plan de travail est de mettre
I'accent plus sur I'enseignement individualisé (ou sur le suivi individuel, voire en petits
groupes). Toutefois, cela ne veut pas dire que I'enseignante n’intégre pas dans
'accompagnement qu’elle prévoit ces incontournables moments d’introduction ou de
retour sur les notions travaillées, surtout s’il s’agit de nouvelles notions. (Raymond et

al., 2018, p. 48)

1.2.2. Objectifs d’apprentissage

Dans toute phase d’enseignement-apprentissage, I'éleve, au terme d’une séquence
d’apprentissage, a normalement atteint les objectifs fixés par I'enseignant-e.

Richard (2016) évoque l'importance de ces objectifs d’apprentissage. Selon lui, « des
objectifs d’apprentissage bien définis préciseront non seulement les finalités a atteindre dans
un cours, mais contribueront également a préciser les orientations pédagogiques a privilégier
dans la livraison du cours en plus de définir le cadre d’évaluation des apprentissages
visés » (p. 1). L'objectif ne représente plus seulement le but a atteindre, mais aussi la
direction didactique choisie lorsque I'enseignant-e donne un cours.

Richard (2016) ajoute qu’il existe une grande relation entre la rédaction des objectifs
d’apprentissage et la qualité des lecons :

Un programme ou un cours sans objectifs d’apprentissage clairement définis sont, par
analogie, comparables a courir une course sans avoir de fil d’arrivée. Comment
déterminer si nous sommes rendus?! Le défi comme professeure ou professeur est de

déterminer divers points d’ancrage dans nos programmes et dans les cours qui les
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constituent, dans le but d’établir un continuum progressif et logique assurant une plus
grande qualité pédagogique incluant des pratiques évaluatives de I'apprentissage
étudiant plus juste et équitable. (p. 9)

Si les objectifs sont indispensables au bon déroulement des lecons, il faut aussi savoir définir
leur niveau de difficulté. Duclos (2004) estime en effet que lorsque I'objectif d’apprentissage
est atteignable pour I'éléve, ce dernier ou cette derniére ressentira un sentiment d’efficacité
et de valorisation. Si, au contraire, I'objectif fixé est trop élevé, I'enfant se sentira
dévalorisé-e et démotivé-e. Duclos ajoute qu’'un « objectif profite & I'enfant quand il y a un
écart significatif et stimulant entre ses compétences acquises et le résultat a obtenir. Cela se
produit quand la tache est susceptible de lui faire vivre un succes » (p. 161).

Lors de la mise en place d’'un plan de travail par objectifs, la définition de ces derniers est
ainsi absolument cruciale. Prégent (1990), qui considére I'objectif comme « une sorte de
cible a atteindre » (p. 22), en identifie deux types différents, néanmoins liés entre eux. Le
premier type est I'objectif général, qui fixe un cadre. Le second type, I'objectif spécifique, est
décrit plus tard dans le présent chapitre.

Un objectif général est« un énoncé grace auquel le professeur exprime une intention
éducationnelle abstraite, énoncé qui lui permet de décrire globalement 'ensemble des
changements durables (cognitifs, affectifs ou psychomoteurs) qu'il souhaite voir se produire
chez des étudiants durant un cours » (Prégent, 1990, pp. 22-23).

Pour les enseignant-e-s primaires de Suisse romande, les objectifs généraux se rapportent a
ceux décrits dans le PER. Ainsi, I'école publique donne le cadre des apprentissages visés
dans un souci « de formation qui intégre des taches d’éducation et d’instruction permettant a
tous les éléves d’apprendre, et d’apprendre a apprendre afin de devenir aptes a poursuivre
leur formation tout au long de leur vie » (CIIP, 2010).

La mission de formation définie ci-dessus se déploie en trois grands ensembles thématiques
(figure 1) :

- Les cing grands domaines disciplinaires (langues, mathématiques et sciences de la
nature, sciences humaines et sociales, arts, corps et mouvement)

- La formation générale (MITIC, santé et bien-étre, choix et projets personnels, vivre
ensemble et exercice de la démocratie et interdépendances)

- Les capacités transversales (collaboration, = communication, stratégies
d’apprentissage, pensée créatrice et démarche réflexive). (CIIP, 2010)

Pour ces trois grands ensembles thématiques, des objectifs généraux de fin de cycle sont
mentionnés.
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Figure 1: Projet de formation global de I'éléve tiré du PER, source : Plan d’études romand 2.

Les attentes fondamentales représentent les objectifs généraux a atteindre et permettent aux
enseignant-e-s « de disposer de repéres pour la régulation des apprentissages. Elles
donnent des indications pour vérifier les acquis fondamentaux des éléves » (CIIP, 2010).
Ainsi, I'enseignant-e se base sur les attentes fondamentales afin de fixer les objectifs
opérationnels aussi nommés objectifs spécifiques.

Prégent (1990) définit un objectif spécifique comme un « énoncé, aussi précis que faire se
peut, grace auquel le professeur décrit, dans les limites d’'un théme — ou d’un chapitre — de
cours, ce a quoi les étudiants doivent parvenir pendant une situation d’apprentissage ou a la
suite de celle-ci » (p. 23).

Richard (2016) poursuit sur la lancée de Prégent. Selon lui, un objectif spécifique :

Est issu de la démultiplication d’un objectif général; Enumére les comportements ou
les manifestations externes d'un changement interne (objectif général) ou des
connaissances, habiletés ou compétences attendues de I'objectif général; Représente
le comportement attendu de I'étudiante ou I'étudiant, c’est-a-dire une réaction ou un

comportement observable (changement externe). (p. 6)

2 hitps:/Avww.plandetudes.ch/per
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Richard et Prégent sont sensiblement proches pour ce qui est de la relation unissant objectif
général et objectif spécifique. Richard (2016) ajoute encore que, lors de la rédaction des
objectifs spécifiques, il est primordial d'utiliser des verbes d’action, les actions étant par
essence propices a évaluer la performance de I'éléve avec un certain degré de justesse.

Dans un autre ordre d’idée, Degallaix et Meurice (2004) identifient d’autres catégories
d’'objectifs :

- les objectifs de savoir-redire ...

- les objectifs de savoir-refaire ...

- les objectifs de savoir-faire cognitifs ...

- les objectifs de savoir-faire gestuels ...

- les objectifs de savoir-faire socio-affectif ou relationnel
- les objectifs de savoir-étre (p. 31)

Ces catégories s’activent a différentes échelles selon les disciplines scolaires et les choix
didactiques de I'enseignant-e. La question du choix des objectifs est aussi importante car

[s']il n'est pas difficile de proposer des énoncés d’objectifs il est plus délicat de choisir
des objectifs pertinents. On pourra étre orienté dans un tel choix par 'examen de
lintérét que peut présenter un objectif par rapport au contexte dans lequel il doit
s’insérer .... Il faut enfin signaler que les objectifs ne sont pas isolés, qu'ils font partie
d’'une progression. (Berbaum, 2005, p. 104)

L’objectif ne se choisit donc pas uniquement en fonction de la tdche que doit effectuer
I'éléve, mais plusieurs parametres entrent en ligne de compte.

1.2.3. Processus d’apprentissage

La cognition est le terme actuel utilisé pour désigner I'intelligence et la pensée. Elle fait
donc référence a nos capacités de compréhension, de mémorisation et d’analyse. La
cognition couvre I'ensemble des activités mentales et concerne la faculté de connaitre
et d’'apprendre. (Vianin, 2020, p. 52)
La cognition représente donc un aspect crucial en pédagogie. Pour Vianin (2020), la
cognition se référe plutét a lintelligence, alors que les processus cognitifs « sont les
« outils » de l'intelligence » (p. 52).

Vianin (2020) a d’ailleurs développé un modéle général du fonctionnement cognitif en se
basant sur plusieurs autres modeéles déja existants. Ce schéma peut selon lui s’appliquer a
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toutes les disciplines scolaires. L'auteur résume la tache cognitive en trois étapes principales
(figure 2) : « la prise d’information (input ou entrée) — qui s’effectue dans I'environnement du
sujet —, le traitement de cette information (processeur central) et I'expression de la réponse
du sujet (output ou sortie) vers son environnement » (p. 70). Il convient toutefois de nuancer
ce modele. Il semble en effet difficile dans des classes hétérogenes d’appliquer ce schéma a
tous les types d’éléves.

Environnement

Prise i Expression T

d’information de la réponse

INPUT OUTPUT

i/

Processeur central de traitement de |'information

Figure 2: Le fonctionnement cognitif selon Vianin (2020), source : Comment donner a I’éleve les clés de sa
réussite.

La premiére phase représente toutes les informations que I'éléve prend en lisant une
consigne. Dans un second temps, I'éléve réfléchit a la facon dont il-elle réalisera I'activité.
Il-elle cherche dans sa mémoire une maniere de procéder, s’il-elle a déja vécu des situations
comme celle-ci. Enfin, dans un troisieme temps, I'éléve entreprend des actions afin de
résoudre le probléme posé par la tache.

Vianin (2020) admet tout de méme une limite a ce schéma : son manque de complexité. Par
exemple, lorsqu’un-e éleve lit la consigne d’un exercice, il-elle réfléchit en méme temps a
comment il-elle pourra résoudre le probléme. De facto, si ce modeéle est intéressant afin
d’expliquer ce qu’il se passe chez I'éléve, il convient tout de méme de le considérer avec un
certain recul.

Viau (2003), quant a lui, préfere parler plus spécifiguement de stratégies cognitives ou de
stratégies d’apprentissage, qui désignent « les moyens que les éléves peuvent utiliser pour
acquérir, intégrer et se rappeler les connaissances qu’on leur enseigne » (p. 78).
Afin qu'ils-elles utilisent efficacement de telles stratégies, il semble primordial que les éléves
aient conscience de la portée de leur travail. En effet, Duclos (2004) indique que beaucoup
n‘ont pas forcément conscience qu'ils-elles peuvent avoir une incidence sur leur travalil
scolaire :
Trop d’enfants ... ignorent qu’ils ont un pouvoir personnel sur leur démarche et sur le
résultat. ll[s] percoivent souvent le résultat comme étant magique, sans prendre

conscience du fait que ce résultat constitue la suite logique d’'une démarche sur

laguelle ils peuvent agir. (p. 160)
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Un tel état de fait serait sans doute considéré comme problématique par Focant (2003). Ce
dernier avance que I'éléve ne doit pas uniquement effectuer la tache qui lui incombe, mais
réfléchir a sa portée. Pour ce faire, il-elle doit identifier I'objectif d’apprentissage lié a la tache
en question, dans ce que Focant (2003) appelle la « phase d’anticipation » (p.60).

A travers cette conception transparait I'idée que I'enfant doit étre acteur ou actrice de ses
apprentissages. Lahire (2001) lui attribue en conséquence une place centrale :

L’enfant doit étre « placé au centre du systéme éducatif ». Ce slogan pédagogique
conduit a mettre I'enfant en charge de taches ou a lui donner acces a des informations
ou des savoirs jusque-la portés par les seuls enseignants. Ce n'est pas seulement
I'enseignant qui corrige, c'est I'éléve qui s'auto-corrige. Ce n'est pas exclusivement
I'enseignant qui évalue, mais c'est I'éleve qui doit s'évaluer et savoir ou il en est dans

une progression explicite. (p. 153)

Il semble difficile d’évoquer processus d’apprentissage sans s’attarder sur la question du
rapport au savoir. Charlot est « l'un des pionniers de la conceptualisation de Ia
problématique du rapport au savoir » (Demba, 2014, p. 22). Il le définit comme « I'ensemble
d’'images, d’attentes et de jugements qui portent a la fois sur le sens et la fonction sociale du
savoir et de I'école, sur la discipline enseignée, sur la situation d’apprentissage et sur soi-
méme (Charlot, 1982, pp. 135-136) » (Demba, 2014, p. 22). Cette définition a été reformulée
a de maintes reprises, par Beillerot et al. (1996) par exemple, qui considérent le rapport au
savoir comme le « processus par lequel un sujet, a partir de savoirs acquis, produit de
nouveaux savoirs singuliers lui permettant de penser, de transformer et de sentir le monde
naturel et social » (p. 51). En définitive, nous pourrions appréhender le rapport au savoir
comme les relations qu’entretient I'éléve avec les savoirs scolaires. Ces relations peuvent
étre de diverses natures.

La multiplicité de ces rapports aux savoirs est évoquée par Caillot (2014) : « Quelle que soit
I'approche retenue, il faut discuter I'existence de I'unicité du rapport au savoir. D’abord il est
évident qu’il 'y a pas qu’'un savoir unique et que lI'école ou toute institution éducative
transmet de nombreux savoirs. » (p. 10)
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1.3. Question de recherche et objectifs de recherche

1.3.1. Identification de la question de recherche

Apres avoir dressé un état des connaissances théoriques, nous devons dire que notre objet
de recherche répond a une envie d’'explorer un champ qui nous parait intéressant, celui de la
conscience des éléves en leurs apprentissages, une démarche qui pourrait s’avérer utile a
'avenir dans le cadre de notre pratique professionnelle. Ainsi, au regard de la littérature
secondaire explorée par avant, nous pouvons définir la conscience de ses apprentissages
comme la capacité de I'éléve a choisir et réaliser son activité de maniére autonome, identifier
I'objectif travaillé dans un exercice, expliquer les procédures utilisées afin de réaliser son
activité et percevoir ses forces et ses faiblesses par rapport a I'exercice effectué.

Notre question de recherche est donc la suivante :

Quels sont les apports de la mise en place d'un plan de travail par objectifs en
mathématiques sur la prise de conscience des apprentissages d’éléves de 3H ?

1.3.2. Obijectifs de recherche

Afin de répondre a notre question de recherche, nous avons formulé plusieurs objectifs de
recherche :

- Observer comment la mise en place d’un plan de travail par objectifs permet a I'éléve
d’étre capable de prendre conscience de ce qu’il-elle est capable de faire et de ne
pas faire.

- Déterminer si les éléeves ont une plus grande prise en compte des objectifs
d’apprentissage grace au plan de travail.

- Déterminer si I'éléve est capable de prendre en charge ses apprentissages de
maniére consciente grace au plan de travail.
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2. Méthodologie

2.1. Fondements méthodologiques

2.1.1. Recherche qualitative

Dans le cadre du présent travail, nous avons décidé de mener une recherche de type
qualitatif.

La recherche qualitative met l'accent sur la compréhension et repose sur
l'interprétation des phénomeénes a partir des significations fournies par les participants.
Elle s’inscrit dans la description dense et la compréhension en profondeur d'un
phénoméne a I'étude. Dans la recherche qualitative, le chercheur étudie les
participants dans leur milieu naturel et tente de donner un sens aux phénomeénes en se
fondant sur les significations que leur apportent ces

derniers (Denzin et Lincoln, 2018). (Fortin & Gagnon, 2022, p. 24)

La recherche qualitative nous a paru adéquate pour traiter notre sujet. Il faut dire qu’une telle
approche permet d’'aller au-dela de simples statistiques et d’étudier un phénomeéne en
profondeur. Nous voulions tenter « de saisir la réalité telle que la vivent les sujets avec
lesquels ... [le:la chercheur-se] est en contact ; il [elle] s'efforce de comprendre la réalité en
essayant de pénétrer a l'intérieur de l'univers observé » (Poisson, 1983, p. 371). En d'autres
termes, saisir les apports de la mise en place d'un plan de travail par objectifs sur la prise de
conscience des apprentissages des éleves, mais également agir sur cette prise de
conscience.

2.1.2. Recherche-action
La recherche-action correspond tout a fait a notre volonté d’action. Elle s’inscrit aussi tout
particulierement bien dans le choix d’'une approche qualitative, et peut étre définie comme
suit :
La recherche-action est un processus destiné a doter tous les participants de la scéne
éducative [...] des moyens d’améliorer leurs pratiques grace a leurs expériences

éclairées et nourries des savoirs théoriques en cours. Tous les participants deviennent

acteurs consentants du processus de recherche. (Catroux, 2002, p. 9)
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Par la réalisation d’'une recherche-action dans notre propre lieu de pratique professionnelle,
les éléves et nous avons été a la fois acteurs ou actrices et objets d’étude. Cela implique une
certaine capacité d’autocritique pour analyser notre propre pratique, mais doit permettre par
la méme une remise en question de nos stratégies d’apprentissages, comme I'explique
Catroux (2002) :

[La recherche-action] permet au praticien d’apprendre a identifier ses besoins tout en
restant en contact avec son terrain d’action et d’établir une démarche pour atteindre
des objectifs de changement. Grace a la réflexion personnelle qu’elle produit et a son
dynamisme, elle aide a sortir de I'enseignement statique qui consiste a réitérer une

méme stratégie sans parvenir a améliorer les résultats d’apprentissage. (p. 5)

Ainsi, la recherche-action, en plus de permettre I'observation des éléves, autorise I'évolution
de I'enseignement a ceux-ci, en tendant a I'optimisation des finalités d’apprentissage. En
d’autres termes, « [[[ensemble des méthodes de recherche-action revendique un double
objectif de changement concret dans le systeme social et de production de connaissances
sur celui-ci » (Allard-Poesi & Perret, 2003, p. 85). Il est ainsi possible, pour une personne
simultanément actrice (donc enseignante) et chercheuse, de mesurer l'effet que ses
interventions aménent et les modifier afin de parvenir au résultat attendu. Dans la présente
recherche, nous avons mis en place un plan de travail dans une classe afin de voir comment
cela pouvait influencer la capacité des éléves a prendre conscience de leurs apprentissages,
mais aussi d’agir effectivement sur cette prise de conscience.

Il convient encore de dire que la recherche-action se base sur un schéma cyclique (figure 3).

DIAGNOSING

Identifying or

f defining a problem \

SPECIFYING ACTION PLANNING
LEARNING
Considering alternative
Identifying general courses of action
findings
EVALUATING TAKING ACTION

Studying the consequences Selecting a course of action
of an action

Figure 3 : Schéma cyclique de la recherche-action, source :
Introduction a la recherche-action : modalités d’une démarche
théorique centrée sur la pratique.
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La premiere étape d'un tel schéma est l'observation de ce qui se produit dans un
environnement donné. Une réflexion est ensuite effectuée et permet de mettre en place un
plan d’action. Dans le présent travail, la problématisation a tenu lieu d’identification du
probléme, ce qui nous a ensuite permis de définir un plan d’action mis en application sur le
terrain (Catroux, 2002).

2.1.3. Démarche explicative

Pour cette recherche, nous avons pris le parti d’'adopter une démarche explicative :

Elle correspond a la mise en évidence de régularités, de regles, de principes qui
apparaissent, dans le temps et dans l'espace, entre diverses manifestations
semblables ou du méme genre. La causalité visée est générale. |l s’agit de dégager
guelgues principes formels ayant la prétention de prédire, d’établir des régles du
fonctionnement qui permettent de prévoir ce que la situation deviendra. (Van Der
Maren, 2003, p.35)

Au travers de notre question de recherche (« Quels sont les apports de la mise en place d’un
plan de travail par objectifs en mathématiques sur la prise de conscience des
apprentissages d’éléeves de 3H ? »), nous cherchons a voir si les éléves peuvent améliorer la
conscience qu'ils-elles ont de leurs apprentissages a I'aide du plan de travail. L'usage d’'une
démarche explicative doit ainsi permettre d’expliquer les phénoménes et avancées observés.

2.1.4. Approche inductive-déductive

Dans le cadre de notre travail, une approche inductive-déductive a semblé constituer la
meilleure approche.

Le mode inductif « consiste a aborder concrétement le sujet d’'intérét et a laisser les
faits suggérer les variables importantes, les lois, et, éventuellement, les théories
unificatrices » (Beaugrand, 1988, p. 8). Partant de I'observation particuliére, le mode
inductif en reconstruit la cohérence interprétative de I'intérieur. ... Au contraire, dans le
mode déductif, « le chercheur formule d’abord une hypothése plus ou moins spécifique
et infére logiquement a partir de cette derniére des implications matérielles pour
ensuite colliger des données et ainsi éprouver la valeur des hypothéses ». C’est aussi
« le raisonnement qui conduit toute proposition générale a ses implications

particuliéres » (Beaugrand, 1988, p. 9). (Balslev & Saada-Robert, 2002, pp. 89-90)
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L’approche inductive-déductive permet ainsi de faire des allers-retours entre données et
catégories construites d’aprés ces données. Dans le cadre de ce mémoire, il nous a de fait
paru plus logique de procéder ainsi pour ne pas nous limiter a un seul de ces cheminements,
et procéder a une analyse aussi compléte et rigoureuse que possible.

2.1.5. Enjeux ontogénique et pragmatique

Les enjeux de la présente recherche sont pluriels. L’'un d’entre eux est ontogénique, a savoir
« un enjeu de recherche de plus en plus fréquent [et qui] réside dans le perfectionnement du
praticien en tant qu’instrument principal d’intervention » (Van Der Maren, 2003, p.28). De ce
fait, les apports de la recherche doivent nous permettre de réfléchir sur nos actuelles et
futures pratiques enseignantes.

Par ailleurs, notre étude comprend un enjeu pragmatique, intimement lié au choix de la
recherche-action. Selon Van Der Maren (2003), I'enjeu pragmatique est celui « de la
résolution des problémes de fonctionnement du systéme, des acteurs ou des moyens. Quels
que soient les fondements théoriques de ces solutions, il s’agit de résoudre les problémes de
la pratique : d’ou le terme "pragmatique” » (Van Der Maren, 2003, p.25).

2.2. Nature du corpus

2.2.1. Reécolte des données

Deux méthodes ont été utilisées pour récolter des données : I'observation participante et
I'entrevue, aussi appelée entretien (Fortin & Gagnon, 2022).

Développons tout d’abord I'observation participante. Selon cette méthode,
le chercheur s’intégre au groupe pour mieux I'étudier. ... L’observation participante va
au-dela de la simple description des composantes d’une situation sociale puisqu’elle
permet au chercheur de découvrir le sens et la dynamique des groupes en
s’'imprégnant personnellement de leur milieu pour comprendre leur fonctionnement.
(Fortin & Gagnon, 2022, p.162)
Comme, dans le cadre de notre recherche, nous voulons saisir les apports de la mise en
place d’'un plan de travail sur la prise de conscience des apprentissages des éléves, il nous a
fallu observer ce qu’il se produisait dans l'instant, les questionnements et les diverses

réactions des éléves. Un genre de démarche pour laquelle 'observation participante semble
tout indiquée.
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De plus, cette méthode permet une grande flexibilité. Elle est dotée d’'un caractére peu
contraignant (Fortin & Gagnon, 2022). Fait important également, elle permet de prendre en
compte les personnes observées, mais — il s’agit |a d’un point primordial — « vise [aussi] a
aider les membres du groupe a interpréter le sens de leurs actions » (Fortin & Gagnon,
2022, p.163).

Lors de ces différentes phases d’observations, nous avons utilisé une grille d’observation, et
plus précisément une grille systématique (cf. annexe 1). « [La] grille systématique [...] est en
quelque sorte un programme d'observation a savoir qu’elle identifie les dimensions ou les
éléments du phénoméne a observer » (Martineau, 2005, p.11). Une grille d’'observation aide
a diriger le regard sur des points précis, mais, malheureusement, cette force peut aussi
constituer une faiblesse : le plus grand défaut des grilles d’observation est justement cette
méme « restriction » du regard :

[Un] usage trop servile peut conduire le chercheur a la stérilité intellectuelle. Rivé sur
sa grille celui-ci n'est plus ouvert a la nouveauté, a linattendu, a I'étrange, a
I'inhabituel. Il y a en ce cas danger de passer a cété d’événements ou de phénoménes
significatifs pour la compréhension fine de I'objet d’étude. (Martineau, 2005, p.12)
Dans un souci d'efficacité et de maximisation des données collectées, la grille que nous
avons construite ne devait contenir que des grands thémes d’observation. Cela pour
notamment éviter de passer a coté de données nouvelles et inattendues.
Les themes en question sont le choix de la tache, la réalisation de I'activité, I'identification de
I'objectif, I'auto-évaluation et les types de travaux (figures 4 et 5). Ces cing thémes ont été
choisis en fonction de notre question et nos objectifs de recherche. Les éléments relevés
dans la problématique nous ont aussi permis d’'affiner le choix3. Il a encore fallu toutefois,

pour chaque théme, établir des indicateurs a travers lesquels observer les éléves de maniére
rigoureuse.

Observation du ... / Temps .

Thémes Indicateurs Observations

L’éléve choisit la tiche sans réflexion préalable.

L’éléve a besoin de l'aval de I'enseignante pour se lancer
dans l'activité.

Choix de |Ia
tache

L'éleve choisit la tdche en fonction de I'objectif.

L'éleve choisit la tdche en fonction de ses besoins.

L’éléve realise I'activité avec 'aide de I'enseignante.
Réalisation de

Factivité L'éleve réalise l'activité en s'aidant des moyens a
disposition.

Figure 4 : Grille d'observation partie 1.

3 Ce choix a été effectué avant la récolte des données, ainsi que le veut le recours & I'analyse semi-formatée, sur laquelle nous
reviendrons.
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L'éléve effectue |'activité seul et sans aide.

L'éléve demande de l'aide 4 un camarade

Identification de | L'éléve identific Tobjecti travaillé avec laide de
T'objectif Ienseignante

Auto-évaluation | L'éléve identfie ses forces et ses fragiités avec
I'enseignante. (L'enseignante doit formuler en grande
majorité les objectifs.)

L'éléve identifie ses forces et ses faiblesses avec une aide
légére de lenseignante (L'enseignante donne des
indices.)

L'éléve identifie ses forces et ses faiblesses seul. (Avec ou
sans aide du plan de travail ou des activités effectuées a
préciser dans les notes dabservation.)

Types de | L'éléve travaille sur une | Travail :

travaux fiche, un atelier, un jeu -
! - Individuel

~ Groupe
- Duo

Remarques :

Figure 5 : Grille d'observation partie 2.

Il faut aussi souligner qu’aprés chaque moment de récolte de données, nous avons, sous la
grille d’observation complétée, ajouté des éventuels commentaires quant a des éléments
intéressants a relever sortant des cing themes préalablement définis.

Durant la phase de recherche, il y a eu quatre temps, de deux fois 45 minutes chacun,
dévolus a I'observation, a raison d’'un temps chaque semaine.

Il aurait été imaginable de récolter les données nécessaires uniquement grace a
'observation participante. Toutefois, le choix de I'entretien répond a une volonté de
compléter nos observations et d'offrir une plus grande richesse de données propres a
'analyse.

Les éléves ont été chacun-e interviewé-e-s une fois par semaine, et ce durant quatre
semaines. Pour qu’ils-elles puissent découvrir le plan de travail et afin d’éviter une surcharge
de nouveautés, il a été décidé de commencer les entretiens avec une semaine de décalage
par rapport aux observations.

L’entretien se compose d’un-e intervieweur ou intervieweuse, soit la personne qui se charge
de poser les questions, et d'un-e répondant-e, soit la personne qui répond aux questions
(Fortin & Gagnon, 2022, p. 164).
Le but de I'entrevue est de recueillir de linformation en vue de comprendre la
signification d’un événement ou dun phénoméne vécu par les participants,
conformément a lintention du chercheur. Le répondant est censé posséder cette
information particuliére que le chercheur veut comprendre (Savoie-Zajc, 2021). (Fortin
& Gagnon, 2022, p. 164)
Il convient encore de préciser que nous avons choisi le recours a I'entretien semi-structuré
dans notre recherche. Ce type d’entretien permet d’adapter les questions a chaque personne
interviewée, en gardant toutefois un cadre commun, une caractéristique trés utile dans notre
cas de figure. Cette flexibilité se retrouve également dans I'entretien en lui-méme, ce qui

peut permettre une meilleure interaction (a fortiori avec des éléves) et la mise en lumiere
d’éléments jusque-la inattendus (Bryman, 2012).
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Contrairement a I'entrevue non structurée, qui ne nécessite aucune préparation
particuliere, I'entrevue semi-structurée requiert la détermination des objectifs et la
préparation d’'un plan ou d’un guide d’entretien, de méme que l'indication de thémes et

de sous-thémes associés a la question de recherche. (Fortin & Gagnon, 2022, p.165)

Afin de répondre a notre question de recherche, nous avons créé un guide d’entretien (cf.
annexe 2), contenant des questions axées sur notre question et nos objectifs de recherche*.
« Les thémes de ce guide sont un aide-mémoire qui signale au chercheur tous les éléments
sur lesquels il essaiera d’amener le répondant a s’exprimer de fagon approfondie »
(Romelaer, 2005, p. 113).

En outre, les plans de travail (cf. annexe 3) fournis aux éléves et complétés par leurs soins
représentent des données annexes qui auraient pu se révéler intéressantes.

2.2.2. Procédure et protocole de recherche

Nous avons choisi d’allouer cing semaines pour cette recherche-action. Comme cette
derniére a concerné des éléves, il a fallu écrire une lettre de consentement et la distribuer a
leurs parents (cf. annexe 4) afin de respecter les régles éthiques adoptées par la Conférence
des directeurs des hautes écoles pédagogiques (CDHEP, 2002). Dans cette lettre, nous
avons également demandé aux parents l'autorisation d’enregistrer leurs enfants lors des
entretiens semi-structures.

Le plan de travail (cf. annexe 3) mis en place se compose d’une liste d’exercices, des
objectifs du chapitre travaillé et d’'une partie réflexive. Toutes les activités présentes dans cet
outil ainsi que les objectifs poursuivent les attentes du PER (CIIP, 2010).

Lors de la premiere semaine, les éleves ont recu un plan de travail par objectifs (cf.
annexe 3). Ce dernier leur a été présenté et expliqué. Cette méme semaine, les éléves ont
commencé a travailler avec le plan et nous les avons observé-e-s a l'aide de la grille
d’observation (cf. annexe 1). Lors de la deuxiéme semaine, nous avons a nouveau observé
les éléves au moyen de cette grille et chaque éleve sélectionné-e a aussi été interviewé:-e.
Les semaines trois et quatre se sont déroulées de la méme maniére, sauf pour un éléve
(Corentin®) : ce dernier était malade lors de la troisieme semaine, et a donc été interrogé
deux fois lors de la quatrieme. Lors de la cinquiéme semaine, un ultime entretien a eu lieu

avec chaque éleve.

4 Comme pour la grille d’observation, le recours & une analyse semi-formatée, sur laquelle nous reviendrons, explique ce choix.
5 Prénom d’emprunt.
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Tableau 1 : Données récoltées selon les semaines.

Récolte des données

Temps 1 (T1)
Semaine 1
(5-9.12.2022)

Temps 2 (T2)
Semaine 2
(12-16.12.2022)

Temps 3 (T3)
Semaine 3
(19-23.12.2022)

Temps 4 (T4)
Semaine 4
(9-13.01.2023)

Temps 5 (T5)
Semaine 5
(16-20.01.2023)

Observation

Observation
Entretien

Observation
Entretien

Observation
Entretien

Entretien

2.2.3. Echantillonnage

Afin de sélectionner I'échantillon nécessaire a notre étude, il a fallu penser a en « obtenir un
[...] qui représente bien le phénoméne a I'étude dans son contexte particulier » (Fortin &
Gagnon, 2022, p.317).

Le choix s’est porté sur une classe de 3H en fonction de la classe de pratique
professionnelle nous ayant été attribuée. Le choix des mathématiques comme discipline
d’observation s’explique par le fait qu’il s’agit de celle que nous avons, durant cette pratique
professionnelle, le plus enseignée et donc la plus propice a la mise en ceuvre de nos
méthodes.

Nous avons choisi de sélectionner quatre éléves pour notre recherche. Ce nombre répond
aux contraintes de temps et de qualité d’observation inhérentes a la double tache
d’enseignante et de chercheuse qui nous incombait (Bryman, 2012). Aucun critére de
sélection autre que le degré scolaire des éléves n'a été pris en compte. Les quatre éléves
ont ainsi été choisi-e-s de maniére aléatoire. Etant donné que nous avons pu mener cette
recherche en demi-classe, deux éléves ont été tiré-e-s au sort dans chaque groupe. Les
quatre éleves en question ont été prénommé-e-s, fictivement afin de respecter leur
anonymat, Alois, Corentin, Eline et Gwenaelle.

Si seulement quatre éléves ont été observé-e-s et interviewé-e-s, lors des temps dévolus a
cela, dans le cadre de la récolte des données, leurs camarades ont tous-tes participé a au
moins un entretien, en dehors de ces moments et de maniére plus informelle, ceci afin de
respecter une certaine équité au sein de la classe. Cette démarche répond a des logiques
pratiques de faisabilité dans un contexte donné, qu'il ne faut pas ignorer lors d’'une recherche
(Bryman, 2012).

Les entretiens se sont déroulés dans la classe. Ce choix repose sur deux principaux
arguments. Primo, la classe est un lieu connu de I'éléve, ce qui peut le:la mettre en
confiance et faciliter le déroulement des entrevues. Secundo, nous avions, au moment de
mener les entretiens, la responsabilité d’'une moitié de la classe, que nous devions donc
pouvoir surveiller.
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2.3. Méthodes d’analyse des données

2.3.1. Transcription

Selon Fortin et Gagnon (2022), «avant de commencer a coder, il est important de
retranscrire les entretiens. La transcription des données est 'une des étapes initiales de la
préparation de celles-ci pour l'analyse » (p. 329). Ainsi, les données des éléves ont été
retranscrites en verbatim. « Selon Maulini (2008), dans la transcription "lI'essentiel est de
restituer le propos de l'interviewé de maniére claire, fidéle, compréhensible pour le lecteur et
respectueuse pour l'orateur." » (Simonnin, 2020, p. 32). Pour ce faire, quelques regles
primordiales ont été fixées :

- Les lignes ont été numérotées afin de faciliter le repérage.

- Les points de suspension signifient un énoncé non terminé.

- Un point signifie un silence. Chaque point signifie une seconde. Les points ont été
mis entre parenthése afin de faciliter la compréhension.

- (() signifie que l'entretien a été interrompu ou que les propos ne sont pas
significatifs.

- Les mots écrits en majuscule signifient que I'interviewé-e parle plus fort.

Nous avons décidé de dactylographier les notes provenant de la grille d’observation (cf.
annexe 1) ainsi que celles issues des entretiens. Nous avons ensuite choisi de procéder a
une mise en évidence des similitudes dans les thémes perceptibles dans la grille
d’'observation et les entretiens, dans le but d’effectuer un premier classement des données,
bien utile en prévision de la phase d’analyse (Fortin & Gagnon, 2022).

2.3.2. Traitement des données

Une fois toutes les données retranscrites et anonymisées, il a été possible de passer a la
phase de traitement de ces derniéres. Dans un premier temps, nous avons passé en revue
plusieurs fois toutes nos données afin de les assimiler.

Tableau 2 : Données recueillies pour chaque éléve.

Observation participante durant 4 temps

Données principales . . .
P P Entretiens semi-structurés durant 4 temps

Données annexes Plan de travail complété par I'éleve

Dans un deuxiéme temps a démarré I'opération d’étiquetage des données. Tous les themes
ont été hiérarchisés selon le principe de la création de catégories thématiques, sur lesquelles
se base lanalyse. Il s’agit du choix de la tache, de la réalisation de [lactivité, de
I'identification de I'objectif et de la perception de ses forces et de ses faiblesses.
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2.3.3. Méthode et analyse

Il convient de rappeler que nous avons récolté plusieurs « types » de données : quatre grilles
d’observation, quatre retranscriptions d’entretien par éléve et un plan de travail rempli par
éleve.

Afin d’analyser avec la meilleure perspective possible, nous avons choisi un recours a
'analyse de contenu, et ce pour chaque type de données. « L’analyse de contenu est une
technique d’analyse qualitative utilisée pour le traitement des données narratives de maniére
a en découvrir les thémes saillants et les tendances qui s’en dégagent. » (Fortin & Gagnon,
2022, p. 333)

Il convient encore de dire qu’il existe plusieurs sortes d’analyse de contenu. Dans le cadre
de cette étude, I'analyse semi-formatée nous a paru bien indiquée. Cette analyse demande
au chercheur, de posséder une liste de thémes fixés avant la récolte de données. Ces
themes sont donc assurément perceptibles dans la grille d’observation et le guide d’entretien
(Romelaer, 2005, p. 123). Nous avons aussi choisi, pour des questions de facilités
éditoriales, de présenter et interpréter nos résultats a travers les thémes en question, a
savoir le choix de la tache, la réalisation de l'activité, l'identification de I'objectif et la
perception de ses forces et de ses faiblesses par I'éléve.

Nous précisons encore que nous nous sommes permis dans un souci de clarté, de
supprimer des erreurs langagiéres présentes dans les verbatims. Ainsi, il peut y avoir une
légére différence entre les verbatims en question et la retranscription. Nous soulignons
toutefois que ces changements n’altérent pas les propos des éléves.
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3. Présentation et interprétation des résultats

3.1. Choix de latache

3.1.1. Réflexion dans le choix de la tache

Il ressort de la phase d’observation du temps 1 (T1) que trois éléves observé-e-s sur quatre
réfléchissent avant d’effectuer le choix de la tache. Seule Eline n'a pas de réflexion
préalable. Elle n’arrive d’ailleurs pas a choisir une tache seule. Elle se contente de faire la
méme chose que son voisin (figure 7).

Indicateur Observations

Corentin réalise les tAches les unes aprés les autres a une
vitesse rapide. Lorsque je lui demande s'il refléchit afin de
réaliser la tache il me répond que non il les fait dans I'ordre
du plan.

. ) Alois choisit les activités dans l'ordre.
L'éléve choisit la tAche sans réflexion préalable.

Gwenaelle choisit les activités seule. Lorsque je lui demande
dans quel ordre elle choisit les activités, elle me répond
qu'elle prend celle qui lui plait.

Eline ne choisit pas de tache seule. Elle regarde le plan et
regarde ce que fait son voisin.

Figure 6 : Observations du T1 concernant une réflexion préalable au choix de la tache.

Il apparait, lors du T2, que chaque enfant a une maniéere différente de choisir son activité. Il
est possible d’observer une certaine réflexion, mais cette derniére porte pour trois d’entre
eux-elles sur des aspects non spécifiques a I'apprentissage visé. En effet, lors de I'entretien,
Eline explique qu’elle a choisi un exercice « parce [qu’elle] aime bien » (ent. 1, I. 2). De son
cété, Corentin s’oriente vers un atelier car il a terminé toutes les fiches disponibles. Lorsqu'’il
lui est demandé d’expliquer pourquoi il a choisi cet atelier en particulier, il répond a
I'enseignante : « Ben parce que c’est facile » (ent. 5, I. 7). Gwenaelle choisit la tache en
fonction de sa voisine et « [p]arce que ¢a a I'air bien » (ent. 9, |. 2). Enfin, Alois explique qu'il
a choisi une tache « [p]arce qu’on comprend bien les sons » (ent. 13, |. 5). Nous pouvons
donc observer chez cet éléve une certaine réflexion sur la tache cognitive en question.

Lors du T3, Eline, Gwenaelle et Alois doivent tous trois effectuer des activités imposées par
I'enseignante car il leur reste énormément de corrections a faire. De ce fait, Corentin se
révele le seul pour qui il est possible d’'observer le choix de la tache. Ce dernier a fini toutes
les activités du plan et opte donc pour des exercices supplémentaires au lieu de faire un jeu
libre.

Au T4, deux éléves choisissent une tache sans réflexion préalable, Alois et Corentin.

Il semble que les éléves ont le plus souvent fait preuve d’'une réflexion pour choisir la tache a
effectuer. Toutefois, cette réflexion ne s’est pas révélée comme pouvant servir de préalable
a une prise de conscience des apprentissages. En effet, le choix de I'activité, tout au long de
la période observée, n’a été centré que sur les envies de I'éléve et non sur ses réels besoins
au vu de l'objectif a atteindre. C’est bien I'enseignante qui a d imposer des taches aux
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éléves. Il convient cependant de relever qu’il est arrivé a une reprise qu’un éléve fasse un
lien entre le choix de son activité et le contenu méme de cette derniére en matiére
d’apprentissage. Le plan de travail lui aurait-il permis de prendre conscience de ses
apprentissages ? Cela pourrait en constituer les prémices, ce qu’il faut toutefois nuancer :
cette évolution, visible au T2 de notre recherche, ne s’est pas confirmée par la suite.

Duclos (2004) estime que les éléves n'ont souvent pas conscience qu'ils-elles peuvent avoir
une incidence sur leur travail scolaire. Partant de ce principe, il semble compliqué gu’ils-elles
puissent choisir une activité en fonction de leurs besoins (p.160). Nos résultats tendent en
tout cas a le démontrer. |l faut encore dire que les éléves expérimentent pour la premiére fois
le plan de travail, qui constitue un nouveau systéme conséquent a apprivoiser. lIs-elles
pourraient donc avoir besoin d’un temps d’adaptation afin de se I'approprier et mesurer ses
effets.

3.1.2. Aval de I’enseignante pour commencer I'activité

Il s’avere que sur les quatre éléves observé-e-s, trois commencent a travailler de maniére
autonome durant tous les temps d’observation. Seule Eline n’y parvient pas. Comme le dit
Simonnin (2020), le plan de travail peut mettre certain-e-s éléves en difficulté, notamment
celles et ceux ayant de la peine a se mettre au travail seul-e-s, ce qui parait étre le cas pour
Eline.

Cette derniére semble en effet plutdt passive lorsqu’elle doit effectuer le choix d’une activité
seule, et la démarrer. Nous pourrions dire qu’elle ne parvient pas a s’approprier I'outil « plan
de travail ». Il convient toutefois de mesurer nos propos : il s’agit bien de la premiére fois que
les éléves, dont Eline, sont confronté-e-s a un tel dispositif. D’ailleurs, Agustoni (2006)
expligue que certain-e-s éléves ont besoin d'un accompagnement plus important que
d’autres. Ce cas de figure semble se présenter pour Eline. |l serait intéressant d’effectuer
cette recherche sur un plus long terme afin de voir si nous pourrions alors affirmer ou
infirmer nos propos.

3.1.3. Prise en compte de I'objectif dans le choix de la tache

Nous avons pu observer qu’aucun-e des quatre éléves ne choisit la tache en fonction d’un
des objectifs présent sur le plan. Comme expligué par avant, les éléves réfléchissent
lorsqu'ils-elles doivent choisir une tadche, mais n’identifient pas I'objectif comme composante
primordiale dans le choix de I'exercice.

Il convient aussi de dire que lors du T2, 'enseignante introduit un rituel afin de permettre aux
éléves de se questionner sur le rapport entre le choix de la tache et de I'objectif. Les éléves
recoivent la consigne d'essayer didentifier I'objectif travaillé a chaque fois qu’ils-elles
terminent un exercice. Nous remarquons que lintroduction de cette directive n'a pas
d’influence sur le choix de la tache.

Duclos (2004) explique qu’il peut étre difficile pour I'éléve d’avoir une incidence sur son
travail scolaire s'il-elle n’est pas conscient-e qu’il-elle peut agir sur son résultat. Ainsi, il nous
parait difficile de demander a I'éléve de choisir un exercice en fonction d’un objectif
particulier si lui-elle-méme n’a pas la conscience de ce qu'il-elle fait. En ce sens, le rituel mis
en place lors du T2 aurait d0 permettre aux éléves d’avoir une meilleure conscience de leur
travail, ce que nous n‘avons pas pu observer.
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3.2. Réalisation de l’activité

3.2.1. Commencer I'activité

Premier point observé : lors du T1 les éléves ont besoin d’aide lorsqu'ils-elles commencent
une nouvelle tache. lls-elles sollicitent en effet tous-tes I'enseignante au moment de
commencer l'activité. Cela ne se limite d’ailleurs pas aux éléves observé-e-s, puisque, lors
des deux premieres périodes d’observation, la plupart de leurs camarades questionnent
sans cesse, elles et eux aussi, I'enseignante quant aux exercices qu'ils-elles sont pourtant
censé-e-s choisir de maniere autonome en fonction des objectifs formulés sur le plan de
travail. Par conséquent, il se révele difficile d’observer sur le moment les éléves et leurs
comportements de maniéere optimale.

Remarques :

Tous les éléves me sollicitent lorsqu’ils commencent I'exercice. Tres difficile de les observer.

Figure 7 : Commentaires issus de 'observation du T1.

Lors du T2, des aides sont présentées aux éléves afin de remédier a ce probléme. Elles sont
au nombre de trois :

1. Si on ne comprend pas la consigne, on peut aller écouter cette derniere sur
I'ordinateur. (L’enseignante s’est enregistrée en expliquant chaque exercice.)

2. On peut aller demander de I'aide a un-une camarade.

3. Sil'enseignante est disponible, on peut la solliciter.

Il ressort ensuite, lors du T3, que Corentin, Alois et Gwenaelle sollicitent moins I'enseignante

au début de l'activité. Ce résultat est méme évident chez Gwenaelle qui ne demande plus du

tout d’aide a I'enseignante pour commencer son activité (figure 8).

Eline a toujours besoin d'un soutien. Elle vient donc s'asseoir
sur la table ot je suis comme ¢a je peux constamment I'aider.

L'éléve réalise I'activité avec 'aide de I'enseignante. ) )
Gwenaelle demande a une camarade de lui expliquer la fiche

qu'elle a choisi d'effectuer.

Figure 8 : Observations du T3 concernant l'aide donnée par 'enseignante lors de l'activité.

Comme le dit Connac (2012), il est important que les consignes soient données par
'enseignant-e. Pour satisfaire cette exigence, et en méme temps éviter cette
« hypersollicitation » de I'enseignante, il nous parait important de régler au plus vite le
probléme des consignes, de maniére a ne pas freiner les éléves dans leurs apprentissages.
Ces considérations nous aménent a dire que la mise en place d’un plan de travail doit étre
accompagnée d’autres aménagements, dont une réflexion autour des consignes, afin que
les éléves puissent prendre conscience de leurs apprentissages.

Il convient toutefois de nuancer cela. En effet, la classe dans laquelle la recherche a été
effectué est une classe de 3°™ année HarmoS, ou les éléves ne savent pas encore
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complétement lire. Nous émettons donc I'hypothése que le probléme des consignes n’en
n'aurait pas été un dans une classe d’'éleves plus agé-e-s.

3.2.2. Réaliser ’activité

Intéressons-nous maintenant a la maniére dont les éléves réalisent les activités choisies.
Pour le T1, il s’avere que Gwenaelle et Corentin effectuent les activités de maniére
autonome. Alois aussi, mais il arréte I'activité en cours lorsqu’une difficulté qu’il ne parvient
pas a surmonter se présente, et commence la tache suivante. Eline n’y arrive pas seule ;
I'enseignante doit constamment la « pousser » pour qu’elle avance. En outre, elle n'utilise les
moyens a disposition pour s’aider que lorsque 'enseignante les lui suggére explicitement. A
contrario, Gwenaelle décide d’elle-méme de prendre un outil afin de s’aider a réaliser son
exercice.

Lors du T2, Corentin réalise toujours ses activitts de maniére autonome et sans aide
extérieure. Alois se révele aussi plutdt autonome dans la réalisation de I'activité. Cependant,
comme au T1, il arréte lactivité lorsqu'une difficulté arrive. Eline a besoin d’avoir
constamment I'enseignante a cété d’elle pour travailler. Enfin, Gwenaelle effectue une fiche
avec sa voisine de banc.

Au T3, il s’avére qu’Eline est la seule éléve sur les quatre qui a encore besoin d’un soutien
permanent. Elle ne s’aide pas non plus des moyens a disposition seule, mais les utilise
lorsque I'enseignante les lui propose. Gwenaelle, de son cbté, effectue 'activité avec une
camarade, ce qui est, selon elle, plus facile (figure 9).

Gwenaelle a effectué une activité avec une camarade car elle

L'éléve demande de I'aide & un camarade. ) )
trouvait cela plus facile.

Figure 9 : Observations du T3 concernant l'aide demandée a une camarade par Gwenaelle.

Enfin, au T4, Eline est la seule a ne pas réussir a assumer les taches de maniére autonome.
Il est intéressant de voir que Gwenaelle, ne parvenant pas a effectuer un exercice seule,
demande l'aide d’'une camarade.

3.2.2.1. Eline

Il n’est pas possible de voir une évolution significative dans la réalisation des activités
d’Eline. Elle s’appuie sur I'enseighante pour réaliser toutes ses taches, ne parvient pas a les
faire de maniére autonome. Il est intéressant d’ajouter que, lors du T3, Eline doit terminer
une activité avec deux camarades. Lorsque nous lui demandons si elle trouve judicieux de
travailler en groupe, elle nous répond par I'affirmative, justifiant sa réponse par : « Parce que
c’était plus facile » (ent. 2, I. 8). Toutefois, lors des lecons suivantes, elle ne choisit pas de
travailler de cette maniére, alors que cela aurait pu l'aider.

Nous pouvons ainsi constater qu’Eline ne semble pas faire preuve d’'une autonomie scolaire
suffisante pour travailler avec le plan de travail mis en place. En effet, comme le dit Raab
(2016), 'autonomie scolaire se représente dans la capacité de I'éléve a travailler seul-e lors
de moments ou I'enseignante est indisponible ou se met volontairement en retrait. Il semble
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donc difficile pour Eline de réaliser un travail de conscientisation de ses apprentissages si
elle ne parvient pas a effectuer seule une activité.

3.2.2.2. Gwenaelle

Il semble que les aides a la réalisation des activités introduites lors du T2 ont exercé une
influence positive sur la capacité de Gwenaelle a réaliser les activités et a agir sur son travail
scolaire. Elle ne reste pas passive lorsqu’une difficulté survient, mais demande plus souvent
du soutien a ses camarades, et devient ainsi active dans la gestion de son travail.

Gwenaelle, en demandant de l'aide a ses pair-e-s, affirme la conscience qu’elle peut avoir
une incidence sur son travail scolaire, ce qui constitue un pas vers la conscience de ses
apprentissages (Duclos, 2004). Nous devons toutefois dire que ce n’est pas le plan de travail
lui-méme qui lui permet cette prise de conscience, mais surtout les éléments mis en place
par I'enseighante pour accompagner celui-ci.

3.2.2.3. Alois

Il convient de remarquer qu’Alois réalise ses activités de maniére autonome. Toutefois,
lorsqu’'une difficulté se présente, il change d’activité. Ce phénoméne est intéressant a
observer, car il permet de voir ou se situe la limite d’Alois sans intervention extérieure.

Selon Rey et al. (2014), il est plus intéressant, avec un plan de travail, de chercher a
travailler sur le processus d’apprentissage que sur la finalité. lls s’accordent encore a dire
que le plan de travail permet d’individualiser les apprentissages. Le « cas Alois » illustre bien
cette opportunité puisque I'éléve, de maniére apparemment inconsciente, montre ou se
situent ses difficultés, grace au plan de travail, en stoppant son activité avant qu’elle ne soit
terminée. Alois, a l'instar de ce que décrit Simonnin (2020), n’a pas de difficultés lorsqu’il doit
choisir les taches qu'il va effectuer, mais se trouve en difficulté pour les effectuer lorsque
celles-ci sortent de son champ de compétence.

3.2.2.4. Corentin

Nous pouvons remarquer que Corentin parvient a faire 'ensemble des activités sans
probléme. Comme le dit Simonnin (2020), « les éléves ayant des facilités d’apprentissage
comprennent mieux le fonctionnement du plan par objectifs et gerent leurs apprentissages
d’'une meilleure maniere, car les éléments a retravailler sont plus clairs pour eux » (p. 52). De
fagon générale, Corentin a I'air d’avoir compris le fonctionnement du plan de travail et de se
I’étre approprié. Toutefois, aucun élément dans nos observations n’indique une prise de
conscience de ses apprentissages comme nous le verrons dans le point 3.2.
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3.2.3. Identification des procédures utilisées

Lorsque nous demandons lors du premier entretien a Eline comment elle a réalisé son
activité, elle nous parle principalement du moyen (bande numérique) avec lequel elle I'a
effectuée. « J'ai pris ma bande numérique » (ent. 1, I. 29), dit-elle, avant d’ajouter : « quand
jai vu, j’ai écrit les chiffres » (ent. 1, I. 33). Elle réitére d’ailleurs ses propos lors du deuxieme
entretien : « On devait s’aider de sa bande numérique » (ent. 2, I. 20). Dans le troisiéme
entretien, a la méme question elle affirme : « je n’arrive pas trop a dire » (ent. 3, |. 21). Enfin,
et fait important, lors du quatriéme et dernier entretien, elle arrive de maniére plus ou moins
correcte a nous expliguer comment elle a effectué son activité, ou elle devait colorier de la
méme couleur le chiffre et son symbole correspondant : « En fait il y avait deux sept et il
fallait colorier en brun et le noir aussi » (ent. 4, |. 11).

Nous remarquons ainsi des prémices de réflexions uniquement lors du quatrieme entretien.
Lors des trois premiers, ses réponses paraphrasent plus la consigne qu’elles s’apparentent a
sa réelle activité mentale.

Ainsi, grace dans ce cas a l'intervention de I'adulte, I'éléve développe progressivement ses
capacités de réflexion et apporte un regard critique sur son travail. Dans le PER, un des
apprentissages visés est la démarche réflexive (CIIP, 2010). Il semble qu’Eline, par le
questionnement de I'enseignante, prenne au fur et a mesure du recul sur son travail et
identifie la teneur de ce dernier. Il convient toutefois de mesurer nos propos, puisqu'ils se
basent sur un échantillon restreint. Il faudrait confirmer ce résultat par une recherche sur une
plus longue période.

Nous constatons par ailleurs que Corentin, Alois et Gwenaelle identifient certaines actions
cognitives relatives a la tache en question.

Tableau 3 : Verbatims issus du premier entretien quant a l'identification des procédures utilisées lors de la tache.

Question : Peux-tu me dire ce qu’il se passe dans ta téte lorsque tu fais cette
tache ?

Entretien 1

- Dans ma téte, j'ai pris un chiffre par
exemple le 2, et puis aprés, jai vu
Gwenaelle gue g¢a commengait par 7 et puis
apres jai regardé si c’était juste
guand j'entendais. (ent. 9, |. 32-34)

- Je comprenais ce que ca faisait.

(ent. 13, 1. 14)
Alois (Montre les lettres avec ses doigts)
- Je comprenais les sons (ent. 13, |.
17)
- Ben jai regardé les images. (ent. 5,
Corentin ; 51) o .
- Quais jai regardé les chiffres. (ent.
5, 1. 53)
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Lors du premier entretien, nous remarguons que Gwenaelle expliqgue de maniére trés claire
ce qu’elle a fait pour réaliser son exercice ou elle devait relier des nombres écrits en lettres
et leurs correspondants en écriture mathématique. Alois, qui devait effectuer le méme
exercice, et Corentin, qui devait remettre dans I'ordre des images numérotées de 2 en 2,
sont moins précis, mais leurs explications correspondent a la tache effectuée. Ces
constations se confirment notamment dans le deuxieme entretien, sauf celui de Corentin qui
est un peu plus hésitant. Toutefois, nous remarquons que le fait d’avoir réalisé I'entretien en
duo a pu exercer une influence sur ce résultat.

Tableau 4 : Verbatims issus du troisieme entretien quant a l'identification des procédures utilisées lors de la
tache.

Question : Peux-tu me dire ce qu’il se passe dans ta téte lorsque tu fais cette
tache ?

Entretien 3

Réponse d’'une autre camarade :

- Ben il fallait essayer de faire chanter
Gwenaelle (entretien en trio) les lettres (ent. 11, I. 23)
Gwenaelle :

- Moi aussi (ent. 11, |. 27)

(Montre les lettres avec ses doigts)
Alois - Parce que Q-U-A-T-R-E (ent. 15, I.
16)

- Benjarrive a compter (ent. 7, I. 19)

Corentin - Avec mes doigts (ent. 7, |. 21)

Le troisiéme entretien nous permet de constater que Gwenaelle et Alois continuent a
identifier de maniére assez claire ce qu'il se passe dans leurs tétes afin de réaliser I'exercice.
Il convient d’expliquer la réponse d’Alois, qui peut paraitre peu claire dans ce tableau.
L’enseignante lui a demandé comment il avait fait pour relier le « 4 » et le « quatre ». Alois
répond naturellement en égrainant le son de chaque lettre.

Alois et Gwenaelle semblent posséder une conscience plus ou moins importante de la
réalisation de leur travail scolaire. D’aprés Lahire (2001) « [I]'éléve doit « prendre en charge
son activité intellectuelle », étre placé en situation de réflexion ou de production-
création » (p. 153). Ainsi, lorsque ces deux éléves travaillent de maniere individuelle sur le
plan de travail, ils prennent en charge leurs apprentissages. De ce fait, le plan de travalil
semble leur permettre de développer une réflexion sur la teneur de la tache a effectuer, ce
qui constitue une composante de la conscience de leurs apprentissages.
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3.3. Identification de I'objectif

3.3.1. Eline, Gwenaelle et Alois

Nous remarquons qu’Eline, Gwenaelle et Alois ne parviennent pas a identifier I'objectif
travaillé dans leurs diverses taches. Eline, lors du premier entretien, identifie une tache
mathématique travaillée postérieurement et non un objectif présent dans le plan. Elle dit :
« Alors je travaille les bonbons » (ent. 1, I. 15). Lors du troisieme entretien, elle identifie
quatre objectifs travaillés sur les six présents dans le plan (ent. 3, I. 35-61). En réalité, la
tache effectuée n’était liée qu'a un seul des objectifs identifiés. Lors des deux autres
entretiens, Eline ne parvient pas a identifier I'objectif travaillé (ent. 2, I. 40-59 ; ent. 4, |. 15-
23).

Gwenaelle admet a deux reprises qu'il est trop difficile pour elle d’identifier I'objectif relatif a
la tache qu’elle effectue, comme le démontre le tableau ci-dessous.

Tableau 5 : Verbatims issus des premier et deuxieme entretiens de Gwenaelle.

Gwenaelle

Quel objectif travailles-tu dans cet exercice ?

- Pastrop (ent. 9, I. 25)

Relance de l'intervieweuse :

Entretien 1 - Pas trop. C’est un petit peu difficile
pour toi de le dire ? (ent. 9, |. 27)

- Oui. (ent. 9, I. 28)

- Un peu trop difficile (ent. 10, I. 33)
Relance de l'intervieweuse :
Entretien 2 - Ettu arrives a me dire pourquoi c’est
un peu trop difficile ? (ent, 10, |. 34)
- Jen’arrive pas (ent. 10, I. 35)

Cette difficulté se manifeste aussi lors du quatriéme entretien. Lorsque nous demandons a
Gwenaelle si elle pense avoir atteint les objectifs du plan, sa réponse est : « Je ne sais pas »
(ent. 12, 1. 2).

Alois, contrairement a Gwenaelle, est catégorique et répond sans hésitation « oui » (ent. 16,

I. 2) lorsque I'on lui demande s'’il pense avoir atteint les objectifs. Nous remarquons en
revanche qu’il répond de maniére erronée lorsqu’il doit démontrer ses aptitudes (tableau 6).
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Tableau 6 : Verbatims issus du quatrieme entretien d’Alois.

Alois

Question de l'intervieweuse :
- Le deuxiéme obijectif, je suis capable de
compter de 2 en 2 depuis zéro, est-ce
que tu en es capable ? (ent. 16, |. 10-11)
- Ca veut dire alors ¢a 4, 8, 9 (ent. 16, I.
12)

Entretien 4

I semble qu’Eline, Gwenaelle et Alois ne passent pas par une phase danticipation
lorsqu’ils-elles commencent une nouvelle activité. En effet, ils-elles n'essaient pas de définir
I'objectif d’apprentissage avant se lancer dans le travail (Focant, 2003). lls-elles effectuent
les taches sans se douter de I'objectif lié a cette derniere. Le plan de travail ne leur permet
pas de faire des liens entre leur travail et sa finalité. Il parait donc difficile de voir une prise
de conscience des apprentissages sans parvenir a identifier I'objectif travaillé dans un
exercice.

3.3.2. Corentin

Concernant Corentin, les résultats sont assez inattendus. Il semble faire preuve d’'une
relative facilité pour effectuer les exercices du plan de travail. Nous pourrions donc émettre
’hypothése qu’il est conscient des objectifs travaillés, puisqu’il réussit a effectuer les
exercices sans probléeme. Néanmoins, s'il parvient, lors du premier entretien, a identifier
dans un premier temps l'objectif, il se rétracte ensuite. Lors des deuxiéme et troisieme
entretiens, il n'arrive pas a identifier I'objectif travaillé.

Ce contraste est d'autant plus saisissant lors du dernier entretien. Lorsque nous lui

demandons s’il pense avoir atteint les objectifs du plan, il répond par I'affirmative. De plus, il
parvient a appuyer ses dires a I'aide d’exemples (tableau 7).

Tableau 7 : Verbatims issus du quatrieme entretien de Corentin.

Corentin

Question de l'intervieweuse :
- Ensuite, je suis capable de compter de 2 en 2 depuis zéro. Comment tu peux me
montrer que tu arrives a faire ¢ca ? (ent. 8, I. 9-10)
- 0,2,4,6,8. (ent. 8,1. 11)

Meirieu (s. d.) explique que I'enfant posséde les connaissances mais doit les développer.
Corentin semble ainsi avoir une grande capacité de réalisation de ses exercices mais ne
peut pas encore transférer tous ces savoirs. En d’autres termes, Corentin posséde une
certaine capacité a comprendre les objectifs, a fortiori ceux définis dans le plan de travail,
mais il ne parvient pas encore a les identifier dans les exercices.
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3.4. Perception de ses forces et de ses faiblesses

3.4.1. Gwenaelle et Alois

Le dernier théme que nous traitons est la capacité de I'éleve a identifier des facilités et des
difficultés potentielles lors de la réalisation de son activité. Il apparait que plusieurs résultats
intéressants peuvent étre présenteés.

Premiérement, deux éléves sur les quatre observé-e-s affirment qu’il et elle ont eu de la
facilité lors de la réalisation de leur exercice. Alois affirme, lors du deuxieme entretien, que
I'exercice était « facile, facile » (ent. 14, I. 33) « parce [qu'il a] compté de 5 en 5 » (ent. 14, .
35). Il convient de préciser qu’'en réalité, I'apprentissage travaillé dans cet exercice était le
comptage de 2 en 2. Alois assure une nouvelle fois lors du troisieme entretien que I'exercice
était facile (ent. 15, I. 21-23). Gwenaelle aussi certifie, dans le premier entretien, avoir eu de
la facilité lors de la réalisation de son activité. A linstar d'Alois, elle ne parvient pas a
expliquer pourquoi (ent. 9, |. 40-45). Cet état de fait n’est en revanche pas visible dans son
deuxiéme entretien. Lorsqu’il lui est demandé si elle a eu des difficultés ou des facilités lors
de la réalisation de son exercice, elle affirme que c’était « facile » (ent. 10, |. 9) et explique :
« parce que je connais tout » (ent. 10, I. 11). Alois et Gwenaelle n'ont pas non plus
mentionné faire de liens avec le plan de travail et ses objectifs afin d’évaluer leurs difficultés
et facilités.

Ces résultats sont assez intéressants car, bien qu’ils soutiennent le contraire lors des
entretiens, ces deux éléves ont fait énormément d'erreurs, ne sont pas parvenu-e-s a
effectuer correctement I'entiéreté des exercices en question de maniére individuelle. Ils ne
semblent donc pas prendre en compte la réelle difficulté de I'activité, ou n’en ont tout
simplement pas conscience. |l ne semble pas que le seul plan de travail par objectifs puisse
les y aider. Vianin (2020) expligue en effet que le travail méta-cognitif de réflexion sur
I'activité ne peut se développer qu’en I'entrainant :

L’enseignement et I'apprentissage des connaissances procédurales doivent s’effectuer
dans et par l'action. Ces connaissances s’actualisent donc dans des activités
concrétes a réaliser : il s’agit par conséquent de proposer a l'éléve une tache et

d’analyser avec lui sa maniére de la gérer. (p. 66)

3.4.2. Corentin

Il apparait qu'un éléve sur les quatre parvient a évaluer ses forces et ses faiblesses de
maniére correcte. En effet, lors des trois entretiens ou il lui est demandé d’identifier des
potentielles facilités et/ou difficultés rencontrées dans I'activité, Corentin parvient a le faire
avec exactitude. Il mentionne notamment dans le premier entretien avoir choisi I'exercice car
il était «facile» (ent. 5, |. 7) «parce que [c’était] un puzzle et c'est facile les
puzzles » (ent. 5, I. 9). Nous voyons ainsi que Corentin choisit, dans le plan de travail, une
activité a réaliser en fonction de ses forces.

Corentin semble étre conscient de I'exercice qu’il choisit d’effectuer, puisqu’il opte de son
plein gré pour un exercice qu'il considére comme facile. De ce fait, il semble faire preuve
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d'une capacité d’anticipation et se représente I'objectif lors du choix de I'activité (Focant,
2003).

Le plan de travail permet & Corentin de choisir ses activités en fonction de ses forces. En ce
sens, il 'autorise a faire preuve d’une certaine conscience de ses acquis.

3.4.3. Eline

Lors des premier et troisieme entretiens, Eline ne sait pas si elle doit qualifier I'exercice de
facile ou de difficile (ent. 1, I. 37-47 ; ent. 3, |. 62-69). Durant le deuxiéme entretien, réalisé
en trio, c’est une autre camarade qui apporte une réponse alors qu’elle reste muette. Lors de
la quatrieme entrevue, Eline affirme que I'exercice quelle a effectué était facile en répétant
en fait le conseil que I'enseignante lui avait préalablement donné pour réaliser I'exercice (ent.
4, 1. 26-29).

Nous constatons qu’Eline ne parvient pas a identifier les éventuelles facilités et/ou difficultés
présentes dans les exercices qu’elle doit effectuer. Selon Meirieu (s. d.), les éléves ont a un
moment donné besoin de I'adulte afin de développer des connaissances. Il semble qu’Eline
se trouve tout a fait dans cette situation, et que le plan de travail et les aides qui
I’'accompagnent ne puissent pas lui permettre d’en sortir.
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Conclusion

Dans le cadre de cette recherche, nous avons tenté de voir quels étaient les apports de la
mise en place d'un plan de ftravail par objectifs sur la prise de conscience des
apprentissages. Afin de répondre a cette question, trois objectifs de recherche ont été
formulés.

Nous avons observé comment la mise en place d’'un plan de travail par objectifs permet a
I'éleve d’étre capable de prendre conscience de ce qu’il-elle est capable de faire et de ne
pas faire. Il n’a pas été possible de constater une évolution significative en la matiére.

Trois éléves sur quatre ne sont pas parvenu-e-s a identifier leurs forces et/ou faiblesses
dans les différents exercices effectués. Le plan de travail comme seule aide ne leur a
visiblement pas suffi a prendre conscience de leurs capacités et incapacités face a une
tache choisie. L'usage de ce dispositif a toutefois permis de mettre en lumiére qu’'un éléve
sur quatre pouvait effectuer un choix d’activités en fonction de ses forces. Si cela manifeste
une conscience de ses apprentissages, cela ne prouve pas pour autant un progrés di a la

mise en place du plan de travail.

Nous avons également tenté de déterminer si les éléves prenaient plus en compte les
objectifs d’apprentissage grace au plan de travail. Il s’est avéré que non, puisqu’aucun-e n'a
identifié les objectifs relatifs aux exercices effectués.

Il a aussi été possible de déterminer que la mise en place du plan de travail n'avait pas
semblé permettre aux éléves de prendre complétement en charge leurs apprentissages de
maniére consciente. Si la majorité des éléves s’est révélée autonome dans la réalisation de
ses taches, elle n'a pas pour autant montré qu’elle était capable d’expliquer les stratégies
cognitives utilisées. Des prémices ont néanmoins pu étre observées, mais il aurait fallu
prolonger la recherche afin de voir si elles se matérialisaient en tendance plus marquée.

Avant de répondre a notre question de recherche, nous aimerions encore revenir sur un
résultat qui nous a semblé digne d’intérét. Nous avons décomposé la conscience des
apprentissages en plusieurs compétences (autonomie, identifier ses forces et ses faiblesses
dans un exercice, expliquer son activité et identifier I'objectif). L’analyse nous a permis de
voir que les éléeves possédent ces compétences a des degrés divers. Un éléve a par
exemple démontré ses capacités a choisir des exercices en fonction de ses forces et de ses
faiblesses, tout en se montrant incapable d’identifier correctement les objectifs travaillés
dans les diverses taches effectuées. Il est donc possible qu'un-e éléve s’avére conscient-e
dans une partie de son activité, tout en ne faisant pas preuve d’une conscience assez
grande dans une autre partie.

Au vu des résultats synthétisés ci-avant, nous pouvons maintenant tenter d’apporter une
réponse a notre question de recherche :

Quels sont les apports de la mise en place d'un plan de travail par objectifs en
mathématiques sur la prise de conscience des apprentissages d’éleves de 3H ?

Nous pouvons dire que la mise en place d'un plan de travail par objectifs ne permet pas a
elle seule aux éléves de prendre conscience de leurs apprentissages. Au fur et a mesure de
notre recherche, nous avons pu observer des prémices de conscience chez plusieurs
éleves. Ces prémices ont plutdt été le fruit de tous les éléments (rituels, entretiens) que
I'enseignant-e a mis en place afin d’'accompagner I'arrivée du plan de travail dans la classe.
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Nous concluons donc que le plan de travail par objectifs utilisé dans notre recherche ne
semble pas étre le facteur numéro un qui expligue la prise de conscience des
apprentissages de I'éléve.

Le plan de travail permet a I’enseignant-e de se libérer du temps pendant les lecons afin de
travailler de maniere plus individuelle avec les éléves. Il serait ainsi possible, pour avoir un
plus grand impact sur la prise de conscience des apprentissages de I'éleve, d'utiliser ce
temps pour mettre en place un accompagnement de I'éléve plus conséquent et des activités
rituelles de réflexion sur ses apprentissages.

Lorsque nous avons commencé notre travail, nous voulions, en plus de I'entretien semi-
structuré et des observations, utiliser un journal de bord. Or, la réalité de la classe et la
quantité de données déja récoltées grace a ces deux méthodes nous en ont dissuadée.

En effectuant nos observations participantes, nous avons remarqué combien il était difficile
d’adopter dans le méme temps les postures de chercheur-se et d’enseignant-e. Il serait
intéressant de se contenter d’observer, sans prendre part a I'enseignement, ce qui
permettrait d’étre plus rigoureux lors des phases d’observation pour que les résultats soient
encore plus précis et complets.

Dans le cadre de cette recherche, nous avons pour la premiére fois dans notre parcours
enseignant, mis en place un dispositif d’envergure, a savoir le plan de travail. Nous avons
remarqué que les éléves ont eu besoin de beaucoup de temps afin de s’y adapter. Nous
pensons que lors d’'une éventuelle prochaine application en classe, nous laisserions plus de
temps a I'éléve afin d’assimiler cet outil. Nous pourrions aussi proposer en premier lieu un
plan de travail sans objectif, et en introduire dans un second temps uniquement, c’est-a-dire
une fois que les éléves auraient compris le fonctionnement général du plan de travail.

Il convient encore de souligner que nos recherches ont été faites avec de jeunes éleves de
huit ans. Ainsi, nos résultats sont a prendre avec un certain recul car il peut parfois se
révéler difficile, notamment durant les entretiens, de ne pas influencer de tel-le-s
interlocuteurs ou interlocutrices.

La réalisation de la présente recherche nous a permis de remarquer que la prise de
conscience des apprentissages est un long processus, qui se développe durant toute de la
scolarité de I'enfant. Une telle conscience autorise I'enfant a devenir beaucoup plus
impliqgué-e dans ses apprentissages. Nous pensons donc qu’il est primordial de la
développer dés I'entrée a I'école, méme si cela peut s’avérer difficile au premier cycle. Que
serait une école ou tous les enfants sont des automates et ou aucun-e n’est capable de
savoir ce qu'il-elle fait ?

Enfin, ce mémoire nous permet d’intégrer le plan de travail dans notre enseignement
quotidien. Nous sommes actuellement en train de travailler par plans dans une classe de
8°™ Harmos. Cette recherche nous permet d’utiliser le plan de travail de maniére réfléchie
afin de pouvoir obtenir le meilleur de cet ouitil.
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Annexes

Annexe 1 : Grille d’observation

Observationdu ... / Temps ...
Themes Indicateurs Observations
L’éléve choisit la tache sans réflexion préalable.
L’éléve a besoin de I'aval de I'enseignhante pour se lancer
dans l'activité.
Choix de Ila
tache
L’éléve choisit la tache en fonction de I'objectif.
L’éléve choisit la tache en fonction de ses besoins.
L’éléve réalise I'activité avec I'aide de I'enseignante.
Réalisation de
lactivité

L’éléve réalise lactivité en s’aidant des moyens a
disposition.
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L’éléve effectue I'activité seul et sans aide.

L’éléeve demande de I'aide a un camarade.

Identification de
I'objectif

L’éléve identifie [I'objectif travaillé avec [I'aide de
I'enseignante.

Auto-évaluation

L’éléve identifie ses forces et ses fragilités avec
'enseignante. (L’enseignante doit formuler en grande
majorité les objectifs.)

L’éleve identifie ses forces et ses faiblesses avec une aide
légére de [I'enseignante. (L'enseignante donne des
indices.)

L’éléve identifie ses forces et ses faiblesses seul. (Avec ou
sans aide du plan de travail ou des activités effectuées a
préciser dans les notes d’observation.)

Types de | L’éléve travaille sur wune | Travail :

travaux fiche, un atelier, un jeu .
- Individuel
- Groupe
- Duo

Remarques :
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Annexe 2 : Guide d’entretien

Thémes Questions

Qu’as-tu fait comme exercice aujourd’hui ?

Choix et théme de I'exercice De quoi parlait cet exercice ?

Pourquoi tu as choisi cet exercice ?

Peux-tu m'expliquer comme tu as fait pour réaliser cet exercice ?
Expliquer une stratégie Quelle maniere tu as utilisé ?

Que s’est-il passé dans ta téte pour réaliser cet exercice ?

_ o Est-ce que tu as trouve des choses qui étaient faciles ou difficiles ?
Percevoir ses forces et ses difficultés

Arrives-tu a me dire pourquoi ?

Identification de I'objectif Arrives-tu a me dire quels objectifs tu travailles dans cet exercice ?
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Annexe 3 : Plan de travail

Plan de trawvail Mathématiques Prénom @ .
Fiche Fc:i’[ Commentaire Activite fel Commentaire
[zemaing) [zemaineg)
F3les chenilles Famille de nomibres
F5 La pluie Les_ deux font la
paire
F& Par2 Maricge
F7 des notes de Lot
musique o
Fiche Al
Fiche A2
Fiche A2
Fiche Ad
Fiche AS
Gb].ecﬂfs . Je= mats une croix quand je pense ovwoir oHeint I'objectif
1. Je suis capable de compterde 1 en 1. ]
2. le suis capable de compter de 2 en 2 depuis zéro. ]
3. Je suls capable de décompterde 1 en 1. ]
4. Je suis capable de décompter de 2 en 2. H
3. Je suls capable d'écrire un chiffre que 'on me dit jusqu'a 50, H
4. Je suis copable de dire un chiffre qui est ecrit jusgu'a 30, O]
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Annexe 4 : Lettre de consentement

HNUTE
Noémie Colli Z o~ _
Cho::nnlss S’SI\I/\nor’rin 28 E c.: LE
2942 Alle PEDAGOGIQUE
& 079/619.85.45 BEJUNE

noemie.collin@hep-bejune.ch
i

Chers parents,

Actuellement en 3¢me année & la HEP BEJUNE (Haute Ecole Pédagogique), je travaille, dans
le cadre de mon mémoire de Bachelor, sur la prise de conscience des apprentissages de
I'éleve.

Afin de réaliser ma recherche, je prévois de mettre en place un plan de travail par objectifs
durant cing semaines dans la classe de votre enfant pour tfravailler sur un théme de
mathématiques. J'observerai les éléves dans le but de déterminer le réle du plan de travail
dans la prise de conscience de leurs apprentissages.

De plus, j'envisage, et ce d quatre moments différents de la recherche, de questionner les
éléves sur ce gu'ils auront fait et ce qu'ils auront appris au travers des différentes activités.
Ces entretiens seront enregistrés, mais pas filmés. Toutes les données récoltées seront traitées
de maniére anonyme. Les enregistrements seront détruits d la fin de mon travail.

Je tiens encore d préciser que le théeme de mathématiques travaillé, ainsi que la prise de
conscience des apprentissages, correspondent & des themes traités par le plan d'études
romand. En accord avec la titulaire de classe, madame XX, toutes les activités prévues
s'organiseront dans |'ordinaire de classe et tous les éleves y participeront.

Par conséguent, je vous prie de bien vouloir remplir le coupon ci-dessous. Cela me permettra
de respecter votre volonté, quelle que soit votre décision.

Tout en vous remerciant d’avance, je vous adresse mes cordiales salutations.

Noémie Collin

&<

Coupon-réponse

Nom et prénom de I'éléve :

Cocher la case qui convient :
o Jesuis d'accord que mon enfant participe a cette recherche.
o Je ne suis pas d'accord que mon enfant participe a cette recherche. Dans ce cas,
mon enfant effectuera les mémes tdches que le reste de la classe, mais son travail ne
sera pas pris en compte dans la recherche.

Date: Signature de I'autorité parentale :
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Annexe 5 : Schéma conceptuel

Déterminant Dimensions Composantes Indicateurs
Accompagnement
personnel
Finalités d’apprentissage
Enseignant

Prise de conscience des
apprentissages

Cadre de travail

Différenciation

Communication

Démarche réflexive

Autonomie réflexive

Auto-évaluation

Adopter une position

Expliquer une stratégie

Percevoir ses forces et ses

Ces données seront surtout
récoltés lors des entretiens.

Anticipation
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difficultés

Outils d’enseignement

Plan de travail

Plan de travail : ordre des
activités

Evaluation
Objectif général
Objectifs d’apprentissages
Objectif spécifique
Travail individuel
Travail de groupe

degrés de
responsabilisation

Gestion du temps
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