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Partie 1
L'INTRODUCTION

Chapitre 1

L'INTERET DE L'ETUDE ET LE QUESTIONNEMENT

= Au CM2, I'éleve est un grand parmi les petitsreigne sur la cour de récréation. Cet
enfant -écolier, en passe de devenir un préadolesamllégien est confronté a des tensions
afférentes au fait de grandir et de se construie identité. Dans sa classe, parmi d’autres
garcons et filles de son age qui vivent les ménmaelversements de vie, il est incité a se
transformer et a modifier ses représentations dudmat ses comportements. Le concept
d' « adonaissant », ni enfant, ni adolescent, fpegéSingly, illustre ce passage de I'enfance a
l'adolescence. L'auteur I'inscrit dans « le procssd’individualisation qui permet d'affirmer
son statut singulier et de travailler a la réaisatde soi ». Cette phase de transition est
fortement conditionnée par 'ensemble social dagsi¢lle elle se déroule ; elle est de plus en
plus précoce et déconnectée de la puberté. Margeti@t situe entre 8 et 13 ans la pré -
adolescence ou I'adonaissance et précise quepgettele de la vie de I'enfant est « marquée
par I'abandon de certains jeux de l'enfance, pae w@wutonomie précoce, des styles
vestimentaires et corporels, des golts musicaaegiangages spécifiques, une valorisation
des relations entre pairs et le partage d’émotions.

[ | Le bulletin officiel hors-série du 19 juin 2008 preelle que linstruction civique et
'enseignement de la morale permettent a chaque élé mieux s’intégrer a la collectivité de
la classe et de I'école au moment ou son caraetésen indépendance s’affirment. Ce méme
bulletin précise aussi que «tous les enseignememtsribuent a I'acquisition du socle
commun de connaissances et de compétences ». Asl dowcycle des approfondissements,
les éleves étudient plus particulierement les sujEls a I'estime de soi, le respect de
l'intégrité des personnes, y compris la leur, leataintes de la vie collective,... L'EPS a
donc le devoir, au méme titre que les autres disep] d’aider tous les éleves, filles et
garcons, a acqueérir de nouveaux reperes sur soilesuautres, sur I'environnement, de

nouveaux pouvoirs moteurs pour construire une inpagéive de Soi.



[ Mais I'entrée des éleves dans les apprentissages pas toujours de soi. Lors de
notre expérience professionnelle au sein de |'qmiteaire publique Jules Ferry de Chaufour-
Notre-Dame, nousavons observé en effet que certains éléves, erseclade CM2,
apparaissaient géneés, le regard essentiellenmmné vers le sol, lorsqu’ils récitaient une
poésie devant leurs camarades ; quelques unsdisaient ne pas réussir a apprendre et
précisaient « c’est comme ¢a depuis toujours » @Iy arriverai jamais ». Nous avons
également constaté en cours d’EPS, lors par exedgléattribution des rdles sociaux en
danse de création, que certains éleves affichaieatattitude d’évitement ou d’attente et
d’engagement hésitant, géné. Il n’y avait pasatdact avec les autres danseurs et le regard
était orienté vers le sol. Ces éléves nous sordrappres émotifs car la moindre remontrance
de I'enseignant, ou une moquerie de la part d’'ureatléve, les perturbaient pour la journée.
En maths et en lecture, une simple difficulté dang tache provoquait une «crise » a
lagquelle I'enseignant devait répondre pour qu’elese. Si une solution était immédiatement
trouvée, I'éleve était valorisé et renforgait sapgre estime de soi ; a défaut de solution,
I'éleve se butait et I'enseignant devait intervesans pour autant donner la solution tout de
suite. A l'opposé, nous avons observé que d’au@leses récitaient leur poésie sans
hésitation, le regard orienté vers le maitre ; avest regardaient méme les autres éleves,
intentionnellement, sans la moindre géne. En ER®us reprenons I'exemple de la danse de
création, nous avons relevé que ces éleves dansaienties autres, que les contacts étaient
riches et variés, qu’ils interprétaient leur darese transmettant une émotion et qu’ils
regardaient les autres danseurs intentionnellemmeig aussi leurs camarades jouant le role
du « public ». lls affichaient une grande confiaree eux et s’engageaient a fond dans
l'activité proposée par I'enseignant. Enfin, noures observé que des éleves estimaient
avoir une mauvaise note quand nous leur metti@n& an devoir de mathématiques ; ils ne
comprenaient pas ! lls pensaient qu'’ils valaierdurique ca et leur fierté en prenait un coup.
D’autant plus assommant lorsque les effets négaifsla comparaison avec leurs pairs
rendaient plus visible et plus central encore « kthec ». Le plus étonnant était que ces
mémes éleves ne semblaient pas affectés par nrdi@tée ou un 12 en poésie. Trés a l'aise,
ils en discutaient librement avec leurs camaradda eomparaison de leurs performances
avec celles d’autrui ne semblaient pas affecterdeuafiance en eux.

[ | A la suite de ces observations, nous nous sommearas ce qui pouvait expliquer
ces attitudes d’évitement, cette géne, cette cocdiaen soi, ou ce rapport si important a la
note dans certains domaines et moindre dans d&atrez un méme éléeve ? Comment un

professeur des écoles pouvait — il contribuer gumeses éleves s'impliquent davantage dans
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les apprentissages? Si les dispositions cognitieeléleve et lI'influence de I'estime de soi
de I'enfant a I'’école peuvent, en partie, expliques comportements, nous pensons qu’elles
peuvent étre dépassées par une réflexion pédagogiudidactique de I'enseignant
permettant de régler le curseur de la relatiommestie soi et apprentissage afin de susciter
leur engagement dans les difféerents apprentissggieteur sont proposés a I'école. Nous
pensons que les évaluations, utilisées par la @ssr comme leviers moteur de
'apprentissage, peuvent influencer le développemesitif ou négatif de I'estime de soi de
I'éleve. Mais comment I'estime de soi de I'enfanitézole peut-elle étre favorisée et utilisée
dans les apprentissages a I'école ? Existe t-il pfaiques éducatives susceptibles d’agir
positivement sur cette estime de soi ? Ces praitporisent-elles autant les apprentissages
gue l'estime de soi des éléves ? Autant de questauxquelles nous allons essayer de
répondre dans le cadre de notre étude qui se lemiteontexte scolaire et, plus précisément

au cours d’EPS a I'école primaire, dans une clagdauble niveaux , CM1 et CM2.

Chapitre 2

LA PROBLEMATIQUE

[ | Lors de l'attribution des r6les sociaux au courscygcle de danse de création, nous

avons observé chez certains éleves une attitudeemf@, d’évitement, de géne, de regards
essentiellement tournés vers le sol ou vers soien@’engagement contraint voire de refus

de contact avec l'autre. Nous avons également rpté des éleves se soumettaient malgré
eux, a la demande ferme de I'enseignant, a laiootales roles et acceptaient mal de se faire
évaluer par un autre éleve et, eux-mémes, d’évaluercamarade. A l'inverse, nous avons

observé des éleves parfaitement a l'aise en tautesnstances qui affichaient un mental a

toute épreuve. Nous avons relevé par exemple, gotalaction de danse, chacun se

déterminait par rapport au réle de danseur ou detafeur et réclamait aupres de I'enseignant
les fiches d’évaluation « danseur » et « spectatedpres I'action de danse, dans « I'espace
de communication », ces éleves venaient s’autaiéval réussite, échec, progression —
analyser les conditions de la réussite, du progles'echec et se projetaient dans I'avenir en
se donnant une marge de progression.

[ | Certains éleves n’étaient que rarement volontgims tenir des réles de danseur ou

de chorégraphe et, ce qui est plus surprenant @nderspectateur ! Pourquoi n’arrivions-

nous pas a « accrocher » ces éleves et a leefdner dans une dynamique d’apprentissage ?
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Quelles lectures faisaient-ils des demandes deal&resse ? L’attitude de I'enseignant dans
ses consignes modifiait-elle le comportement degedl ? L'évaluation avait-t-elle un aspect

contraignant pour certains éléves ? Quels étaganiréins a une tenue de réle? Qu’est-ce qui
était en jeu, en cours d’'EPS, quand on avaitl9 ans et qu’'on était a I'école ? La prestation
devant autrui avait-elle un impact sur I'estimesié de I'éleve ? Nous nous sommes donc
interrogés sur les éléments susceptibles d’inflaetes comportements des éléves a savoir,
I'estime de soi globale, I'estime de soi corpaelh réussite ou I'échec, le rapport a I'école
et aux apprentissages, I'évaluation, le statuteseslur.

Notre problématique d’étude repose sur une quesgiiart : comment une maitresse d’école

peut-elle contribuer a renforcer I'estime de sa é&ves d'une classe de CM2 pour qu’ils
s’'impliquent davantage dans les apprentissagesR$h7E Nous tenterons tout d’abord de
cerner deux hypotheses de solution puis nous kifgevéns par la mise en place de dispositifs

pédagogiques et didactiques.

Chapitre 3

LES HYPOTHESES DE TRAVAIL

Les hypotheses de solution se sont etayées awtaleuk axes principaux.

[ Un premier axe porte sur I'identification, la mes@t I'analyse de I'estime de soi de
I'enfant en contexte scolaire. Nous pensons quiéléede I'école et de I'EP en particulier est
essentiel dans la construction de I'estime de sdieshfant mais que les variables associées a
I'école, la réussite ou I'échec, les pratiques gédmues, I'attitude de I'enseignant, la relation
au groupe-classe. influencent fortement cette coctsdn. Notre attention s’est centrée sur
I'estime de soi et le contexte scolaire et EPS3 neus a permis de définir I'estime de soi et
les théories associées.

[ | Le deuxiéme axe aborde les évaluations, utiligggs 'enseignant comme leviers
moteur de I'apprentissage. Nous pensons gu’elldgeinfent le développement positif ou
négatif de I'estime de soi de I'éléve. Nous essayda montrer que les choix pédagogiques et
didactiques de I'enseignant permettent de réglezulseur de la relation estime de soi et
apprentissage. Notre attention s’est centrée sumiedalités et les fonctions évaluatives et,

plus précisément, sur la pratique de I'évaluatitams la pédagogie des APSA.



Partie 2
LE CADRE THEORIQUE

Chapitre 4

L'HYPOTHESE N°1 EST LIEE AU PROBLEME DE L'ESTIME b SOl CHEZ LES
ENFANTS DE CM 2.

L’énoncé de 'hypothese.

[ | L’hypothése qui nous semble premiere au regardedecteves de CM2 est celle qui
pose le probleme de l'estime de soi a [I'école defants de 9 — 10 ans. Nous nous
interrogeons sur les freins qui font obstacle édmpréhension de ce que nous voulons leur
enseigner en EPS. Nous nous demandons pourgues marrivons pas a « accrocher » les
eléves et a les faire entrer dans une dynamiquaprEatissage ? Nous observons, tout au
long du cycle de danse de création, que certagv@glont un manque de confiance en eux et
un sentiment d’incompétence, bien ancrés dans iteaginaire. Certains se disqualifient
d’eux-mémes ; ils disent «je n'y arriverai jamai ou «je suis nul » et au final ne
s’engagent pas dans l'activité car ils sont conuasnde ne pas y arriver. Chez d’autres, cela
se traduit par une timidité excessive et une cdadliévitement « jose pas », sous-entendu
« je n'ose pas me montrer aux autres » ; ils resprretrait, sont embarrassés et subissent
lactivité plutét que de la vivre pleinement. llersblent tres sensibles a la maniere dont ils
pensent étre regardés par les autres éléves. Bsaaicore se sentent fragilisés, mésestimes,
en réaction aux regards ou aux paroles d’apprabatio de désapprobation de leurs
camarades aprés un exercice, les filles en padicuExisterait-t-il des différences de
comportements selon le genre? L'un deux s’amuseesblet amuse « la galerie » ; tout se
passe comme si cet éleve voulait se rassurer lmaret paraitre aux yeux des autres comme
etant sOr de lui. A I'opposé, quelques éleves ladint une confiance sans faille dans leurs
possibilités et force est de constater que celar@ussit plutdt bien ; ils sont participatifs,
prompts a dire « oui » lorsque nous décidons de fai exercice et la réalisation est souvent

satisfaisante.

[ Nous pensons que le manque d’estime de soi poexpliquer, au moins en partie,

les attitudes passives ou d'évitement, voire deistefle tenir certains rbles sociaux et
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participatifs. L'engagement des éléves est-il dérie cette estime de soiQuelle est leur
estime de soi et comment les amener & une estiraei gidus €levée en EPS ? Enfin, en quoi
'amélioration de l'estime de soi physique peutahfluencer I'estime de soi globale de
I'éleve ? Nous faisons I'hypothese que ces enfapté,— adolescents, ayant un apriori plutot
favorable sur les activités physiques et sportigasun rapport a I'estime de sbétériore par
des parcours qui intégrent les différentes dimerssite leur vie au sein de I'établissement —
les apprentissages, le groupe classe, I'enseiglzanéussite ou I'échec — mais également a
'extérieur de I'établissement — la famille, le giier, les médias. Nous rappelons que nous
limitons notre étude au contexte scolaire et gmesmous intéressons plus précisément au
cours d’EPS.

Les connaissances scientifiques sur I’hypothessauet

Dans un premier temps, il nous semble essentidéfieir la notion d’estime de soi.

Qu'est-ce que l'estime de soiComment se construit I'estime de soQuels sont les
éléments constitutifs de I'estime de sdDfelle est I'importance de la perception du corps
dans la construction et I'évolution de I'estimesié ? Peut-on observer et mesurer I'estime de
Soi ?

[ | Famose et Bertsch soulignent que bien des exprssssont utilisées par les
chercheurs pour définir I'estime de soi, rendamippréhension du concept difficile. Ils
s’accordent sur la nature évaluative de I'estimsalest reprennent les formalisations les plus
significatives en s’appuyant sur les approchesietrinterpersonnelles de I'estime de soi :
dans I'approche intra personnelle, I'évaluationsde serait un processus privé, peu sensible
aux autrui significatifs. L'estime de soi résulieralors de la confrontation entre le « soi
actuel percu » - la perception de lindividu a pregie ses caractéristiques propres — et le
« soi idéal » - les représentations de ce qu’ilhagerait étre — Ainsi, 'importance que la
personne accorde a différents domaines constituaraélément important du soi idéal. Dans
'approche interpersonnelle, I'élément social ardle fondamental dans la construction de
'estime de soi et « nous sommes ce que les apegasent de nous ». Les individus se
construiraient donc a partir de leur perception jdgements portés sur eux par des autrui
significatifs. Pour nos éleves de CM2, le grousesse, les pairs, I'enseignant,...Si I'on s’en
tient a la définition figurant dans le glossaire dile Epsylon, lI'estime de soi est
« I'évaluation globale de la valeur de soi en tgae personne, évaluation que se fait
l'individu de sa propre valeur, c’est-a-dire du dede satisfaction de lui-méme. Elle exprime

une attitude d’approbation ou de désapprobatiosalest indique dans quelle mesure une



personne se sent satisfaite d’elle-méme, se sennecayant de la valeur, se sent capable et
compétente ».

| Les recherches de Deligniéres et al. confirment Kgstime de soi ne peut étre
considérée comme un trait de personnalité stablie €volue dans le temps. Les recherches
de Famose confirment aussi qu’il « existe une ditnem forte dans I'estime de soi des filles
en fonction de I'age et a I'inverse une stabilitéspjrande chez les garcons ». Enfin, Famose
et Bertsch soutiennent la théorie du « sociomeétselon laquelle I'estime de soi serait un
instrument de mesure psychologique qui controldeaiualité des relations d'un individu
avec les autres. Ce mécanisme psychologique cerdidl ainsi continuellement
I'environnement social a la recherche d’indices eonant le degré avec lequel les individus
sont acceptés ou au contraire rejetés par lessap@esonnes. Dans le cadre de notre étude,
Nnous nous appuierons sur les travaux de Famoseacar ds permettent de réfléchir a la mise
en ceuvre de stratégies d’interventions pédagogiquenant en compte I'estime de soi dans
les apprentissages en EPS.

[ | Il est admis aujourd’hui que I'estime de soi egraichique et multidimensionnelle.
André et Lelord précisent que " certains cherchgansent que I'estime de soi est en fait
'addition de plusieurs estimes de soi, spécifigaeglifféerents domaines, qui peuvent
fonctionner de maniéere relativement indépendargeutes des autres. Par exemple on peut
avoir une bonne estime de soi dans le domaine gmiofenel et une moins bonne en matiére
de vie sentimentale”. Dans sa thése sur la dynamilgul’estime de soi physique, Fortes,
citant Shavelson, indique que « plus qu’'une imalpbale, le soi se caractérise par des
représentations a travers différents domaines tesgiels le sujet s’évalue. Ces domaines
sont congcus de maniére multidimensionnelle danstrizcture du concept de soi, l'estime
globale de soi se situant au niveau supérieur oetvrant I'ensemble ». Posons-nous
maintenant la question de savoir s’il existe ustamee de soi dans le domaine corporel ? Si
oui, quelle est I'importance de la perception dgosadans la construction et I'évolution de
I'estime de soi ?

[ Les recherches en Education Physique et en psygikothu sport montrent que le
domaine corporel participe a la construction ea &ttucturation de I'estime de soi globale.
Dans sa description de la stratégie d’autopromotieri’estime de soi, Harter explique la
stratégie motivationnelle par laquelle certains dioves de I'estime de soi sont valorisés ou
dévalorisés selon que les pratiquants y évaluerditipement ou négativement leur
compétence. L'importance du domaine aux yeux de lindividu eéenc déterminant dans

son estime soi. Et le corps dans tout ¢ca ? Selatekldes cinqg domaines d’évaluation de
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'estime de soi sont la compétence scolaire, lapgience sportive, I'acceptation sociale,
I'apparence physique et la conduite comportemeitigiere 1). Pour Harter, « I'estime de soi
globale est inextricablement liée aux évaluationssde dans le domaine de l'apparence
physique. Tout au long de la vie, les corrélati@mgre I'apparence physique percue et
'estime de soi sont exceptionnellement haute®letstes ». Pour Famose, « I'évaluation de
sa propre apparence physique prend la prévalemdeiss les autres domaines prédicteurs de
I'estime de soi ». Il explique cela par le fait gueus sommes toujours sous le regard des
autres et par l'accent que la société contemporagtesur I'apparence physique a tous les
ages de la vie. Dans notre étude, l'influence dstilne de soi est observée dans les
caractéristiques structurales de la classe, psiggiment dans les caractéristiques affectives
et relationnelles des éleves. Bien que nous ayeitig & ce que la recherche d'efficacité soit
menée de pair avec la maitrise motrice, affectivelationnelle, nous constatons que I'estime
de soi est un des obstacles affectifs au progrésibNons pas qu'en EPS, les échecs et les
réussites se paient cash ; ils sont sanctionnédireat par les autres éleves! La peur de
I'échec et le regard des autres induisent des cdeipents inhibiteurs.

[ L’estime de soi est observable et mesurable eutBtion Nationale mesure I'estime
de soi des éléves. Dans le numéro Education etatosns n°72 de septembre 2005, la
Direction de I'évaluation et de la prospective saréte une enquéte intitulée « Estime de soi
et réussite scolaire sept ans aprés I'entrée®®fm6 L'encadré 1 page 48 fait référence a
I'échelle de Rosenberg méme si, dans le cadreete enquéte, d’autres échelles de mesure
ont été utilisées afin d’apprécier le degré dimstide soi dans des champs distincts et pas
seulement globale. Le Physical Self-Perceptiorfiler(PSPP) de Fox et Corbin apparait en
1989. Cet inventaire mesure la valeur physique yeergt les sous-domaines qui y sont
rattachés de maniére hiérarchique. Dans leursuratadaptation et de validation en francais
du PSPP, Delignieres et al. rappellent « que leeuvahysique percue est constituée d'items
reflétant les sentiments de fierté, le respectaiels satisfaction et la confiance dans le soi
physique ». Fox et Corbin distinguent ensuite guatius-domaines rattachés séparément a la
valeur physique percue: « la compétence sportvephdition physique, I'apparence physique
et la force ». Le site Epsylon présente, dans saqu « outils », plusieurs inventaires de
mesure de I'estime de soi physique ; nous citons pexemple, L'ISP-25 Inventaire du Soi
Physique (ISP) qui mesure 6 dimensions auto-éveksat organisées de maniere
hiérarchique : estime globale de soi (EGS), valphysique percue (VPP), endurance
(E), compétences sportives (CS), apparence (Ayreef(F). Cet inventaire s’adresse a un

public adulte, pour une utilisation par groupe.



Ninot et Delignieres précisent que la « VPP »eteflles sentiments de fierté, le respect de
soi, la satisfaction et la confiance dans le sgispiue. La « CS » correspond a la perception
des aptitudes sportives, a la capacité a appres@raouvelles habiletés sportives et a la
confiance dans I'environnement sportif. L’endurandeé » se rapporte a la perception de son
niveau de condition physique, d’endurance et dedai@pa maintenir un effort. « A » releve

de l'auto-évaluation de l'attrait du physique etldecapacité a maintenir un corps séduisant.
« F » catégorise la perception de sa force physiquedéveloppement musculaire et de la

confiance dans les situations exigeant de la force.

Dans un second temps, nous nous demandons s'ieaxie théorie adaptée aux enfais
puisse éclairer notre réflexion dans le cadre seolfaComment se caractérise alors I'estime
de soi chez I'enfant ? Quelle est 'importance 'dstime de soi corporelle chez un enfant de
CM2 ? Peut-on la mesurer ?

m Théoriqguement, en fin de primaire, les enfants apyris a se décentrer - capacité de
prendre en compte le point de vue d’autrui - et/@iraune image objective de leur niveau
dans la classe. Susan Harter affirme que la c#pdévaluation globale du comportement, ne
devient possible pour 'enfant qu’'a partir de 78ans, aprés la période de décentration, alors
gue la capacité d'évaluation spécifique est dégsgmte plus tét. Les réactions des autrui
significatifs — la famille, les enseignants, lesne@aades de classe, les amis — influencent la
perception que I'enfant a de lui-méme et contrilbgeta construction de son estime de soi.
Préteur, citant Harter, nous rappelle qu’ « aujtwnd il est classique de distinguer chez les
enfants préscolaires et scolaires - de 4 a 12 ais domaines principaux de I'estime de soi :
I'école, le social, le «physique» - qui se réfeagtipulierement aux compétences sportives -
'apparence physique, la conduite et le sentimenvaleur propre. Donc, a partir de 8 ans,
'enfant devient capable de conceptualiser uneéssmtation de soi au plan cognitif. « C’est
ainsi qu’il peut accéder a une représentation paggigque globale de lui-méme » nous dit
Harter, qui précise « qui puisse étre mesurée duéwacientifiguement ». L'enfant arrive
donc a mettre en relation I'importance accordéerdams domaines et I'évaluation de soi.
L’'estime de soi est dorénavant influencée par laniema dont I'enfant percoit ses
compétences dans des domaines ou la réussite estl@@® comme primordiale. Nous
comprenons mieux, a présent, pourquoi des élévimsadsnt avoir une mauvaise note quand
nous leur mettions 12 a un devoir de mathématicpless que ces mémes éléves ne
semblaient pas affectés par un 8 en dictée ou uenl@esie. lls considérent sans doute le

domaine de compétence en mathématiques comme anpeitt leur estime de soi est alors
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affectée. Inversement, ils ne semblent pas coreidés domaines de compétences en dictée
et poésie comme important.

= Le site Epsylon présente, dans sa rubrique «sowtiun inventaire de la mesure de
I'estime de soi physique chez I'enfant. Cet inverta’inspire du modele hiérarchique de Fox
et Corbin (figure 1) qui permet la compréhensios tens entre la pratique physique et
I'estime de soi. Dans le cadre de notre étude, ntilisons cet inventaire, dénomme ISP-12,
dont nous présentons les intéréts dans le chapitre

estime
globale
de 3ol

valeur

physigue
de 50i

endurance
pergle

compétence
sporive
percle

force
pergle

apparence
physigue
percue

Figure 1 - Modélisation hiérarchique de I'estiniebgile de soi et du soi physique (Fox et Corb&89)

Dans le cadre des actions menées, nous nous atta&hévaluer les niveaux d’estime de soi
de chacun des éléves du groupe-classe et, comngepemsons qu'il peut étre intéressant
d’analyser I'effet du genre dans cette étude, ramadysons les scores en regard du sexe des

éleves, garcons et filles.

Enfin, nous pensons que I'école est un lieu forefetal de construction de I'estime de soi de
I'enfant et que cette estime de soi est impactée par leables associées a I'école a savoir, la
réussite ou I'échec, les pratiques pédagogiquatijtlide de I'enseignant, les relations au

groupe classe, etc. Se posent alors les quest®isawbir comment le contexte scolaire est
impliqué dans la construction de I'estime de sol'elefant ? Et quel est le role de 'EP dans

cette construction ?

[ | L’enfant entre a I'école avec la chape de l'affectmaternelle, qui certes le protege

mais freine, a la fois, la construction de sa pamatité. Par la fréquentation scolaire, I'enfant

se libére peu a peu de la dépendance affectivégartl de ses parents. L'école, maternelle
puis élémentaire — et plus tard, le college eyt€é - permet a I'enfant de se représenter le

monde qui I'entoure mais aussi, et surtout, deepeésenter lui-méme en tant qu’individu,
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différent des autres, intégré au groupe-classenfaig se voit alors obligé de se conformer a
un triple « modéle » dont chacun peut étre propicedéveloppement d’'une estime de soi
positive ou négative. Le modéle de I'école lui daded’étre un bon éléve. Il doit maitriser
les compétences, capacités et attitudes identifilaes le socle commun. Le modele de
'enseignant, facteur privilégié de socialisatioh de construction de l'estime de soi,
correspond a la représentation que I'enseignate Eimage qu'il renvoie aux éléves. Il est
régit par le référentiel de compétences et capacaéactéristiques d’'un professeur des écoles
mais les textes officiels laissent une grande téb@pérationnelle a I'enseignant dans la
transposition didactique et la construction de girdjapprentissage. Le modele des pairs qui,
d’apres les travaux de Hernandez et al., peuvesrcex un role favorable sur la scolarité des
adolescents si la relation est fondée sur I'engralds échanges et la stabilité mais peuvent
egalement devenir un obstacle pour les apprenassagles normes et valeurs du groupe
d’appartenance sont trop éloignées ou en ruptiee eelles de I'école.

[ Nous pensons que I'enfant se sent personnellengsaldatisé ou valorisé en fonction
de son inadaptation ou de son adéquation a ceslesodé& sentiment qu’il ressent de sa
valeur personnelle s’alimente de I'approbation etlal désapprobation recue des personnes
qui comptent a ses yeux. A travers ses réussitesseéchecs, I'enfant apprend a s’évaluer,
d’abord par la médiation d’autrui — I'enseignargs gairs — puis en fonction de son propre
jugement dans le but de se socialiser bien sir,saisout, dans le but de conserver une
image positive de lui-méme. On peut admettre aoes les échecs d’adaptation au groupe-
classe, le manque de réussite aux activités péagopgar I'enseignant, les erreurs répétées
mais aussi la désapprobation ou la mésestime dseignant ou de ses pairs entament
'estime de soi de I'enfant a I'école. Nos réflaxsose font dans le cadre de I'école, toutes
disciplines, espaces et temps d’école confondusrafesseur des écoles, maitre polyvalent,

enseigne I'ensemble des disciplines dispenseésald primaire, dont 'EPS.

Nous nous posons donc la question de savoir comieertontexte EPS influence la
construction de I'estime de soi de I'enfant a I'éc@l

[ Les textes officiels précisent qu'au cours du cyds approfondissements, tous les
enseignements contribuent a l'acquisition du soctenmun de connaissances et de
compétences. L'éducation physique et sportive Ms#eveloppement des capacités motrices
et la pratique d’'activités physiques, sportivesagistiques. Elle éduque, entre autres, a la
responsabilité et a 'autonomie, en faisant accéaeéleves a des valeurs morales et sociales

telles le respect des regles, le respect de soiengdrd’autrui. L’enseignant a donc le devaoir,
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en particulier en cours d’EPS, d’aider tous lesedefilles et garcons, a acquérir de nouveaux
pouvoirs moteurs pour construire une image posid&soi. Le cadre institutionnel étant posé,
gu’en est-il de I'estime de soi, en cours dEP®rsaiméme que I'éléve est confronté a la
nécessité de s’exprimer sous le regard des autiBsu® les éleves du groupe-classe
percoivent alors, autant que I'enseignant, l'effiets différences, de I'hétérogénéité des
capacités et chacun peut ressentir la joie, I'akoiht d'un exercice réussi mais aussi
inhibition en cas d'échec. En EPS, la maitressi@t denir compte de I'hétérogénéité
particulierement marquée des éléves compte-teno d&veloppement physique différent
d'un enfant a un autre, d’'un vécu moteur tres béime et de la mixité. La maitresse doit
aussi tenir compte, comme le démontrent les tradgukox et Corbin, des liens qui existent
entre la pratique physique et I'estime de soi ddeVe. Ainsi, la mise en place d'une
pédagogie différenciée semble étre une nécess@tiournable. Astolfi et al. nous rappellent
d’'ailleurs que «toute pédagogie commence par mexa objectif des populations a
enseigner ». Dans le cadre des actions menéessdéaam ceuvre didactique et pédagogique
doit intégrer cette directive.

[ Nous comprenons mieux maintenant les propos deodéntbrsqu’elle nous dit « que
I'école peut encourager I'estime de soi des élevass, a I'inverse, elle peut aussi provoquer
des blessures narcissiques créant mésestime dbigation ». Nous savons aussi que la part
de la perception du corps dans la constructioredéirhe de soi est considérable et que I'EP a
des atouts majeurs pour renforcer et stabilisestiltee de soi de I'éleve. Dans le cadre de
notre étude, nous incluons l'intérét de la danserdation dans le parcours éducatif car elle
est un langage du corps qui permet a I'éleve déise comprendre par son intelligence
sensible. La danse est véritablement un domaingétences pour I'éléve : I'expérience de
son unicité dans le collectif comme moyen d’intéigrasociale qui respecte l'individualité ;
'expérience d’essais successifs avant « 'ceuvemmme moyen d’exercer son droit a
I'erreur ; I'expérience esthétique dans laqueltdele peut jouer différents réles sociaux et
participatifs, I'expérience de I'expression d’uiiteelté qui n’est ni défoulement, ni récréation
mais exigence comme moyen d’entrée en respongalgtit en autonomie et enfin,
'expérience de l'attention sensible. Toutes cepéernces peuvent étre révélatrices d’'un
mangue d’estime de soi ou d’'une surestime de @ils dans tous les cas, elles représentent
un champ d’expérimentation idéal pour vérifier daemanque d’estime de soi pourrait
expliquer, au moins en partie, les attitudes passou d’évitement, voire de refus des éléves,

de tenir certains roles sociaux et participatifs.
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Mais comment alors I'estime de soi de I'éléve pallg étre favorisée et utilisée dans les
apprentissages en cours d’EPS a I'école, préciséaredianse de création? Existe t-il des
pratiques éducatives susceptibles d’agir positiveénserr I'estime de soi des éleves? Nous
pensons que les évaluations, utilisées par la @sa#r comme levier moteur de
'apprentissage, influencent le développement pgasit négatif de I'estime de soi de I'éleve.
L’hypothese n°2 va nous permettre de nous interrege les modalités et les fonctions
évaluatives en méme temps que sur le rble essemdiel’enseignant dans les choix
pédagogiques et didactiques propres a faciliteagsentissages tout en préservant, voire en

renforcant, I'estime de soi de I'éléve.

Chapitre 5

LHYPOTHESE N°2 EST LIEE A LINFLUENCE DES EVALUATONS SUR LE
DEVELOPPEMENT DE L’ESTIME DE SOI DE L'ELEVE.

L’énoncé de I'hypothése.

[ Dans cette deuxieme hypothese, nous tentons daenque les évaluations, utilisées
par 'enseignant comme moteur de I'apprentissagkiancent directement le développement
positif ou négatif de I'estime de soi de I'éleveous observons en effet, dans notre classe de
CM2, que les éleves accordent beaucoup d’atterdion résultats de leurs camarades —
surtout ceux du méme genre — de maniére a se $®ieINs par rapport aux autres dans les
différentes disciplines. C’est bien sir le cas ears d'EPS ou les réussites et les échecs d’un
éléve sont sanctionnés en direct par les autregsléCombien d’éléves subissent alors le
stress de la crainte du regard des autres — sssmpais aussi I'enseignant ? Combien d’entre-
eux ne révent-ils pas d'une évaluation qui ne samecé pas que les erreurs ? Combien
d’autres sont inquiets a l'attente des commentaijres I'enseignant ne va pas manquer de
faire, devant tous les autres, quand il va dorlaenote et surtout lI'appréciation qui
'accompagne ? La confiance dans I'environnementtgpest alors ébranlée, la compétence
sportive percue est affaiblie, la valeur physiquaiduée et donc I'estime de soi physique
dévalorisée.

[ Nous nous demandons alors si I'évaluation estnature, favorable ou défavorable au
renforcement de l'estime de soi dans les appregess? En particulier en EPS ? Cela
dépend-il des interventions de l'enseignant ? Noogs demandons aussi si I'enseignant
pouvait, par le biais de ses choix pédagogiquetderctiques, régler le curseur de la relation

estime de soi et évaluation. Quels moyens pédagegiqt didactiques devait-il alors mettre
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en ceuvre pour atténuer les effets négatifs desi@vahs a I'égard de I'estime de soi dans les
apprentissages ? Mais aussi, quelles interventden&nseignant sont de nature a exploiter
les effets positifs de I'évaluation ? Nous faisBhgpothése que les évaluations agissent plus
ou moins favorablement sur la motivation des élévesengager dans les apprentissages et
gue l'enseignant peut, en particulier en cours &ERhoisir et mettre en ceuvre des
procédures d’évaluation qui participent au rerdarent de I'estime de soi de I'éleve et a la
construction, par I'éleve, des compétences, cagmeit attitudes attendues dans la discipline.

Les connaissances scientifiques sur I’hypothessuet

Dans un premier temps, nous notons que le Ministierd'Education Nationale dit que
I’évaluation est I'une des missions des maitrssrite dans le Code de I'éducation.

= Elle est centrale a I'école maternelle comme alkéélémentaire. Ce Ministére nous
précise que c'est aussi le principal outil de ttada I'enseignant pour programmer les
activités scolaires collectives et individuellesr Enseignant doit en effet pouvoir apprécier
ce que chaque éléve sait et quelles sont ses kclimmit pouvoir présenter aux parents un
bilan d’apprentissage, régulierement et objectivemen bilan complet est effectué a des
moments-clés de la scolarité avec des protocolésnaax. La validation des acquis des
eléves est enregistrée dans un livret personnelodgétences qui atteste I'acquisition des
connaissances et des compétences du socle comuiiffiérants paliers. Un livret scolaire
permet de suivre la progression des acquisitiogsétives au long de I'école primaire, de la
maternelle au CM 2.

[ Nous comprenons que |'évaluation tient aujourd’boe place centrale au sein de
l'institution scolaire. Selon Maccario, I'évaluatio répond bien en effet a cette nécessité
sociale de répondre aux exigences institutionnellesnais il ajoute aussi «la nécessité
pédagogique pour orienter, réguler ou certifieNous nous intéressons plus précisément a

cette deuxieme nécessité.

Dans un second temps, il nous parait essentieéfileirdce qu’est I'évaluation, ses modalités
et ses fonctionslZévaluation pour quoi faire ? Dans quel but ?

[ | Pour Legendre, I'évaluation est une « démarcherocegsus conduisant au jugement
et a la prise de décision. Jugement qualitatif wandjtatif sur la valeur d’'une personne, d’'un
objet, d'un processus, d’'une situation ou d’uneanisgtion, en comparant les caractéristiques
observables a des normes établies, a partir dgasiexplicites, en vue de fournir des données

utiles a la prise de décision dans la poursuiten dut ou d’'un objectif ». Pour Muller,
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I'évaluation est un « processus par lequel on défon obtient et fournit des informations
utiles permettant de juger les décisions possthlédaccario quant a lui, dit, dans le cadre de
I'école, donc toutes disciplines confondues, quWiévaluation est donc l'acte qui consiste a
émettre un jugement de valeur en vue de prendrel@cision. Suivre les résultats de I'éleve,
c’est offrir des possibilités de jugement sur lea®cpdures de notation, la qualité de
'enseignement et des méthodes, les effets du nuge proposé ». Nous retenons de ces
auteurs qu'une évaluation est une démarche qui gied®m porter un jugement en vue de
prendre des décisions et d’agir, qoe jugement doit s’appuyer sur des informations
observables, pertinentes et suffisantes qui dorumesens a la décision, que I'acte d’évaluer
est un processus qui implique une planification, pmge d’'information, une interprétation et
enfin que, dans le cas d'une évaluation pédagogigie offre des possibilités de jugement
sur la qualité de I'enseignement et des méthodes cGnstats ameénent d’autres questions : on
évalue pour quelles décisions ? Certifier la nme@trde compétences, mettre une note,
proposer des activités d’'apprentissage, de sootiede remédiation ? L'évaluation scolaire
revét-elle donc des pratiques diverses par rappdiihtention d’évaluer ? Ces questions
renvoient au réle que I'on confere a I'évaluatios@n contenu.

[ Afin de savoir ce que recouvre précisément I'éviidma nous présentons ci-apres les
modalités et les fonctions évaluatives :

T L’évaluation diagnostique a pour but de permettréeaseignant d’analyser des
situations, des besoins, les profils et pré-reqiapprenants, d’apprécier leurs compétences
et leurs difficultés éventuelles au début d’'un appissage, soit afin de lui fournir des repéres
pédagogiques pour organiser la suite des appragéss soit afin d’estimer si I'apprenant
posséde les capacités nécessaires pour suivrepuengipsage. En outre, elle responsabilise
'apprenant en lui permettant de prendre consci@lgcses forces, de ses faiblesses et donc
des points sur lesquels il doit se mobiliser. Céttgluation vise moins a juger des acquis que
des aptitudes.

T L’évaluation formative, est intégrée au processiapptentissage. Elle permet au
maitre et a I'éléve d'étre informés du degré detmsaiatteint et, éventuellement, d’identifier
ou et en quoi un éléve éprouve des difficultés dapiissage, en vue de lui proposer des
stratégies qui lui permettent de progresser. Sélthal et al., «le but est doffrir une

« guidance » individualisée en cours d’apprentisgagtot qu'une remédiation a posteriori ».
les erreurs sont & considérer comme des momenssldadaésolution d’'un probleme et non
comme des faiblesses répréhensibles. Selon Jatliddnn, I'erreur « permet de comprendre

la logique de I'éléve. Elle devient le moteur dpprentissage par le travail qu'elle suscite ».
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T L’évaluation formatrice, selon Rossano et al. «el¢valuation formative que I'éleve
va lui-méme exploiter pour réfléchir sur ses ataitses lacunes ». elle pose comme point de
départ que les instruments de la construction gpeeatissages soient Il'appropriation par les
eléves des criteres d'évaluation des enseignantsalique de I'autocontrdle, I'autogestion des
erreurs et la maitrise des processus d'anticipatode planification de l'action. Elle se
présente sous deux formes: l'auto-évaluation etdavaluation. Selon Allal et al., la
premiére est une procédure qui « implique I'éléaasdla formulation d’'une appréciation par
rapport a ses acquisitions, ses démarches d'ajgsage, sa progression, les difficultés
rencontrées... » ; la seconde est «la confrontatienl’auto-évaluation de I'éleve avec
I'évaluation formulée par I'enseignant ».

T L’évaluation sommative est la reconnaissance despétances. Elle intervient au
terme d'un ensemble de taches d'apprentissageiteanstun tout, a la fin d’'un cycle
d’enseignement. Elle permet aux enseignants deselram bilan des apprentissages (ou
I'éléve se situe-t-il ?) ou de prendre une décidiorientation ou de sélection en fonction des
acquis. Selon Minder, « I'évaluation sommativellair une note chiffrée a une performance
jugée représentative de I'apprentissage terminggataux fins de classer ou de sélectionner
les éleves. La procédure ne poursuit donc plushéorie, aucun dessein pédagogique, mais
répond a des exigences administratives, institngtles et sociales». Cette évaluation bilan
s’intéresse aux résultats et aux produits qu'onrédmmnde avec un référentiel élaboré au
préalable afin de répondre a une demande de \&#itfic et/ou de contrdle de la progression
de l'éleve. Cette évaluation permet a I'enseigrémts’assurer que le travail des éleves
correspond aux exigences préétablies par lui eeganogramme pédagogique. Elle permet de
situer les performances de I'éléve par rapporteéanoerme.

[ | Dans le cadre de notre étude, nous arrétons la kst des évaluations. Nous avons
conscience gu’elle n'est pas exhaustive, qu'il exbautres types d’évaluation mais, pour
nous, I'essentiel est la. Nous venons de voir gya@luation revét des aspects différents selon
l'intention recherchée, le but recherché et le munm elle intervient dans le processus
pédagogique. Nous constatons aussi que certaies tyjgvaluations servent des fonctions
didactiques — elles aident a apprendre — et/ou abshes — elles aident a apprendre a
apprendre. Nous observons enfin que les procédigesldation formative sont intégrées aux
activités d’enseignement et d’apprentissage. Bnlfévaluation est toujours enchassée dans
une situation d'apprentissage ; elle est constrpiée I'enseignant en liaison avec la

conception du cours.
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Enfin, nous pensons que les choix pédagogiquesiatttjues de I'enseignant permettent, via
le levier des évaluations, de régler le curseuadelation estime de soi et apprentissage.

= Pour I'éléve, I'évaluation sous-entend le contds connaissances. La maitresse va
porter un jugement sur son travail et noter cealtalDans chaque discipline, y compris en
EPS, I'éleve va étre positionné, par ses pairseaséignant mais il va aussi, de lui-méme,
s’auto-positionner. Est-il performant ? Incompéter@uel regard I'enseignant porte sur lui ?
Et surtout, quel regard portent ses pairs sur lLgve attache beaucoup d’'importance a la
note mais aussi aux appréciations, remarques esrl@l écrites de I'enseignant. Dans les
faits, pour les éléves, tout se passe comme sfibket n’exister que I'évaluation sommative
qui sanctionne par la valeur de la note, un échear® réussite. L’engagement des éleves
dans les apprentissages en général et dans ladeaygeux de réle en EPS, en particulier, est-
il corrélé a I'évaluation ? Comment alors limiteslimpacts négatifs de I'évaluation sur les
apprentissages et sur I'estime de soi de I'élé®uf? quels processus pédagogiques et/ou
didactiques I'enseignant peut-il intervenir pourediévaluation agisse favorablement sur
I'estime de soi et serve les apprentissages devEEP

[ Lieury et Fenouillet nous disent qu’il « est imamt d’identifier le type de motivation
chez les éleves, car la motivation intrinséquet@s¢ par la contrainte, c’est-a-dire par les
renforcements (notes, argent), par I'évaluation; lga compétition (dans le sens de la
compétition sociale). Tout ce qui favorise l'auttaénination, I'estime de soi, est donc a
conseiller ». Nous avons justement remarqué petsétent que I'évaluation ne se réduisait
pas a la seule notation et que certains types Wigtian offraient méme a I'enseignant des
opportunités de pouvoir agir favorablement surtifree de soi de I'éléve tout en servant les
apprentissages. Nous pensons aussitét a I'évatutatimative, mais aussi formatrice et méme
diagnostique. Mais, avant de développer plus agatie hypothése, nous allons brievement
rappeler que si I'évaluation revét des aspectemiffts selon l'intention d’évaluation et le
moment ou elle intervient, la forme sous laquelle est présentée est un facteur tres
important & prendre en considération dans la cglastime de soi et évaluation. Parler de la
forme permet de distinguer I'évaluation critérieel'dvaluation normée.

S L’évaluation critériée consiste a vérifier dans lipienesure les objectifs assignés a
une séquence d’'apprentissage sont atteints. Ltésesriou taches que I'éleve doit étre capable
de réaliser apres la séquence d’instruction figmtaalors nécessairement dans les objectifs
définis avant la séquence d’enseignement. Le eritomporte un aspect qualitatif: le
comportement manifesté par I'apprenant est-il loigdni qui était attendu ? Le résultat obtenu

est-il bien de nature attendue ? Il comporte awssiaspect quantitatif: quelle est la
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performance que I'éléve doit réaliser pour francini seuil, un niveau chiffré ? La fixation du
seuil de réussite ou la description du comportenodsie détermine en grande partie la
validité de I'évaluation critériée. Cette forme wBduation présente, pour notre étude
beaucoup d’avantages : elle s’effectue sans congparavec les autres éleves, elle est moins
subjective et le critere choisi est connu des gnsaits et des éleves et oriente toute la
stratégie didactique. Les inconvénients résidensda fait que certains objectifs sont plus
difficiles a mesurer que d’autres.

S L’évaluation normée consiste a comparer la perfoceade chaque éleve a celle de
ses pairs ou a celle d’une population de référesiasses, écoles,... elle se fonde sur la théorie
statistique et essentiellement, a deux parameteemoyenne et I'écart type. La moyenne est
une position centrale ; I'écart type un paramétreddpersion. Cette forme d’évaluation
ramene tout a une norme et ne pose pas le prollemebjectifs, des méthodes didactiques et
des moyens d’évaluation. C’est un instrument dectén et d’orientation. Elle ne donne
prise ni a une pédagogie corrective, ni & une pEglagle maitrise.

Dans le cadre de notre étude, notre choix s’orieats I'évaluation critériée.

Revenons maintenant a notre hypothése précédantelafprésenter, pour les évaluations
formative et formatrice, les leviers directemerilisgbles par I'enseignamqtour favoriser une
estime de soi positive de I'éléve tout en servastdpprentissages. Ces leviers nous serons
utiles dans la mise en ceuvre de nos actions es deuwlanse de création.

[ | Observons d’abord dans le détail les avantagepgsente I'évaluation formative.
Perrenoud nous dit que «si I'évaluation est sagsse dramatisée, si les éleves ont
impression de jouer leur avenir a chaque épreilvest normal gu'’ils développent ...des
stratégies défensives, agressives. Il importe dpes durant la scolarité obligatoire et autant
gue possible au-dela, la logique formative I'emeoi$i les éleves ont I'impression que
I'évaluation ne sert pas a exclure ou a stigmatisetis qu’elle donne une chance de mieux
apprendre, ils se défieront moins du jugement geafial ». En se référant aux commentaires
page 17, nous pouvons dire que cette évaluatianlgigve a apprendre a se développer. Elle
participe en effet a la régulation des apprentissag du développement de I'éleve dans le
sens d’un projet éducatif. Par le biais de I'évatmaformative, 'enseignant met en place une
dynamique qui propose aux €éléves de comprendreutls ¢pnt quand ils travaillent, de
prendre conscience des exigences des taches sergdis connaissances requises pour les
réaliser et, pendant I'exécution des taches, ddfickeité de leur démarche. Cet

environnement didactique donne du sens aux appsagies et aux conduites de I'éleve qui
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peut alors mettre en rapport les savoirs sur ldsgse rattachent ses actions et le but a
atteindre. Dans notre étude, c’est la perspectivgada de danse de création de fin de cycle.
En favorisant I'évaluation formative, I'enseignaibffre alors la possibilité de réguler les
apprentissages et, indirectement, favorise I'engage de I'éleve dans les apprentissages
tout en renforcant I'estime de soi de I'éleve. Endonnant une forme critériée, il renforce le
sentiment d’'une estime de soi positive. Mais eni quadte approche est-elle profitable a
I'éleve ? Quels leviers, « transférables » par ndaiss la mise en ceuvre de nos actions,
pouvons-nous identifier ?

T L’évaluation formative est en quelque sorte uncortrat de confiance » entre
'enseignant et I'éleve; la maitresse cible avecdives ce sur quoi va porter I'évaluation.
Les objectifs de chacune des séances du cycle nerdcia I'éléve des situations

« accessibles » ou il peut mobiliser son nouveawvis&t en tester 'opérationnalité et les
limites. La maitresse évalue les progres et naredeltat final ; ce qui compte, ce sont les
efforts fournis. L'évaluation porte sur ce qui & énseigné. La progression de I'éleve est mise
en valeur et s’effectue sans comparaison avecugesaéleves. L'évaluation est explicitée.
L’évaluation devient dans les faits une activitapprentissage et s’apparente a un processus
d’accompagnement.

T Ce type d’évaluation permet a I'éleve de se resalifiser et donc de gagner en
confiance personnelle. Il s’engage dans un codatonfiance qu’il doit respecter ; il en a
discuté les accords, il connait les regles dulgsucritéres d’évaluation et dispose d’'un plan
de travail individualisé. Maccario nous dit d’aills que « par-dela les conditions d’'une plus
grande cohérence entre recueil des données etaoalul’explicitation des criteres est
essentielle pour qu'avec les éléves, I'évaluationisggu s'établir selon des voies
contractuelles ».

S Dans une approche formative, I'erreur n’est plussaderée comme une lacune ou un
manque mais, selon Jalbert et Munn, elle « perraatodnprendre la logique de I'éleve. Elle
devient le moteur de l'apprentissage par le tragaiklle suscite. L’enseignant peut ainsi
amener I'éleve a prendre conscience des procédtidess connaissances utilisées et l'aider a
construire de nouvelles stratégies ». Astolfi difdourdieu et Passeron rappelle que « lorsque
les professeurs plaisantent a propos des « peries eublient que ces ratés du systeme en
enferment la vérité » et précise que ces derniergaient parfaitement percu a travers les
erreurs quotidiennes a I'école, la manifestatiaamdtlivage essentiel entre les éléves et, au-
dela, ils signalaient leur signification didactigue Le probleme de l'erreur dans les

apprentissages mérite que I'on s’y attarde plusuengent. Nous finissons d’identifier les
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leviers transférables pour I'évaluation formativ&valuation formatrice et I'évaluation
diagnostique puis nous reviendrons sur la recosaat® du statut de l'erreur comme
génératrice de progres.

S L’évaluation formative trouve sa place dans un gmssment différencié, caractérisé
par Weber et De Peretti comme «un ensemble did## d’ouverture aux jeunes
personnalités des éléeves, de démarches pédagogipuesithodologies de la formation, de
techniques et d’'instruments didactiques qui preneentompte la diversité, I'hétérogénéité
des apprenants et qui visent a faire atteindraug des objectifs cognitifs de valeur égale ou
equivalente ». Pour Allal et al. «les stratégiesdifférenciation de l'action pédagogique
consistent essentiellement a prévoir des apprdengss qui s’efforcent de respecter les lois
du développement génétique tout en autorisant uokipiicité d’angles d’approche en
fonction des vécus et des compétences individuell®our Meirieu, « il est indispensable de
substituer au contrat tacite et unique qui liaitnb@itre a toute une classe, des contrats
individuels et diversifiés qui engagent chaque &lgrécisant exactement ce que I'on attend
de chacun d’entre eux et les soutiens sur lesquelsut compter ». Nous voyons que les
leviers qu’offre un enseignement diversifié sont bogax. Nous en retiendrons quelques uns
dans la mise en ceuvre de nos actions mais noususeamterdisons pas d’en utiliser d’autres,
en séance avec nos éléves, si la nécessité steeifdir.

[ | Observons ensuite dans le détail les avantageprsente I'évaluation formatrice
afin de comprendre en quoi cette approche esttpbidi & I'éléve et afin d’identifier les
leviers « transférables » par nous dans la misge@mre de nos actions.

T L’évaluation formatrice suppose l'implication awide I'éleve dans le processus
d’évaluation en I'amenant a utiliser les critedévaluation. L'éléve se sent concerné,
interpelé et peut mettre en rapport les criteresvaluation avec leur fonction, le but a
atteindre dans la perspective du gala de dansappm®nant a I'éleve a s’auto-évaluer, elle lui
apprend aussi a apprendre a apprendre. Elle partide ce fait a I'éducation a la
responsabilité et a I'autonomie demandée pourdeigline dans les programmes ainsi qu’a la
maitrise des paliers 6 et 7 du socle commun.

S L’auto-évaluation et la co-évaluation font de l\@éun partenaire de I'enseignement et
offrent a la maitresse une opportunité de dévalesrroles et déléguer des responsabilités.
C’est une transition révée pour sensibiliser Véléa s’engager davantage dans les
apprentissages en général et dans la tenue dies sdciaux et participatifs en EPS, en

particulier.

21



S L’auto-évaluation sous-entend la connaissance 'pve de ses résultats qu’il peut
alors mettre en relation avec les criteres de i@us3ela favorise I'auto-correction des erreurs
et la compréhension des moyens a mettre en ceuvrecpoduire a la réussite et combler
I'écart.

= Observons enfin I'évaluation diagnostique.

Elle permet a I'éléve de se situer, dés le débutyale d’apprentissage, dans son processus
d’apprentissage. Elle le renseigne sur ses corgduoitarices, ses habiletés et lui permet de
mieux interpréter la décision de I'enseignant dietdgrer dans tel ou tel groupe de besoin.
Au final, cette évaluation participe au respecsdiede I'éléve et renforce sa confiance dans
le soi physique. La valeur de soi est préservdemrdeignant met en confiance I'éleve pour
aborder dans de bonnes conditions le cycle de tooma

Abordons, pour terminer cette deuxiéeme partie d#&renétude sur les connaissances
scientifiques, la reconnaissance du statut deelercomme génératrice de progres.

[ Les textes officiels pour I'école précisent qu'urm@rection valorisant le travail de
I'éleve et ses efforts est attendue et désirédgrdant. « Se démarquant trés nettement d’'une
correction-sanction — celle qui comptabilise I€autes » et les observations négatives — une
correction bien congue est en quelque sorte unéfestation du respect que I'on porte a son
travail ». Ces textes soulignent aussi que l'erréédramatisée suscite chez I'éleve une
analyse constructive de son travail et la volomt@bgresser.

[ | Pour Astolfi, les erreurs sont liées a la comprélndes consignes (taches) ou a un
mauvais décodage des attentes de I'enseignant,geemtide conceptions alternatives, sont
liées aux processus cognitifs de I'éléve ou a wmeharge cognitive (tache trop complexe a
réaliser), portent sur les stratégies adoptées I'ggve pour résoudre le probleme
(raisonnement), sont dues a la complexité propreodtenu ou sont dues au savoir enseigné
(obstacle didactique, engendré par la maniere nierseigner un contenu). Pour certains
modéles pédagogiques anciens (transmissif et bw@iste), I'erreur serait néfaste. Pour
d’autres modeéles, récents et novateurs (tel le taarizvisme), I'erreur serait utile pour
'apprentissage. En fait, selon Astolfi, il exigtlisieurs facons de percevoir I'erreur. Selon les
modeles pédagogiques, elle peut étre considéréeneouone faute, un bogue ou encore
comme un obstacle. Le tableau présenté (figurea8)me bien ces différentes perceptions.
Dans le §' cas, I'erreur est une faute. Le modéle pédagogisti@it transmissif ; I'éléve ne
sait rien, le maitre lui transmet son savoir. Da@te, I'enseignant transmet, évalue et valide

et de l'autre c6té, I'éléve écoute, imite et reprbdll modele étudie. Ce modéle de I'acte
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d’apprendre rejette I'erreur et ne prend pas enpternfes conceptions de I'éléve. Dans le
2eme cas, l'erreur est un bogue. Le modele pédagegiest dit béhavioriste (de
conditionnement). L'activité de I'éléve est guidiss a pas. Le savoir est décomposé en sous-
savoirs et I'éléeve apprend par empilement des aiesances. L’erreur est attribuée a la
progression trop rapide pour I'éleve et I'enseigrioit alors décomposer I'apprentissage en
étapes élémentaires et donc revoir sa planificatidems ces 2 premiers cas, l'erreur est
regrettable et a un statut négatif. Dans®[&* 8as, I'erreur est un obstacle. Le modéle est dit
constructiviste. L’erreur n’est plus définit comme manque mais comme le fruit d’'une
construction. L'erreur est l'effet d'une connaissan@ntérieure qui se révéle fausse ou
inadaptée et pour Meirieu, I'enseignant se doit déeortiquer la logique de I'erreur » pour
améliorer les apprentissages de I'éleve. Le modatstructiviste attribue a I'erreur un statut
positif.

Tableau 1 — Les statuts divers de I'erreur seloolfs

les différents

statuts de I'erreul la faute le bogue I'obstacle

I'erreur déniée

statut de I'erreur I'erreur positivée

ratée - perle
origine de responsabilité dg  défaut repéré difficulté pour
I’grreur I'éleve qui aurait dans la s’approprier le
da la parer planification contenu enseigne
mode de évaluation pour | traitement pour Ia travail pour la
: la sanctionner prévenir traiter
traitement R - N S
a posteriori a priori in situ
x R modele
modele modele A
a : . béhavioriste
pédagogique transmissif

Il'y a donc erreur parce qu'il y a un processusitibga I'ceuvre. Plus précisément, dans ce
processus, I'erreur marque la phase de déstallisale la construction mentale initiale,

préalable a cette reconstruction. L'erreur devietéressante puisqu’elle est révélatrice d’'une
authentique activité intellectuelle de I'éléve. iraur devient utile et non fatalité; elle est

reconnue comme néecessaire au processus d’'appegy@is

Les différentes phases d’apprentissage d’'une saiB&S sont propices a la mise en ceuvre
de I'évaluation.

La démarche de création que nous mettons en piade oycle de danse de création constitue
un procédé pédagogique pour I'enseignant et unl didgpprentissage transférable pour

'éleve. Les différentes phases qui structurentideoulement d’'une séance sont autant de
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moments favorables a la mise en ceuvre de [IévaluatiAussi, notre séquence
d’enseignement integre-t-elle les évaluations iu&ateon diagnostique (séance 1), formative
(toutes les séances sauf la 8) et sommative (sé8hcédes productions des éléves,
individuelles, groupales en duo, trio,...offrent deguations propices a lI'enseignant qui se
positionne en tant qu’'observateur-évaluateur. laigue de I'évaluation formative peut alors
étre renforcée. La tenue des jeux de roles so@aparticipatifs tels le danseur, le public ou
méme le chorégraphe offre la possibilité de mestreplace I'évaluation formatrice. Nous
constatons que le cycle de danse de création va pewunsettre de mettre en place des
dispositifs pédagogiques et didactiques expérinnentpaour tenter de montrer que les
évaluations, utilisées par I'enseignant comme motdar I'apprentissage, influencent
directement le développement positif ou négatifeltime de soi de I'éleve. Les dispositifs
favorisant le maintien, voire le renforcement, destime de soi de I'éléve seront alors
identifiés, mis en ceuvre systématiquement dansgdpsentissages proposés aux éléves durant
le cycle d’enseignement et nous permettrons, atteur de vérifier si les éléves s’'impliquent
davantage dans les apprentissages en EPS. Nousmoalors répondre a la question de
savoir comment une maitresse d’école peut comribuenforcer I'estime de soi des éléves

d’'une classe de CM2 pour qu’ils s'impliqguent daeget dans les apprentissages en EPS ?
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Partie 3
LE CADRE METHODOLOGIQUE ET DE RECHERCHE

Chapitre 6

LE DISPOSITIF D’EXPERIMENTATION

La prise en compte de I'estime de soi de I'élewesda mise ceuvre de nos actions.

[ Nous élaborons, dans un premier temps, le Prejeydle sur la base des programmes
de l'école en EPS, du socle commun de connaissahcde compétences, du Projet
d’établissement et du Projet EPS. Nous prenon®mepie les caractéristiques structurales de
la classe afin d’'appréhender les capacités motricegnitives, affectives et socio-
relationnelles a développer au cours du cycle. Oansadre de notre étude, nous nous
intéressons plus précisément aux caracteristiquasftpencent I'estime de soi des éleves et
qui peuvent étre un frein a leur implication daes dpprentissages dans I'APSA considérée.
Le Projet de cycle précise nos choix pédagogiqueasMéfinissons, en danse de création, les
enjeux de la formation, les programmes d’'une clags€M?2 en précisant les compétences
propres a 'EPS, les compétences méthodologiquescetles et les compétences attendues de
l'activité danse de création. Nous renseignonsréeige d’activité et la trame du cycle. Le
Projet de cycle figure en annexe 1.

[ | La mise en ceuvre pédagogiqgue nous ameéne a identds caractéristiques
fonctionnelles de la classe (annexe 2) afin detoains, en connaissance de cause, les formes
de groupement pour dynamiser le groupe-classeimiaginer des « jeux » pour favoriser
'estime de soi positive des éleves. Nous essaglensréer un lien entre les caractéristiques
fonctionnelles de la classe, les résultats dé’rfapassation de l'inventaire ISP-12 utilisé pour
différencier les niveaux EGS, VPP, E, CS, F et Kldaque éleve, et les objectifs visés. Nous
nous efforgons, tout au long du cycle, de mesilesreffets de nos interventions sur 'EGS et
sur ses composantes corporelles afin de respesteythmes et les modes d’apprentissage de
chaque éléve ; la composante liée a la progreésieis apprentissages nous contraint en effet
de veiller a ce que chaque éleve progresse dandé&mioppement personnel a son propre

25



rythme. Les résultats de 8™ passation nous permettent de mesurer I'évoluties d
différentes dimensions.

| Afin de faire vivre chaque séance d’apprentissageenant compte de toutes ces
variables, nous identifions, a priori, les mometdda séance les plus favorables a la prise en
compte de I'estime de soi de I'éleve (annexe 33iaine les actions de I'enseignant les plus
aptes a favoriser cette estime de soi (annexe 4).

Nous imaginons dés lors notre Projet de cycle ent tpe séquence d’enseignement
comportant une suite de séances articulées en ‘atieindre des objectifs fixés par les
programmes d’enseignement. Certes, un nombre iapode variables influent déja sur
I'objectif pédagogique a atteindre si nous voulgmendre en compte l'estime de soi de
I'éleve dans la séquence d’enseignement . Nouslalégiqu’il nous faut mettre en place un
outil simple, pérenne, permettant de mesurer @ia@ment I'écart entre les effets attendus et
les effets obtenus et permettant un bilan critiglee notre pratique pédagogique afin
d’envisager d’éventuels changements didactiques piuire cet écart. Nous retenons la
fiche de préparation de séance comme guide d'iattion et recueil des observations. Cette
fiche mentionne le déroulement de la séance,riesguuis, les objets, objectifs et criteres de
I'évaluation. Sont précisées également la duréepliases, les matériels et documents utilisés

et surtout les actions de la maitresse et dessle

La prise en compte de I'évaluation dans la mise eed@mos actions.

[ | Lors de [l'évaluation diagnostique, nous nous piacen position d’observateur-
évaluateur : nous avons préparé des situationgisjp@enent congues pour cette évaluation et
expligué a chacun les objets, objectifs et critatesl’évaluation. Nous observons chaque
éleve au travail, de prés, durant un bon momemts die@s phases décisives. Nous discutons
avec chacun avant de confirmer des hypothésesejon Perrenoud, « inferent de la conduite
observable des manieres probables de raisonndows étudions la composition des groupes
et décidons alors d'intégrer chacun dans un grod@eniveau de compétences ; nous
argumentons notre décision auprés de I'éleve, emetaant individuel. Dans le cadre de la
mise en ceuvre de nos actions pédagogiques, haenpras cette évaluation page 33.

[ | Lors des séances suivantes, nous mettons en plaeepratique systématique de
I'évaluation formative et de I'analyse des erreiNsus nous plagons en position de maitre-
formateur-observateur : nous prenons appui surenfithe de préparation de séance qui
précise, entre autres, les activités des élévds ataitre. Toutes ces activités sont consignées

en termes de verbes d’action, favorables a unmesie soi positive. Ces verbes concretisent
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notre volonté de mettre en évidence que les praiquedagogiques et l'attitude de
I'enseignant influencent fortement I'estime de deil’éleve. Nous apportons des précisions
sur le but et les objectifs a atteindre puis nowmstractualisons avec les éléves de chaque
niveau de compétences les criteres d’évaluatiamam les phases identifiées comme étant
les moments les plus favorables a la prise en cordptl'estime de soi de I'éleve, nous
veillons a mettre en ceuvre des actions qui favarisette estime de soi. La fiche de
préparation prévoit des éléments de différenciapédagogique et des outils didactiques
variables afin de pouvoir ceuvrer dans le sens dhseignement différencié. L'évaluation de
chaque éléve porte sur ce qui a été enseigné stnatans les progres réalisés. Dans le cadre
des pratiques éducatives que nous mettons en ggowragir positivement sur I'estime de soi
des éléves, nous présentons nos actions page 40.

[ | Lors de I'évaluation sommative, en derniere séalec@otre cycle d’enseignement,
nous nous assurons que le travail des éleves pormrdsaux exigences préétablies par nous et
par le programme pédagogique. Le bilan des appsagées que nous dressons des éléves

suivis dans le cadre de notre étude est présege4®a

Chapitre 7

LE CHOIX ET LA FABRICATION D'OUTILS DE RECUEIL DE [@NNEES

La « mesure » quantitative de I'estime de soi pjuside I'éléve.

[ | Nous nous attachons a effectuer une analyse qativrdita I'aide de I'ISP-12version

de I'ISP-25 en 12 itemhgroposé par le Laboratoire Epsylon, pour mesuestime de soi
physique chez I'enfant. Nous utilisons cet invemtaicar c’est un outl reconnu,
scientifiquement validé (Maiano et al. 2008) et qobssede des caractéristiques
psychométriques de fidélité et de validité satssfates comme instrument de mesure de
I'estime de soi physique. Nous choisissons augsneentaire pour sa simplicité d’utilisation
et d’analyse qui en fait un instrument pratiquesdbBévaluation de I'estime de soi dans le
domaine corporel. Il nous permet en effet de diffierer, grace a sa structure hiérarchique, les
niveaux EGS, VPP, E, CS, F et A ; il nous permetsaule mesurer I'évolution et les
influences réciproques des différentes dimensiohsgus permet enfin de mesurer les effets
de nos interventions en cours d’EPS sur 'EGS eses composantes corporelles.

Le modele tient compte du fait que I'éleve peutpptécier différemment selon les sous-

domaines. Cette spécificité nous permettra d’apprdér quels sous-domaines sont plus
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affectés ou préservés quant a I'estime de soi celipades enfants. Chaque niveau contient
deux items. Le sens de chaque phrase (+ ou -)eam@npondération de 1 point (pas du tout)
a 6 points (tout a fait) pour chaque item ; on efttiainsi la moyenne de chaque niveau. Le
temps de passation estimé est de 5 minutes ; moasa®rdons 15 lors de la 1ére passation.
Nous téléchargeons le questionnaire (dont un exaregdigure en annexe 5) et les feuilles de
calcul sur le site Epsilon.

| La 1°® passation de l'inventaire ISP 12 s'est faite ctilement en décembre 2012. Le
Directeur de I'école a participé a la passatiors 22 éleves de la classe ont été interrogés.
Afin de réduire les problemes d'attention et de ma@iension, nous relisons les phrases qui
sont proposées aux éléves dans le questionnaire gaoiler d'eux. Nous donnons cette
consigne aux éléves "je vais vous lire les douzagals du questionnaire et vous entourerez,
pour chaque phrase, la réponse qui vous ressembpled. Vous devez répondre a toutes les
phrases."Nous avons explicité les questions 1 &t 3@leves de CM1 qui sollicitaient notre
aide. Nous élaborons la matrice (annexe 6) queraples scores bruts apres 1ére passation.
La passation offre un retour de données satisfaid8P 12 nous donne pour chaque éléve
la mesure du niveau supérieur EGS, le niveau duadwnVPP et le niveau des sous-
domaines CS, A, E et F. Dans le cadre de notrdeétnous nous intéressons plus
particulierement aux mesures EGS et VPP qui refldes sentiments de fierté, le respect de
soi, la satisfaction et la confiance dans le sgisgjue ainsi qu'aux mesures CS qui, nous le
rappelons, correspond a la perception des apsitadertives, a la capacité a apprendre de
nouvelles habiletés sportives et a la confiance danvironnement sportif et A qui releve de
I'auto-évaluation de l'attrait du physique et deckpacité a maintenir un corps séduisant.
Deux sous-domaines essentiels en danse car I'd@v@roduire I'effet recherché avec son
corps sous le regard permanent de ses pairs éemeignant. L'analyse des données et
I'interprétation des résultats sont présentées lganshapitres 9 et 10. Ces premiers résultats
nous permettent de peaufiner les groupements.

[ La 2eme passation ISP12 s'est déroulée en maBs P64 22 éléves de la classe ont
participé a la passation qui s'est déroulée danm@ames conditions qu'iISP12 lere passation.
La passation nous offre de nouveau un retour dedks satisfaisant. La matrice des scores

bruts est présentée en annexe 7.

La « mesure » qualitative de I'estime de soi deve.
[ | Cette mesure nécessite de faire vivre la fichpréparation de séance dans laquelle

nous nous efforcons d’intégrer I'ensemble des béem identifiées dans les hypotheses
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précédentes et de créer de la lisibilité sur kssliqui permettent a 'enseignant d’identifier les
moments les plus favorables, a priori, a la peise&eompte de I'estime de soi des éléves et de
cibler les actions sur lesquelles il peut influer sette estime de soi. Nous espérons que cette
démarche facilitera les observations sur le tercainil nous faut garder en mémoire que
chaque éleve de la classe doit étre observeé atisituLes difféerentes phases du déroulement
de la séance sont pensées de facon a atteindrin ele séquence d’apprentissage, les
objectifs fixés par les programmes.

[ Nous travaillons donc a partir de notre Projetcglele en danse de création pour
penser une séquence d’enseignement comportanin8eséde travail — les 8 séances de la
trame du cycle — nous articulons chaque séancriade 5 phases d’apprentissage pour les
éleves, a savoir: la phase 1 « d’appropriationégessaire avant toute entrée dans une
activité nouvelle pour opérer une mise en routephase 2 « d’exploration » pour résoudre
le probléme posé, un obstacle a surmonter réel raacessible. La phase 3 «de
structuration », & partir des constats et destaisulies recherches. La phase 4 « de mise en
commun », de synthése, de réinvestissement, qui geedaire sur un temps différé. Les
procédures mises en ceuvre sont ici aussi impostapte le résultat produit. La phase 5 « de
présentation », qui répond a l'impératif de commuer, de faire partager une phrase dansée.
Cette présentation est un élément de I'évaluatims €n étre le seul indicateur. L’essentiel de
I’évaluation se fonde sur les apprentissages tieviEéen termes de compétences et de savoirs.
Cette présentation est aussi le moment d’obse®lérvé dans des conditions « proches » de
celle du but a atteindre a la fin de la séquenems#ignement. En fonction des situations
vécues par chacun, un aller-retour entre ces diftés phases est souhaitable. Mais chacune
de ces phases est essentielle pour garantir I'taipdn de I'éléve et sa progression dans ses

apprentissages.

La "mesure"” qualitative de ma pratique professidane

[ | Cette analyse de la pratique doit nous permettr@plendre aux questions suivantes :
les objectifs sont-ils atteints ? Ma pratique pédggee est-elle adaptée au groupe ? Quel est
I'écart entre les effets attendus et les effetemin ? Quelles sont, objectivement, les causes
de cet écart ? Quelles solutions, quels changenditstiques et/ou pédagogiques devons-
nous envisager pour réduire I'écart constaté ? Rong vivre notre séquence d’apprentissage
(8 séances), nous utilisons la fiche de préparatierséance. Le contenu de chaque fiche est
pensé et adapté en fonction de I'analyse de no&itigpe de la séance précédente. La trame

de base reste commune a toutes les fiches.
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[ Les annexes 3 et 4 matérialisent notre cheminemtedébouchent sur la création
d’'une fiche type de préparation de séance. L'anBdrscrit la fiche de préparation dans une
cohérence d’ensemble. Les phases 3, 4 et 5 semtifiles , par nous, comme les moments
les plus favorables a la prise en compte de I'estil@ soi des éleves ; elles sont repérées en
jaune. Elles concentrent en effet des actionsalise® par le maitre mais aussi par les éléves,
favorables a une estime de soi positive des éléesszooms 1, 2 et 3 présentent ces actions ;

elles sont repérées en bleu dans l'annexe 4.

Chapitre 8

LA POPULATION ETUDIEE
Le portrait de la classe
Les caractéristiques générales de la classe.

Le tableau 2 ci-dessous présente la compositiorotte classe a double niveau, CM1 et
CM2.

Tableau 2 - La composition de notre classe

effectif total | par niveau de class par sexe age moyen écart max
5 filles
10 CM1 9 ans et 8 mois 10 mois
5 gargons
22
6 filles
12 CM2 10 ans et 8 mois 8 mois
6 garcons

Les éleves, par sexe, présentent des différerecesle, de corpulence ; nous identifions une
éleve tres grande (I'éleve 17 dans notre étudede Gdférence de taille semble affecter le bon
déroulement des activités. Six éléves sont de gegpertifs accomplis, cing sont inscrits dans
un club de foot et un (I'éleve 21) dans un clulbdsket. La motivation des éleves est réelle
guant au besoin et au plaisir de bouger. L'insersicolaire et les valeurs de la citoyenneté

sont une réalité dans la classe.

Les caractéristiques structurales de la classe.
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Les possibilités d’action des éleves découlent csctéristiques motrices, cognitives et
socio-affectives de chacun en début de cycle. lagactéristigues motrices montrent que,
pour les éleves, une bonne séance de danse estyeymae dépense physique. La débauche
d'énergie est omniprésente chez certains garcons fh& manquent de tonicité.
L'hétérogénéité des morphologies avantage certahs désavantage d'autres. Les
caractéristiques cognitives mettent en évidencelapdupart des éléves n‘ont aucune notion
de l'espace dansé, de la" scéne". lls ont du naglpaéhender I'équilibre et I'espace comme
des fondamentaux de la sécurité. Lorsqu'une dliteormations s'enchainent, les éleves sont
perdus. L'immobilisation dans I'enchainement deplisase dansée est alors la premiére
conséquence de lincompréhension ou de l'accuimmildes informations. La majorité des
éléves n'ont aucune connaissance de l'activitéedaotions physiologiques, biomécaniques
et tout simplement de I'échauffement a répéter guehdébut de séance. Les caractéristiques
socio-affectives montrent que la plupart des élésgeg intéressés par les APSA mais que la
danse les déroute. lls sont tres émotifs et ontfailde résistance a la frustration. Certains
éleves n'acceptent pas de travailler avec toubled® ; des clans se forment. Il est difficile de
faire accepter les rbles de coopération filles/gascau cours des exercices. L'analyse des
caractéristiques structurales de la classe nousrtappau méme titre que l'analyse des
caractéristiques fonctionnelles et des comportesneiels €léves observées en cours, un
éclairage sur la maniere dont I'enseignement dfatse de création est percue et pratiquée
par les éléves d'une classe de cycle 3. Ces amalym® nous permettre de choisir en
connaissance de cause les contenus pédagogiquesogseallons mettre en ceuvre pour

amener nos éleves a s'investir davantage danppesrdissages.

La mise en ceuvre pédagogiqgue nous ameéne a idefgsiearactéristiques fonctionnelles de
la classe.

Elles sont définies a partir des observations riédmselors de I'évaluation diagnostique.

[ | L’évaluation diagnostique correspond a la premgfance d'un cycle qui, dans notre
cas, comporte 8 séances réparties en situation éfltrence (séance 1), en unités
d'apprentissage (séances 2 a 7) et en situatiovalubdion-bilan (séance 8). Cette évaluation
diagnostique s'est faite a partir de comportemeolservables choisis parmi les
comportements attendus ; elle a consisté a refgreveau de chacun en danse et a faire un
bilan de leurs capacités respectives. Les élevastayn faible vécu « dansé », nous avons
établi le niveau des éléves quant a leur aisarce,sppontanéité et leur expression corporelle

sur de la musique. Nous avons travaillé sur 6 \&etbaction choisis individuellement par
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les éleves dans une liste que nous leur avons geofms tourner, chuter, sauter, courir,
pousser, rouler ...ramper, marcher, glisser, pogercoiffer, etc. Aprés avoir fait I'appel,
nous nous sommes présentés aux éleves et leur axphgué que nous allions les suivre
pendant le cycle de danse. Avant toute chose, aouss énonceé les regles de sécurité afin de
« pouvoir agir en toute securité et réussir darssantions ». Ces regles sont répétées a chaque
séance avant de débuter les activités. Nous comtsnpar leur expliquer en quelques mots le
contenu du cycle de danse, de l'objectif final et Eévaluation sommative. Aprées
'échauffement, nous remettons aux éléves uneléeoll sont formalisés les criteres sur
lesquels ils seront observeés.

[ | Nous choisissons "les 2 modules" comme situatnéference. Les objectifs sont de
faire le point sur les acquisitions des éleves rpaport aux pré-requis de la discipline et
d'établir, aprés analyse des fiches individuallebservation, des niveaux de compétence. Le
but est de construire seul une phrase chorégraphi¢prganisation retenue nous améne a
diviser le groupe-classe en 3 groupes de 6 éléves groupe de 4, créés par affinité. Nous
distribuons aux éleves la liste des verbes d'aaitonn exemplaire de la fiche individuelle
d'observation utilisée par I'enseignant, préseateannexe 8, sur laquelle figurent les criteres
sur lesquels ils vont étre observés ; nous commerdette fiche aux éléves.

B Les éléves ont 15 minutes de recherche avant deemef leur chorégraphie. Les
consignes sont données pour que chaque éleveudgmmemier temps, choisisse trois verbes
dans la liste et fixe une facon de danser chaqueevpuis enchaine les trois actions, par
exemple courir, sauter, marcher pour créer un neoddans un second temps, I'éleve doit
trouver une autre facon d'enchainer les troisastipar exemple marcher, courir, sauter,
pour créer un second module. Enfin, il présentedimsx modules a la suite. La tache de
I'enseignant est d'observer chaque éleve et deigmes |la fiche d'observation individuelle.
Intentionnellement, il n'y a pas de criteres deisaaon car nous sommes dans une situation
diagnostique. Les criteres de réussite sont idéstibar I'enseignant qui estime un niveau

pour chaque comportement attendu.

Le niveau des éleves est établi en fonction despoaements observés par rapport aux
comportements attendus.

B Le tableau des résultats obtenus lors de I'évaluatiagnostique figure en annexe 9.

Nous constatons que le niveau global de compéwmdz classe est 1,59 et qu'il présente peu
de difféerence par genre avec 1,5 pour les fille§,87 pour les garcons. Nous notons que,

seul, I'éleve 21 obtient le niveau 3. Le niveawoimpétence du groupe-classe pour le savoir "
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Accepter le regard des autres” est de 1,13 et meegeu de différence par genre avec 1,1
pour les filles et 1,17 pour les garcons. Le nivdaucompétence du groupe-classe pour le
savoir "Produire I'effet recherché avec son cogst"de 1,5 et présente une nette différence
par genre avec 1,2 pour les filles et 1,75 pougésons.

= Le graphique ci-dessous (figure 2) illustre lee@iv de compétence par savoir visé dans

les programmes ainsi que le niveau global de camnpétde chaque éléve du groupe-classe.

— créer des modules

= distinguer des combinaisons
d'espace

= accepter le regard des autres

produire l'effet recherché
avec £o1 corps

e niveau global

Figure 2 - Le niveau de compétence par savoir visé
et le niveau global de compétence des élévesadadae
B Les graphiques figure 3 "Accepter le regard desealtet figure 4 "Produire I'effet
recherché avec son corps" mettent en relief lealrayui nous attend pour, d'une part,
atteindre les savoirs visés par les programmeg'atitre part, pour renforcer les sous-
domaines A et surtout CS de la VPP , directeméstdux compétences dont les niveaux, par
genre et par éléve - les deux niveaux de classe &NMM2 confondus - montrent nettement

une différence de comportement en fonction du genre

33



filles

Hgargons

niveau de compétence

1 2 3 4 5 6 7 & 9 10 11 12
éléves

Figure 3 - Le niveau de compétence, par genrey lpaavoir " Accepter le regard des autres”
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Figure 4 - Le niveau de compétence, par genrer lpaavoir " Produire I'effet recherché avec sorps"

m Afin de permettre aux éléves d’augmenter leurs amsances et de mesurer I'effet de
leur pratique, nous donnons acces, pour chacugléess, aux critéres de réussite validés par
le professeur. Nous commentons individuellementévaguations.

Comme suite a notre évaluation diagnostique, netenons trois niveaux de compétences
pour établir les caractéristiques fonctionnellesadeasse.

| Le niveau 1 correspond a I'éleve « débutant », nileeau 2 correspond a l'éleve
intermédiaire » et le niveau 3 correspond a I'éleveonfirmé ». Le tableau en annexe 2
présente les acquisitions visées dans l'activibselau cycle 3 mais seules celles en jaune ont
été observées. Nous constatons que 90% des élev@sl1l sont de niveau 1 et que 83% des
éleves de CM2 sont de niveau 2. Nous remarquoily/gubeaucoup de différences entre les
éleves de CM1 et de CM2, entre autres, dans la i@rapsion des comportements attendus
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et tout particulierement entre les plus jeunes@id et les plus "vieux" des CM2. Au final,

le niveau 1 regroupe 10 éleves dont 9 CM1 et 1 ABIRjveau 2 regroupe 11 éléves dont 10
CM2 et 1 CM1, le niveau 3 s'adresse a 1 éleve d@.Gbbmpte tenu de ce constat, nous
décidons de difféerencier les CM1 des CM2 et essagenconstituer nos groupes de travail a
partir des caractéristiques fonctionnelles dedas®# mais aussi des entitées CM1 et CM2, de la
parité filles/garcons et des résultats ISP 12 passation. Les criteres ou taches que les
éléves de chaque groupement doivent étre capablesliger apres la séquence d'instruction
figurent dans les objectifs que nous définissors die la constitution des groupements et que
nous présentons aux €léves en 2eme séance. bedeh@valuation critériée est une priorité.
G La prise en compte de I'estime de soi de I'élewencence donc des la constitution des
groupementsD @ @ @, présentés tableau 3. Nous veillons a assuigarigé filles/garcons

au sein de chaque groupement. Nous reprenons tes amuleurs de la matrice afin de
conserver en mémoire la mesure du niveau supd&i@& de chaque éleve dans les différents
groupements. Au final, nous constituons les 4 gementsd @ @ @. © et ® regroupent les

10 éleves de CM1 - 5 filles et 5 gargons - le geo@pest constitué de 3 filles et 2 garcons ; le
groupe® est constitué de 2 filles et 3 garcofiset @ regroupent les 12 éleves de CM2 - 5
filles et 7 garcons - le group@ est constitué de 3 filles et 3 garcons ; le gechple 2 filles

et 4 garcons. La constitution des groupes est ptésest explicitée aux éleves dés la 2eme
séance. Aprés un petit aménagement en 2eme s@ansejécidons gqu'a partir de maintenant

le groupe-classe vivra ainsi tout le temps du cgelelanse.

Tableau 3 - Les groupements par niveau de classe

Niveau groupement | nombre d'éléves filles gargons
de classe
©) 5 1-8-10 B-6
CM1
@ 5 2-7 3-4-9
® 6 17-19-20 12-18-22
CM2
@ 6 15-16 11-13-14-21

[ | Nous observons que nos interventions devront sieeresur les groupement et ®,
soit 11 éleves. Compte tenu de notre temps d'iméoredans cette classe, nous ciblons les

filles du groupeD, la fille 17 et le garcon 22 du grou@e L'évaluation individuelle ISP12 de
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I'éléve 5 nous interroge ; nous choisissons néamsnde le suivre tout au long du cycle de
formation mais décidons, dans l'instant, d'infordeeDirecteur de I'école dans le cadre des
échanges d'informations concernant le suivi indigidet collectif des éleves et la recherche
des difficultés et des interventions nécessaimegations et contacts directs avec les éleves -

comportement, travail, problemes personnels.

La description de la mise en ceuvre de nos actienwgi d'expliguer comment et pourquoi
nous avons pris nos décisions méthodologiques moudeclles orientations.

Nous constatons a maintes reprises que I'éleveubiresal’'un manque de confiance qui se
manifeste de facon systématique.

[ | En mathématiques et en francais, il se croit inblgde réussir ses travaux scolaires ;
ses notes se situent cependant dans la moyenree daske. En EPS, il a un manque de
confiance en lui dans ses habiletés a réussiuaeattitude timide et effacée. Il présente une
dépréciation de sa personne et démontre a tous nismee mauvaise opinion de lui-méme.
Son évaluation ISP 12 nous alarme dans la mesumdl®semble bien correspondre a un
éleve en souffrance.

[ | Au cours d'une discussion avec le Directeur @®lké nous apprenons que ["éléve 5 a
une passion - l'astronomie - et qu'il suffit dedr les yeux dans la classe pour observer,
suspendus au plafond, des planetes, un soleil ®tluees pour lesquels il a activement
collaboré a leur fabrication. Le Directeur nousomfie que, dans le cadre du B2i, cet éleve
est en train de préparer un exposé sur le syssaage. De la & penser que I'éléve 5 se
percoit plus compétent dans ce domaine et quileabonne assurance en ses capacités, nous
nous disons que c'est peut-étre l'unique chancayrslaps de temps aussi court de présence
auprés de lui, de favoriser les expériences olése peut vivre le succés. Mais comment
alors I'estime de soi de I'éléve 5 peut-elle éredfrisée et utilisée dans les apprentissages en
cours d’EPS, précisément en danse de création@ lPastronomie comme "fenétre de tir"

possible!

Nous sommes en janvier et, dans le calendrier die de formation, nous allons aborder la
3eme séance du cycle.
[ | La lére séance était la situation de référence 2Lsdules” qui a permis I'évaluation

diagnostique et l'identification des caractéristgjdenctionnelles de la classeLa 2eme
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séance a offert aux éléves la possibilité d'emtedit a petit dans I'activité danse de création de
facon ludique avec "les gestes du quotidien” egl&set murs”. Nous leur avons proposé des
situations de remédiation afin de, déja, permettne éléves d'acquérir les premiers savoirs
visées, fixés par les programmes : créer des meddistinguer des combinaisons d'espace,
accepter le regard des autres. lls ont tenu les ibciaux de danseur et de spectateur et ont
utilisé une fiche d'observation simple pour apméda prestation d'autres éléves. En fait,
chaque groupemerd a @ travaille un scénario et en fin de séance, legeélée chaque
niveau de classe - CM1 et CM2 - apprécient leavdit - © apprécie® et inversement; idem
pour® et®.

= La séance 3 débute le Projet danse. Nous avoparprie Projet avec le theme "guerre
et paix" comme socle de la chorégraphie et, bien cnstruit notre cycle de danse en
conséqguence. Nous avons une semaine pour rendrgcle intéressant et stimulant pour
I'éléve 5. Nous décidons de travailler sur un nauverojet danse avec l'astronomie comme
socle de chorégraphie. Quelques heures de rechenchigne plus tard, nous concoctons un
projet que nous présentons mi-janvier au Directieufécole dans un premier temps puis aux
eléves. Nous nous attardons sur les quatre tabldangés qui composent le projet : la
création de l'univers, notre galaxie, notre systé&wmlaire, notre terre. Le Directeur trouve
l'idée originale et apprécie que l'on associe aldase un théme qui se démarque du
sempiternelle "guerre et paix". Il nous rappelleed l'astronomie est au programme des
sciences"” et saisit I'opportunité qui lui est dégpour nous demander de "préparer un cours
de mathématiques sur les échelles de grandeur'mbls plus tard, les médias du monde
entier plongeait notre Projet danse dans l'actudlit moment en faisant " la Une" de leurs
journaux avec la chute d'un météorite dans I'Oural!

[ | Les éléves quant a eux sont surpris, non parelmehqui semble leur plaire, d'autant
plus quand nous leur précisons que la musiqudasguelle ils vont danser n'est autre que
celle du film "La Guerre des Etoiles", mais ilsdamandent justement "comment danser sur
l'astronomie?". L'éléve 5 ne dit rien mais on lecpé attentif, il n'a pas cette attitude de
retrait qui le caractérise. Nous en profitons pdive aux éleves que chacun doit participer a
l'organisation de la chorégraphie et, qu'entreeayutchaque groupement doit amener un
support - photo, montage, collage - pour illusttkacun des tableaux de la chorégraphie.
Nous leur montrons ce que nous attendons d'euxaisant vivre le premier tableau "la
création de l'univers". La chorégraphie doit iltestle Big Bang, l'univers qui grandit
rapidement a l'infini et représenter le nombre ogable de 200 milliards d'étoiles. Nous

affichons une photo du Big Bang et donnons lesigoes afin que la séance se déroule. Petit
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a petit, les éleves comprennent ce que nous attendeux. Nous essayons de mettre en
relation les différentes phrases dansées avebiéeses proposés : pour le Big Bang, tous les
éléves sont regroupés au centre de la scéne :ayrmums associéd + © + @ + @ ; tout a

coup, il y a une explosion et tous les danseurepien courant aux quatre coins de la scéne.
Le calme revient mais les danseurs sont toujounmi@mwement sur I'ensemble de la scéene.
Petit & petit, ils forment des amas, ils se regeatip groupement distin€d , @ , ® , @ et

forment des galaxies qui s'enroulent sur elles-nsérhes éléves comprennent la facon de
mettre en scene le tableau et les craintes du dé&bsgéance ne semblent plus étre a l'ordre du

jour.

Les deuxieme et troisieme séances du cycle nouenoffloccasion de centrer nos
observations sur les six éléves "cibles" des ggmgntsD et ®.

Nous en profitons pour compléter l'identificatiorsdforces et des faiblesses des éleves.
Nous voulons en effet batir notre jugement sur idégmations observables, pertinentes et
suffisantes, traduites en verbes d'action qui dénti des attitudes, des réussites, des
difficultés, un investissement ou au contraire uibeénent, des génes, des eémotions, bref des
scenes de vie dansées - et de tout ce qui toutnara pour ces éleves cibles. Au final, nous
alimentons notre base de données créée depuéatae 1 avec I'évaluation diagnostique.
C'est a partir de cette base de données, enrighie des séances, que nous déduirons, apres
analyse et interprétation des résultats, une évilmtnlution en fin de cycle. Nous notons :

[ | Lors de la séance BApus observons quées éléves "cibles" acceptent de facon tres

inégale d'entrer en relation avec les autres. haamtre ne se fait pas avec tous les éléves de
la classe mais seulement avec sa ou son (ses)adasades clans se forment ; les filles 10 et
17 se retrouvent seules dans leur groupement tispees éleves se regardent en se
déplacant mais ne regardent pas longtemps celuetia dont ils croisent le regard. La
concentration est difficile ; certains rient, patldurant la séquence dansée. Nous remarquons
gue les éleves 8, 10 et 22 ne se sentent pas vriagoBacernés par les consignes passées en
collectif et, des que nous accompagnons un autigogment, le jeu tourne a la rigolade et au
chahut. Ces éleves ne rangent pas le matéridéutilrant les activités et nous devons faire
un rappel systématique des consignes et des rapdeledre répétés pour faire cesser des
discussions sans fin. Les éleves 8 et 10 mastigurenhewing-gum. Les éleves 1, 5, 17 et 22
ont une attitude d'attente, d'évitement. L'éléves& décourage vite en cas de manque de
réussite aux activités que nous proposons ou dfsrnepétées. Seul le groupemeént

complete consciencieusement la fiche d'observatiospectateur.
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[ Lors de la séance Bous observons eebut de séance que les réponses corporelles

des éléves manquent d'originalité. Les posturegrifaent que peu de contrastes; les éleves
s'imitent. La concentration est difficile; les gret les prises de paroles intempestives sont
rares. La plupart des éleves ne varient pas dd geigontact ; ils utilisent exclusivement la
main. Les éleves 5, 8, 17 et 22 se soumettent ealgx, a la demande de I'enseignant de
participer a l'activité, mais il n'y a aucune iaigtion avec les autres éléeves. L'éleve 22 ne
sollicite pas la maitresse quand il ne comprend pascours de séance, des éléves dont une
majorité de filles sauf 17, utilisent plusieursmgside contact tels les bras, la téte, les épaules.
Apparait alors une premiere diversification deonses corporelles. Les filles, y compris 17,
sont attentives aux consignes et se sont ellesnggjpritairement, prennent des initiatives,
sauf 17. Des différences apparaissent entre grodpd®soin : les éléves du groupement
réclament la maitresse et savent dire quant ilsongorennent pas la consigne; ils sollicitent
aide des pairs et coopérent facilement dans wtieité de groupe. Le groupemert
concentre les attitudes opposées. L'éleve 8 esieagt se précipite dans I'exécution de la
tache, indépendamment des consignes, comme pouwlébarrasser rapidement ; elle ne sait
pas dire, a l'instar des éléves 1 et 10, quandhelleomprend pas. Pourtant, elle est force de
proposition dans la chorégraphie a mettre en maeecapare le temps de parole au détriment
des autres éléves qui semblent subir son point de Son attitude la conduit a vouloir se
sentir supérieure aux autres ; elle fait figurdedaeler dans son groupe. L'éléve 5 est calme,
passif, écoute mais ne discute pas. Dans ce grameaucun éleve ne sollicite l'aide de ses
pairs. Ce groupement ne complete pas conscienoreugela fiche d'observation du
spectateur.

[ | Nous constatons aussi que nous passons beaucowgmps auprés des éleves des
groupementsd et @ au détriment des autres éleves et nous veillome,d®d partir de la
séance 4 , a équilibrer le temps passé auprésifiésents groupements en allant voir et
encourager plus régulierement les éléves des gnuems® et @, plus autonomes. Enfin,
nous observons que les éléves de ces deux groupefimasent régulierement avant les
autres et nous imaginons en conséquence des tggibegnes" de plus en plus exigeantes

pour ces éleves.
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Entre les séances 3 et 4, |'éleve 5 présente smsésur Le systeme solaire.

[ | Tout simplement, brillant! Maitrise des mots du rapalexical, pertinence des
illustrations, qualités des échanges en réponsajaestions posées par ses camarades et tres
bonne utilisation de l'outil informatique. Le grouglasse est conquis, nous aussi. Nous
mettons 20/20; I'éleve 5 est ravi. Percoit-iljleggements positifs portés sur lui par ses pairs et
par la maitresse? Toujours est-il que, pour langree fois, nous observons que I'éléve 5 se
sent satisfait de lui-méme, se sent capable et émnp sans pour autant rechercher chez ses
pairs ou chez la maitresse la confirmation de dauvg son attitude ne le conduit pas a
vouloir se sentir supérieur. A nous maintenantrdesformer cet essai pour qu'il s'investisse
davantage dans les apprentissages en EPS

et qu'il assure, entre autres, plusieurs rg L'éleve 5 présente son exposé

dans [l'activit¢ danse de création ..

coopére pour agir a plusieurs.

A l'instar de la séance 3, les séances 4 a 7 ssnirdtés d'apprentissage qui permettent a tous
les éléves d'acquérir les savoirs visés et de sieenes projet.

[ Dans le cadre de notre expérimentation, nousmanitis de porter notre attention sur
les éleves "cibles" et nous faisons vivre la peseompte de I'estime de soi de chacun de ces
éleves ainsi que les évaluations dans la mise emeozle nos actions. Les observations
recueillies lors de ces séances nous permettencodstater I'évolution des attitudes des
eléves par rapport aux taches, a I'enseignantxedatues €léves. Cette évolution est analysée
page 49.

[ | La séance 8 propose une évaluation-bilan pouruérdes acquis par rapport a la
situation référence de la séance 1; I'analyseéiestats est présentée page 50 Le spectacle de
fin de cycle est prévu pour la fin dfSEs . R

préférons d'ailleurs parler

représentation, en cohérence avec

résulter du cheminement des éléves et ¢/ THkS
1
construite par l'agencement de différerdg

moments vécus au cours des séances.
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A partir de l'identification des faiblesses maiss des forces de chacun des éléves "cibles",
nous définissons les moyens qui nous semblemilssadaptés a leur dépassement.

Nous différencions nos interventions en foncties causes qui géneérent leurs difficultés.

[ Certaines de ces causes sont communes a tougWes €ibles ; d'autres causes sont
spécifigues a un ou a quelques éleves. Ainsi, \&elgé mais aussi I'éleve 17 semblent
correspondre a la définition donnée par Famoset)2@0 sujet a basse estime de soi, a savoir
" la basse estime de soi n'est pas une questiva d@vaincu que I'on est mauvais. C'est tout
simplement le manque de conviction ferme que I&rben"”. Mais, lors de son expose, I'éleve
5 réalise un progrés remarquable validé par le ggralasse. Pour I'éléve 17, nous prenons
aussi en compte le fait que, comme le dit Famo3e3R "I'évaluation de sa propre apparence
physique prend la prévalence sur tous les autresmithes prédicteurs de I'estime de soi" et
cela a une incidence sur l'acceptation sociale et @&leve parmi le groupe-classe. C'est
d'autant plus vrai dans cette APSA a visée artigtiqu cette éleve est particulierement
exposée au regard des autres mais c'est ausdorgal'activités d'expression orale tels les
exposés dans le cadre du B2i ou la récitation @sipolLa faible participation en cours des
eléves 8, 10 et 22 et la non application des coesigle la maitresse nous ramenent au sens
gue ces éleves donnent aux différentes régles &n E#fin, I'éleve 1 mais aussi les éleves 5
et 17 semblent marqués par les propos de HébrE#87) a savoir "Apprendre est saturé du
risque subjectif le plus grave : celui de I'éched@nc celui de se montrer incompétent a
I'intérieur d'un groupe de pairs ou lI'on se compdams une société et une institution ou la
réussite est célébrée et I'échec trés peu toléré ».

[ | Dans la deuxiéme hypothése de notre étude, noas@né (que nous pensons) que les
choix pédagogiques et didactiques de I'enseignamhettent, via le levier des évaluations, de
régler le curseur de la relation estime de sopptentissage. Nous choisissons donc de mettre
en ceuvre des procédures d’évaluation qui participantrenforcement de I'estime de soi
positive de I'éléve et a la construction, par K&ledes compétences, capacités et attitudes
attendues dans la discipline. Nous vérifieronslparlyse et l'interprétation des résultats si
ces pratigues aident efficacement une maitresseti@enses éléves pour qu'ils s'impliquent

davantage dans les apprentissages en danse dercetailus généralement en EPS.

Les pratigues d'évaluation que nous mettons en eeuigent a favoriser autant les
apprentissages que l'estime de soi des éléves.
[ | Compte tenu des causes qui génerent les difficdkéséleves, nous présentons pour

trois d'entre eux la logique qui structure la mée ceuvre de nos évaluations (3/6 pour

41



'exemple). L'éleve 5, d'habitude en difficultéess'mis en valeur lors de son exposeé ; notre
intention est qu'il devienne a son tour personssawrce pour aider le groupe-classe. Nous
voulons exercer, par le biais de notre jugemeat guie percu par lui - un effet positif sur la
perception de ses compétences scolaires mais sus$h perception de ses compétences
sociales et la perception de sa conduite. L'él&vest lucide quant & son acceptation au sein
d'une partie du groupe-classe. Le regard de searades de classe - tel que percu par elle -
altére l'image qu'elle a d'elle-méme. Nous voulmésr une relation de sympathie réciproque
avec au moins un éleve de la classe et pour celariper la dynamique des relations dans la
classe. L'éleve 1 est découragée par ses errewtévalorisée devant le regard de ses
camarades de classe - tel que percu par elle - Mowiens que ceux qui réussissent aident
ceux qui échouent aussi notre intention est deoreef les interactions sociales entre pairs
afin de développer entre les éleves des aidesexj@gations, des démonstrations, des co-
évaluations. Les plus habiles sont mis en situatienjouer des roles sociaux et des
responsabilités.

[ | Dans les faits, pour les 3 éléves ci-dessus copuueles autres éléves "cibles" :

S Nous essayons de rendre opérationnelle et nonege I'évaluation. Les critéres ou
taches que les éléves de chaque groupement dodtentcapables de réaliser apres la
séquence d'instruction ont été présentés aux égvdseme séance. De plus, a chaque séance,
nous précisons les critéres d'évaluation en fondali®ra situation du moment, objectifs et
consignes fixées par nous pour une séance donrmes Mtenons des ancrages possibles
d'observation ou d'évaluation lisibles a la fois paus, par I'éléve danseur ou spectateur voire
par I'éleve chorégraphe. Ces ancrages sont lié#titutle, au rapport aux autres ou encore au
rapport au corps. Par exemple, par rapport atliddinous demandons a chacun des éleves 8,

10, 17 et 22, en séance 4 et 5 "d'étre attentieaconsigne donnée par la maitresse, de répéter

la consigne et de la respecter ". En séance 3ap@ort aux autres nous demandons aux

éléves 5, 8, 17 et 22 de "rechercher, échangestroire en relation avec les autres" et
"d'accepter de jouer les réles de danseur mais desspectateur” en précisant qu'ils doivent

"compléter consciencieusement la fiche d'observatiBar rapport aux autrésujours, en

séance 4, nous demandons aux éleves du gr@uple "porter un regard critique mais
sensible et bienveillant”, de "donner un avis, aéer une production selon des criteres
définis mais pas une personne”. Nous en profitaos préciser que le mieux est d'utiliser des
termes "professionnels" liés au champ lexical ddadase ou l'on distingue bien I'éléve et la

personne.
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S Nous mettons en place une pratique systématiquéédaluation formative et,
souvent, une pratique ponctuelle de I'évaluatiomédrice. Nous nous inspirons des leviers,
directement utilisables par I'enseignant, présemteexplicités page 21 pour I'évaluation
formative et page 23 pour I'évaluation formatride. contrat individuel engage les éleves ; il
précise exactement ce que nous attendons de chamire eux et les soutiens sur lesquels
ils peuvent compter. Par exemple, en séance &pr&at avec I'éléve 5 précise qu'il est
chorégraphe pour les groupemedtet @ et qu'il organise la mise en scéne des composition
des éleves afin de les mettre en valeur. Il préldaas la danse des autres, dans les
suggestions de la maitresse et dans son imagidasezléments pour construire trois courtes
séquences dansées qui donnent sens au themeédmda § la rotation des planétes autour du
soleil" en s'appuyant sur les composantes du moenemansé. Sa proposition tient en
guelques mots : 1 soleil et 9 planetes pour leglé@es de CM1. 1 danseur porte 1 grand
disque jaune et chacun des 9 autres danseursl@lonéme) porte un disque plus ou moins
grand selon la taille des planetes ; les noms dasefs sont inscrits sur les disques. Les
éléves de CM1 dessinent, colorient, découpentdague et tous travaillent ensemble pour
trouver des mouvements dansés qui illustrent latiost des planetes. Nous valorisons le
travail du chorégraphe et des danseurs lors deh&sep 3 de structuration en groupe.
L'exemple de I'éléve 17 illustre limportance dmnstruire les conditions d'une mise en
confiance des éleves. Nous décidons de permuter éive avec l'éléve 16 pour qu'elle
rejoigne le groupemer®, homogéne au niveau des compétences observéessa et non
hostile & sa venue. Dans ce groupe, nous avopsd'@l qui est licencié dans un club de
basket de la ville du Mans. Petit par la taille pon basketteur mais grand par ses habiletés
motrices, il est régulierement confronté a cettidince de taille lors de ses matches. De fait,
il banalise cette différence et le regard qu'iltpaur I'éléve 17 n'est pas difféerent du regard
gu'il porte sur les autres éléves de la classee@ard rend a I'éléve 17 le pouvoir d'étre plus
libre face aux émotions négatives obtenues dagsrgaraison a ses pairs. Nous facilitons
les situations de co-évaluation entre ces élévesplDs, tous les éléves de ce groupement
s'auto-évaluent en discutant entre eux de leurscdcht de leurs réussites et se projettent
dans l'activité a venir en décidant des progreésahser.

S L’évaluation de chaque éleve porte sur ce qui @@s&igné et nous notons les progrés
réalisésLa forme de nos évaluations est toujours critéfi@&s. criteres ou taches qu'un éléve
doit étre capable de réaliser apres la séquenastdiction figurent dans les objectifs définis

avant la séquence d’enseignement. Dans I'exempeégant, la progression de I'éléve 5 est
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mise en valeur et s’effectue sans comparaison #&®cautres éleves lors de la phase
évaluation.

G Nous réglons nos interventions pédagogiques ettiiees de facon a amener |'éleve
a corriger ses erreurs. L'éleve 1 est trop "docilep "dépendante” de I'éleve 8 qui fait figure
de leader dans le groupemé@éniet dont l'attitude la conduit a accaparer le tedggparole au
détriment des autres éleves qui semblent subipsort de vue. Nous décidons une seconde
permutation afin de permettre a I'éléve 1 de réj@de groupemern® qui présente I'avantage
d'étre homogéne dans ses niveaux de compétenceu etous les éleves réalisent
consciencieusement les taches que nous demandélexell peut alors observer des éleves
qui réussissent, identifier et analyser les écavisc sa pratique et elle-méme évaluer la
réussite et I'échec. Elle apprend a corriger sesiexr au sein d'un groupe restreint, sécurisant,
ou la danse devient véritablement un domainepdeences, d'essais successifs, avant
« I'ceuvre » comme moyen d’exercer son droit a derr Le modele des pairs peut, ici,
exercer un rble favorable. Nous nous servons dersae comme prétexte a la construction de
compétences sociales et nous demandons aux éleévasgtoupement d'aider leur camarade
dans l'acquisition des habiletés motrices et deiitar en co-évaluation.

[ nous veillons a notre facon de commenter le résules évaluations, la maniere
d'évoquer les besoins d'aide, les remédiationsriesirs et les différences de rythme. Nous
savons que tous les éléves du groupe-classe pantoargant que I'enseignant, I'effet des
différences, de I'hétérogénéité des capacités etchpacun peut ressentir la joie, I'excitation
d’'un exercice réussi (page 14) mais aussi I'intohien cas d’échec. La peur de I'échec et le
regard des autres induisent des comportements t@hibiqui nous obligent a ne pas exposer
d'emblée les difficultés des éléves "cibles" awardgle tous les autres éleves. Les erreurs des
premieres expériences dansées et commentées &idudi(relation duelle éleve/éleve ou
eléve/maitresse) ou en comité restreint (trio, pemoent) laissent progressivement la place a
des représentations devant un autre groupementpuat le groupe-classe. Nous veillons a
créer les conditions d'un climat motivationnel eivifggiant l'acceptation progressive, par
I'éléve, de ses erreurs et, surtout, en privilégamorrection des ses erreurs par I'éleve lui-
méme. A chaque séance, lors de la phase 5 de @#sennous valorisons les réussites

plutét que de stigmatiser les échecs.
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Partie 4
LES RESULTATS

Chapitre 9

L'ANALYSE DES DONNEES RECUEILLIES

L'analyse quantitative d'ISP12 1ére passation dupg-classe.

[ La moyenne EGS des éleves de la classe est 4g97aleur basse 1,5 et la valeur
haute 6. Nous notons que 14 éléves se situentsausiele la moyenne de la classe (9 éléves
ont 6 et 5 éléves ont 5,5 ou 5) soit 64% degeélée qui laisse a penser que nous sommes
en présence d'une majorité d'éleves avec une bavire une trés bonne estime de soi. A
contrario, nous notons que 7 éleves se situeneasedis de la moyenne de la classe (5 éleves
ont 4,5 ou 4 voire 3,5 pour 2 d'entre eux). Unkewaest étonnement tres basse par rapport
aux autres éleves de la classe avec seulemer@dnipte tenu de notre choix de différencier
les CM1 et CM2 dans nos groupements, il nous semtéieessant d'analyser ces résultats par

niveau de classe.
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En CM], la moyenne de la classe est 4,7 ; la valeurebaesisl,5 et la valeur haute 6. 5 éleves
se situent au-dessus de la moyenne (4 éleves ddletdnt 6 et 1 garcon a 5) mais 5 autres
éleves se situent au-dessous de la moyenne (Bfll® et 3 autres filles ont 4). 1 garcon a

une note étonnamment basse a 1,5. En Gdlthoyenne de la classe est 5,2 ; la valeur basse

est 3,5 et la valeur haute 6. 8 éléves se situedeasus de la moyenne (5 éleves dont 2 filles
ont 6 et 3 éléves dont 2 filles ont 5,5). 1 élavk et 3 éleves se situent au-dessous de la
moyenne (1 garcon a 4 et 2 éléves dont 1 fille3HH). La figure 5 ci-dessous présente la
courbe EGS des éléves de la classe, des CM1 moeidees 1 a 10 inclus et des CM2 pour
les éleves 11 a 22 inclus. Nous y associons lebeoUPP qui montre que la valeur de EGS
est d'autant plus forte que celle de VPP est forte.

| Si la moyenne EGS des éléves de la classe estilf@Tt aussi noter que la moyenne
EGS des filles est plus faible avec 4,9 que cede ghrcons avec 5,04 voire 5,36 si I'on ne
retient pas la valeur "anormalement” basse dedit®us écart de 0,46 (figure 6).

La figure 7 en annexe 10 met en relief la part queeésentent CS et A sur VPP. Afin de ne
pas multiplier les analyses et les graphiguesndinij nous nous limitons a ces 2 sous-

domaines sur lesquels nous pouvons intervenir daims cycle de danse de création.
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Figure 5 - Les valeurs EGS et VPP des éléves dasae
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Figure 6 - La comparaison des valeurs EGS fillegtyss 1ére passation

L'analyse quantitative d'ISP12 2eme passation dupg-classe.

B La moyenne EGS des éléves de la classe est Tg52aleur basse 3,5 et la valeur
haute 6. Nous notons que 17 éléves se situentldansyenne de la classe ou au-dessus (11
eléves ont 6 et 6 éléves ont 5,5 soit 77% de®g)é donc une progression de 13 % d'éléves
avec une tres bonne estime de soi par rappdéttlESlere passation (figure 8). Nous notons
gue 5 éléves se situent au-dessous de la moyenlzediEsse mais 3 éléves ont tout de
méme 5 alors que 2 autres ont 4 et 3,5. Ce dettdge avait obtenu une valeur étonnement
tres basse par rapport aux autres éleves de $aeclavec seulement 1,5 a ISP12 lere
passation. Les résultats par niveau de classe emtirgu'en CM1, la moyenne de la classe est
5,45 ; la valeur basse est 3,5 et la valeur haudedteves se situent au-dessus de la moyenne ;
1 garcon a 3,5. En CM2, la moyenne de la classg,88t; la valeur basse est 4 et la valeur
haute 6. 7 éleves se situent au-dessus de la meyehrgarcons et 3 filles ont 6. 2 autres

eléves dont 1 fille ont 5,5 et 2 autres encore ddiite ont 5. 1 garcon a 4.
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Figure 8 - Les valeurs EGS et VPP des éléves dasae
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Figure 9 - La comparaison des valeurs EGS fillegtyss 2éme passation

[ La moyenne EGS des filles est Iégerement plug favec 5,6 que celle des garcons
avec 5,45 soit un écart "non significatif " de 0,18igure 9). Cette moyenne est en forte
progression par rapport a celle de la 1éere passatiec + 0,7 point. La moyenne des gargcons
augmente légerement par rapport a la 1lere passater + 0,41 point, augmentation d'autant
plus Iégere si I'on retient la moyenne de 5,3@@artant la valeur "anormalement basse de
I'éleve 5.

Dans ce chapitre, nous décrivons les résultats nmis ne les interprétons pas. Les raisons
pour lesquelles des résultats particuliers sontriés sont traitées au chapitre 10.

L'analyse qualitative de I'estime de soi des &ale groupe-classe.

[ | Le tableau présenté en annexe 11 et intitulé "skeses bruts par groupement d'éleves
apres lere et 2eme passations ISP12" nous fataten que les tous les éléves de la classe
ont une valeur EGS au moins égale entre les 2 fi@ssdSP12 (10 éleves) voire supérieure
pour 12 d'entre eux, avec des variations allan®,8epoint a 2 points. Nous notons que la
variation la plus forte est attribuée a I'éléveobtdl! est vrai, la valeur EGS était la plus faible
a la 1lére passation. Nous étudierons ce cas patidots de l'interprétation des résultats et
nous verrons en quoi il illustre et confirme I'hiipese 1 que nous émettions au début de
I'étude a savoir que I'école est un lieu fondameatgaonstruction de I'estime de soi et que le
contexte EPS est fortement impliqué dans cettetaart®n. Les autres valeurs basses EGS
lére passation (3,5 pour les éleves 17 et 22aamgnenté respectivement de 1,5 et de 0,5
point ; I'éléve 17 a donc une EGS a 5 et I'élevai2® EGS a 4. On peut admettre que ces
eléves 5,17 et 22, sujets a tres faible estimeogeéississent a se percevoir autrement qu'en

ayant une mauvaise opinion d'eux-mémes. On cenétatlement que les éleves 1, 8, 10, 7
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et 18 a faible estime de soi (4 ou
45 lors de la lére passation)

progressent de 1 ou 1,5 point. On

peut aussi = VPP lere admettre que ces
passation
éléves VPpaeme  TEUSSiSSent a se

percevoir  plus passation  compétents. Enfin,

la figure 10 montre que les

éléves ayant une bonne ou une tres

bonne estime de soi  maintiennent

voire augmentent leurs valeur EGS par rapport®eta passation et la figure 11 montre que
les valeurs de VPP se maintiennent également gagenentent par rapport aux valeurs de la
lére passation. L'étude des courbes des figuret 1@ nous montre que ces valeurs sont

d'autant plus fortes que celles de VPP sont élevées

1
Figure 10 - La comparaison des valeurs EGS 1&émg passation

—TEGS 1ére
passation

=——=TFGS 2eme
passation

Figure 11 - La comparaison des valeurs VPP 1&2érae passations
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[ Les observations recueillies au fil des séance®&tes sur nos fiches de préparation
complétent cette analyse qualitative de I'estimesdiedes éléves du groupe-classe dans la
mesure ou elles nous permettent de constatetutéwo des attitudes des éleves par rapport
aux taches, a I'enseignant et aux autres éleveésessbns-nous a I'évolution des attitudes des
eléves "cibles”. Si nous mettons a part la sédndent les différents temps correspondent a
I'évaluation diagnostique détaillée page 31 aing tps deuxiéme et troisieme séances du
cycle détaillées page 38, nous notons :

séance 4 Les groupement®, @ et @ sont attentifs et comprennent les consignessoig
motivés et ne rechignent pas a la tache. La cotipérau sein de chague groupement est
nette mais on observe une partition filles/gargo&s marquée, surtout po@r et ®. En effet,
lorsque nous varions les formes d'organisation peumettre ung activité en duos ou trios,
les garcons font preuve d'évitement s'il faut tillaraavec une file. En fin de séance, nous
proposons a l'éleve 5 de tenir "officiellement” ride de chorégraphe ; poussé par ses
camarades - le groupe-classe a l'unanimité - é@atec

séance 5 On commence a observer une danse ou, jusqu'anprébBague éléve était centré
sur ses propres actions ce qui entrainait une priccompte limitée des autres danseurs et
donc une danse ou chacun n'osait pas encore enteemtact avec les autres, a une danse ou
I'écoute entre danseurs permet, aujourd'hui, ladboation de leurs actions et valorise les
relations en utilisant leur corps pour réalisedemivement une phrase dansée ; beaucoup
d'éléves jouent sur la variété des

supports d'appui (mains, do: L'éleve joue I réle de chorégraphe

épaules). Dans le groupemerd,
I'éleve 5 prend la parole, claireme
sans chercher a se mettre en avant
cherche a faire progresser les éléme
chorégraphique, en particulier le
formes de groupement (ligne, spirale
les distances et les orientations d
autres éleves (loin, pres, autour) et |
dimensions (grand ou petit espaceg-\axf
parcourir). Il joue le role de chorégraphe. Tossgsupements jouent les roles de danseurs et
de spectateurs et complétent la fiche d'observation

séance 6 Les éléves acceptent le regard de l'autre maieraeglacent pas dans I'espace

scénique pour se donner a voir a un public. Maimtegrils savent tous que les spectateurs
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doivent comprendre la symboligue du theme. lIs |&tsdnt des rapports entre leurs
mouvements et la musique ; les accents corporalstyschutes) soulignent les accents
sonores de la bande son ; les déplacements su&vegampo. lls jouent sur les contrastes
(fluide/saccade, lourd/léger, direct/sinueux). kektions entre danseurs sont organisées en
fonction de l'espace (danseurs regroupés par gnoemqte formes de regroupement), et en
fonction du temps (sur un moment bien identifié,dansent a I'unisson). Les relations entre
danseurs se traduisent aussi par de nombreuxcte®marporels a deux, a plusieurs. Tous
semblent coopérer facilement dans les activitéegrdepe y compris les éléves 17 et 22.
Personne ne reste a I'écart. Les roles de dansede spectateur sont tenus par tous les
groupements ; I'éléve 5 joue le rdle de chorégraphe

séance 7 Les éleves occupent la totalité de l'espace scéngjuravaillent sur toutes les
dimensions de l'espace (directions, niveaux, fomgaEne, avant scene). Les éleves 5 et 17
sont force de proposition pour créer la fin du spde.

seance 8 Les différents temps de cette séance corresporaddgtaluation-bilan. Nous
retenons pour l'analyse, I'évolution du nivealbglale compétence de chaque éléve ainsi que
des savoirs "accepter le regard des autres" etltjne I'effet recherché avec son corps”. Le
niveau global de compétence du groupe-classe es8@alont 2,8 pour les filles et 2,92 pour
les garcons soit une augmentation de 1,27 pointrgaport a I'évaluation diagnostique
(figure 12) dont + 1,25 pour les garcons et +{dg8r les filles. 19 éléves ont obtenu le
niveau 3 et 3 éléves le niveau 2. Le niveau depg&bemce pour le savoir "Accepter le regard
des autres" est 2,04 dont 2,1 pour les filles gio@ les garcons soit une augmentation tres
nette de + 0,68 point dont + 1 pour les fillesré 83 point pour les garcons (figure 13 en
annexe 12). Le niveau de compétence pour le sdv@ioduire l'effet recherché avec son
corps est 2,5 dont 2 pour les filles et 2,92 peardarcons soit une augmentation de +1 point

dont +0,4 pour les filles et + 1,17 pour les gasg@iigure 14 en annexe 12).
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— ¢valuation diagnostique

— évaluation-bilan

Figure 12 - L'évolution du niveau général de corapég

Chapitre 10

L'INTERPRETATION ET L'APPRECIATION DES RESULTATS

En quoi les résultats obtenus permettent-ils denége a la question posée?

[ | L'interprétation que nous proposons s'appuie sueléments clés qui ressortent de
I'analyse des résultats. En fin de cycle de dafig®, des éléves ont une trés bonne estime de
Soi, soit une augmentation de 13% par rapport Befe passation et 86% des éléves ont la
note maximum a I'évaluation-bilan du niveau géndektompétence, soit une augmentation
de plus d'un point par rapport a la situation déreiice. Force est de constater que les
évaluations que nous avons mis en ceuvre influeneatdveloppement positif de I'estime de
soi des éleves et favorisent les apprentissagegidie donc des réponses a la question posée
de savoir comment une maitresse d’école peut-eti&ribuer a renforcer I'estime de soi des
eléves d’'une classe de CM2 pour gu’ils s'impligjudavantage dans les apprentissages en
EPS?

[ Les résultats ISP12 2éme passation, les résultdvaéuation-bilan ainsi que I'étude
de I'évolution des attitudes des éléves confirmesthypothéses de départ. Nous avons ainsi
confirmation que le role de I'école et de 'EP amtgulier est essentiel dans la construction
de l'estime de soi de I'éleve mais que les varmlalesociées a I'école, la réussite ou I'échec,
les pratiques pédagogiques, l'attitude de I'ensmiginla relation au groupe-classe influencent
fortement cette construction. L'étude des courl&S Et VPP 1ére et 2éme passations montre
gue la valeur de EGS est d'autant plus forte qlle de VPP est forte et les résultats des

composantes CS et A de VPP, prises en compte adamséatude car directement en prise avec
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les savoirs visés dans les programmes, montrentegieomposantes aident a maintenir une
valeur haute a VPP. Au final, ces résultats remforcet intérét particulier que nous avons
pour la danse de création dans le parcours édulestiéléves.

[ Nous avons aussi confirmation que les évaluatidiisées par I'enseignant comme
leviers moteur de I'apprentissage influencentideeloppement positif ou négatif de I'estime
de soi de I'éléve et que les choix pédagogiquetidstctiques de I'enseignant permettent de
régler le curseur de la relation estime de sopptentissage. L'étude des attitudes des éléves
par rapport aux taches, a l'enseignant et aux sad@ieves montrent comment, au fil des
séances, cette APSA offre un champ d'expérimentatiéal pour proposer aux éleves des
activités porteuses de réussite. Nous constatofiis ele cycle que tous nos éléves assurent
les réles de danseurs et de spectateurs.

Comment peut-on expliquer les résultats?

[ | La maitresse n'a pas le pouvoir de donner dentieglie soi a ses éleves mais elle peut
mettre en place les conditions pour que chaque éléisse travailler son estime de soi.
Compte tenu des causes qui généraient les diffigwles éléves, nous avons décidé que nos
pratiqgues d'évaluation devaient reposer sur tges maitresses : travailler sur les valeurs
fondatrices de I'école, miser sur la vie relatidienet sur le sentiment d'appartenance au
groupe-classe et enfin développer le sens des reapitites. Nous pensions que c'était a ces
conditions que la confiance dans l'environnementrt§p@ouvait étre stabilisée, la
compétence sportive percue renforcée, la valeusigpbhg augmentée et donc l'estime de soi
physique valorisée. La valeur physique étant vada;j nous pouvions alors espérer que les
éléves s'investiraient davantage dans les appsag@s en danse de création et, plus
généralement en EPS. Nous pouvions, a ce momaegis ple ['étude, répondre aux questions :
I'évaluation pourquoi faire? Dans quel but? Pouioppser des activités d'apprentissage, de
soutien ou de remédiation et pour mettre une nofeale cycle.

[ | Travailler a partir des valeurs fondatrices decolé supposait de penser nos
évaluations en cohérence avec le respect, le droid différence, la confiance et la
coopération. Développer un sentiment d'appartenang@oupe-classe supposait de favoriser
la vie relationnelle des éleves en promouvant tésgges coopératifs et le soutien des pairs
car nous étions convaincus qu'il était valorisanirpun éleve d'étre capable d'apprendre a un
pair ainsi que de recevoir d'un pair. Enfin, dévplape sens des responsabilités supposait de
permettre aux éléeves d'étre responsables de lauotep, de leurs attitudes, du rapport a leur

travail.
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[ Petit a petit, apres avoir fait I'expérience queqoe nous leur proposions avait de
fortes chances de réussir, les éléves ont repnigiac@e en eux et ont abordé les
apprentissages en se disant qu'ils avaient, ews(, ausnme leurs camarades de classe, les
moyens de réussir. Les propos de J.Florence, eBeyus.Carlier confirme nos constations :
« Dans le groupe classe hétérogene d’éducationqueysbligatoire, grace a la diversité des
contenus d'enseignement (objectifs et pratiguadegaussi a la diversité des interventions
(communications et organisations), l'essentiel 'detibn pédagogique consiste a donner a
chacun des éleves la possibilité d'étre " bon tred®connus « bon » a un moment donné
dans un domaine déterminé et d'y atteindre pami@ime et avec d'autres des motivations, des
satisfactions et des acquisitions qui lui soiewppes tout en développant ainsi en lui le désir
de continuer a pratiquer et a apprendre”.

o L'éleve 5 représente a lui seul un cas d'étudecdsa peur de I'échec qui ne lui
permet pas de mobiliser les capacités nécessangsr@aliser les taches demandées? Est-ce
alors le fait de se trouver dans une situation aek tache - gérer le doute sur lui-méme et
faire I'exercice - qui pose probleme? Comment \&dores efforts plutdt que la performance
guand il n'y a pas d'effet observable? Voila leetgp questions que nous posions en début de
cycle. Néanmoins, nous avons choisi et suivi agtectout au long du cycle car ses attitudes,
son comportement en cours, se prétaient a I'étada chison du non engagement des éleves
dans la tenue des roles sociaux et participatdspadssion de cet éléve pour I'astronomie lui a
permis de prendre conscience de sa propre valeulr redus a suffit de lui offrir un
environnement dans lequel nous avons pu ancresalesirs dans des activités concretes et
créer des situations et les relations qui ont figéofestime de soi de cet éléve. Nous avons
vécu en direct ce que A Hébrard (1993) nous coefidans ses propos : « Il n'y a pas
d’expérience plus puissante pour un éleve que asie sous le regard des autres, quelque
chose dont il ne se croyait pas capable. Il setnghsinsi ou se reconstruit une image plus
satisfaisante de lui-méme et de ses compétendess>pratiques éducatives mises en place
expliguent, au moins en partie, cette évolutionitp@schez cet éleve méme s'il ne faut pas
oublier que la valeur 3,5 a I'ISP12 2éme passdtanfuit toujours une trés faible estime de

SOi.

Comment la problématique s’en trouve-t-elle ena€hi
[ | Cette étude nous apporte un éclairage particulief&eve, le genre, I'estime de soi et

les évaluations dans une classe de CM2. Dans hgb@hése 1, nous nous interrogeons sur
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I'existence de différences de comportement selgeree. Les résultats ISP12 2éme passation
mettent en évidence que les filles progressent@onsraussi vite (+ 0,7 point) que les gar¢cons
(+ 0,4 point) dans le renforcement de l'estime die lses résultats de I'évaluation-bilan
montrent que les progrés des filles pour le nivgaunéral de compétences (+ 1,3) sont
identiques aux progrés des garcons (+ 1,25). Skdsésultats du savoir "Produire I'effet
recherché avec son corps" sont en défaveur des éitec une progression plus faible (+ 0,4
point) que celle des garcons (+ 1,17). L'étude atétudes des éleves au fil des séances
montre que cette différence de progression selfageu a contre courant car ce sont bien les
filles qui, depuis la séance 3, utilisent plusieposnts de contact tels les bras, la téte, les
épaules, prennent des initiatives et apportent pmeniére diversification des réponses
corporelles.

Maintenant, il nous semble intéressant d'exanengsrofondeur l'interrogation ci-apres.

[ | Les résultats auraient-ils été différents en cagrdapements différents? Pourquoi en
effet ne pas avoir regroupé des €éléves en hauieeede soi avec des €léves en basse estime
de soi pour composer des groupements hétérogereshi@ractions et des apports d'aides
auraient pu se développer. C'était pour nous uneropgbossible - c'est d'ailleurs un peu le
cas pour le groupemefit et c'est d'autant plus vrai que nous en avongmads besoin en
cours de cycle ce qui nous a amené a proposerlrmutations d'éléves - mais nous avons
éte tres sensibles au commentaire de Famose qus@mgue "ces deux populations ont des
conduites différenciées vis-a-vis de I'apprentissags €éléves a forte estime de soi cherchent
surtout le succes ; les éleves a faible estimeodet®rchent surtout a éviter I'échec et, pour
eux, apprendre c'est toujours prendre le risqueedeomper et de paraitre incompétent voire
ridicule". La danse de création, I'EPS mais auésble aurait pu alors étre vécue de fagon
anxiogene et donc étre un frein a la motivation éléyes, motivation définie par Famose
comme étant "un processus de décision qui corgiaféecter les ressources personnelles de
temps, d'énergie, de talent,...a différentes APS dliff@rentes taches afin de maximaliser
l'obtention d'affects positifs et afin de minimalid'obtention d'affects négatifs”. Dans le cas
précis de notre étude, nous avions besoin de toetesessources personnelles et notre role,
en tant que « metteur en scéne de situations” ats aesquelles nous étions "fournisseur

d’environnement favorable a I'apprentissage" noasraluit a cette forme de groupement.

Chapitre 11
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LES IMPLICATIONS POUR LA COMPREHENSION DES SITUATNG EDUCATIVES

ET LA PRATIQUE PROFESSIONNELLE.

Nous allons d'abord parler de ce qui aurait pu sguplement empécher la compréhension de
certaines situations vécues, entre autres avevd'él.

= Avec une valeur étonnement tres basse par rappartaatres éleves de la classe
(seulement 1,5) pour I'ISP12 lere passation etnsamgue de confiance qui se manifeste de
fagon systématique en cours, I'éleve 5 nous aisuipous ne savions pas comment traiter le
probleme, nous étions mal a l'aise et nous n'apasspensé tout de suite a en parler a un
membre de I'équipe de direction ou a un profespkis aguerri. L'élément déclencheur est
venu de la discussion avec le Directeur de I'égoiaous a parlé de la passion de I'éléve pour
l'astronomie et les événements se sont enchainésnaburellement. Nous avons adapté
'environnement a |'éléve et I'éleve s'est adapténaironnement. Ce premier rendez-vous,
presque manqueé, nous fait réfléchir sur les praleoB.Cyrulnik : « La parole a une fonction
bien plus affective gu’informative et apte a crées lieux de bavardages (...) ce type
d’échanges a souvent un effet de résilience pareeeamfiant parle avec un adulte qui compte
beaucoup pour lui et cet adulte sort de son shathituel pour établir une relation humaine
avec lui ». Le cours d'EPS permet d'instaurer degps$ de discussion collective mais aussi
individuelle a des moments différents du proceskagprentissage. Alors, nous pensons qu'il
faut favoriser des espaces et des temps ou l'élgweend a parler, a se parler, a nommer ses
angoisses, a prendre conscience de sa propre \atldarcelles des autres. "Le langage, dans
sa dimension cognitive, affective et sensorielltipipe a la construction de I'estime de soi".
Si nous avions passé du temps avec I'éleve Suraditgpeut-étre exprimer ses sentiments, ses
émotions, ses idées,...sa passion. Cela s'est pigidtarrangé par la suite mais il nous faut

toujours avoir en mémoire la valeur EGS de 3,5mledors de la 2eme passation de I'ISP12!

Puis, nous dirons qu'a travers la mise en ceuvrmeodepratiques pédagogiques, nous avons
compris tous les bienfaits d'un travail sur I'estide soi des éléves.

Ce travall est un pré-requis a tout apprentissBgar aborder dans de bonnes conditions une
notion nouvelle, il faut s'estimer capable , seedju'on a les moyens de réussir cet
apprentissage. En amont, il faut donc que I'él@dpiiart une certaine confiance dans celui
qui lui propose cet apprentissage et il doit afait I'expérience que ce que lui propose
I'enseignant a de fortes chances de réussir. [@acadre de notre étude, nous nous sommes
fixés comme objectif éducatif le développement'e&ime de soi des éleves cibles car nous

sommes convaincus par les propos de Famose (20@hulil dit que "C’est le maintien, le
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développement ou encore la protection de l'estimes@lequi peuvent le plus fortement

influencer le comportement motivationnel dans 1¢3SA». Aussi avons-nous conservé nos
contenus d'enseignement mais repensé la mise ere ggédagogique afin de renforcer les
apprentissages moteurs et les apprentissages éslublius avons voulu que nos éléves
trouvent du sens a ce qu'ils faisaient, qu'ils @eent l'intérét pour eux d'acquérir les

compétences attendues et qu'ils renforcent lelexiéh cognitive sur leur capacité a réussir.
Nous tenons compte de l'importance de construgedaditions d'une mise en confiance des

éleves.

Il nous a fallu résoudre les problemes liés au @apd la tache proposée aux éléves et aux
bonnes conditions a instaurer pour gu'ils s'en@pEnt le sens.

Les méprises ou un éleve montre les signes exigridun éleve attentif, qui cherche a
exécuter une consigne alors qu'il n'en a pas derfgw enjeux, jalonnent les trois premiéres
séances du cycle. "Qu'est-ce que je dois fairé€bmment je m'y prends ?" peut-on alors
entendre. Notre attitude, I'explicitation que ndaarnissons sur la situation proposée, la
compréhension que nous permettons a l'éléve delh tsont alors essentielles pour donner a
celle-ci tout son sens scolaire, pour lui donnere"alarté cognitive”. Ce qui est vrai pour des
taches précises dans plusieurs séances du cytlenase plus vrai pour le projet de cycle
dans son ensemble. Comment amener I'enfant surheenin de la création ? Nous
comprenons que les mots du langage chorégraphmuene "une phrase dansée" ou "une
composition chorégraphique™ ou encore "les fonddawende la danse" ne traduisent pas en
termes de préadolescents la situation scolaireogém Nous décidons, compte-tenu du faible
vécu «dansé » des éleves de cette classe a doivielaux, de partir de la notion de
mouvement. Nous essayons de leur faire compreadrégrenant notre discours sur plusieurs
séances, que danser, c’est imaginer par le mouvedesntnanieres d'étre, des histoires et
gu'un mouvement, quel qu'il soit, effectué par ptnte quelle partie du corps comporte les
trois composantes que sont l'espace, le tempsradrdiie. Nous leur disons qu'en fait, le
mouvement se déploie, posséde un certain contor lspace, prend un certain temps pour
étre réalisé et consomme une certaine quantité rdiéneCes trois facteurs sont
interdépendants, indissociables et peuvent avos a@mbinaisons a linfini". Ce choix
d'entrée par le mouvement nous permet d'abordesbiestifs d'apprentissages en précisant
aux éléves gue chacun d'entre eux doit créer uie dg mouvements sur un théeme donné et
s'exprimer intensément par le mouvement. Poar, dsldoivent identifier et faire des choix,

en groupe, en fonction d'un effet attendu. lls dpnitvaussi accepter l'autre - chaque
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camarade, fille ou garcon - comme étant un élémpamiant modifier leur propre action. Au
final, ils doivent créer et organiser leurs actiensfonction d'un but commun. Cette approche
a contribuer a construire les compétences spécHigiegénérales ainsi que les savoirs
attendus, fixés par les programmes. Ce n'est mprr de la quatrieme séance que nous
distillons le vocabulaire précis et varié sur lertte de la danse et que les éléves mettent en
mouvement des mots pour écrire des phrases cdgsoéepartir d'un support photographique.
(compétence spécifique) et qu'ils construisentrgamisent des enchainements en se repérant
dans l'espace et le temps et trouvent leur placs dne production de groupe ( compétence

générale).

Il nous a fallu aussi penser et agir en groupked®in et non en groupe de niveau.

Notre choix en début de cycle de figer les groypésentait le risque de glisser du groupe de
besoin au groupe de niveau. Or, dans un groupestEr les éleves sont affectés a partir des
difficultés identifiés par la maitresse - dansds présent, I'évaluation diagnostique lors de la
séance 1 - ces besoins n'indiquant pas nécessairele® écarts de niveau entre les éléves,
mais des points particuliers de contenus de sawair assimilés - Dans le cadre de notre
étude, le faible vécu dansé des éléves voire leveon dansé de la plupart d'entre eux nous a
conduit a constituer des groupements pas ausiigud que nous le pensions de prime
abord. Il nous faut aussi veiller & la fréquenaefahctionnement en groupements. En effet,
une insuffisante fréquence rendrait la pédagagie ¢ollective, mal adaptée aux besoins de
chacun et une trop grande fréquence rendrait iissnfls les temps de classe collectifs qui
fondent la vie méme du groupe-classe. N'oubliorssquee la compétence générale en danse
de création est de s'engager par l'action dangaalisation collective et que chaque éléeve
doit donc trouver sa place dans une productionrdepg. Enfin, les groupes de besoin sont
"ouverts” et les éléves entrent et sortent au filedies besoins ponctuels, sans stigmatisation,

ce qui est favorable & une estime de soi positive.

Enfin, il nous a fallu faire attention a ne pawifggier la relation duelle entre la maitresse et
un éléeve au détriment de la relation avec le grexlasse.

Nous pouvons ensuite nous demander si la relatieled— maitresse/éléve - ne s'est pas faite
au détriment du groupe-classe, limitant ainsi ésiltats & quelques éleves au détriment du
plus grand nombre. Dans le cadre de notre étudss, amons volontairement limité le nombre
d'éléves "cibles", en nous intéressant tout paréicerhent a I'éleve 5 qui représentait un cas

d'école idéal pour notre étude. Facteur chronopkdags une séance, il nous a fallu repenser
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notre gestion de la classe. d’un point de vue gegigue, cette relation duelle m'a permis de
favoriser une écoute individuelle et de porteregard bienveillant & chacun. D’un point de
vue cognitif, elle m’a permis de prendre en coniptdonctionnement de chaque éleve et
d’identifier les difficultés de chacun afin d’appenr les réponses les mieux adaptées a leurs

besoins. Mais au final, ai-je bien fait?
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Annexe 1 Le Projet de cycle
Le Projet d’Etablissement
Favoriser la réussite de tous les éléves.
Aider les éléves en difficulté.
Permettre aux éléves une bonne qualité de vie leorsiele I'école.
Eduquer a la citoyenneté et a la sécurité.
Mettre en ceuvre les compétences 5,6 et 7 du soaienan.
Le Projet EPS Le Hors-série n°3 du 19 juin 2008
Le projet pédagogique EPS est la déclinaison du L’éducation physique et sportive vise le développsi
Projet d’Etablissement au niveau de 'EPS. Il lest| des capacités motrices et la pratique d'activjtés
le fil directeur du travail quotidien de tous les | physiques, sportives et artistiques. Elle contritue
maitres. Il vit et évolue en fonction des | I'éducation a la santé en permettant aux éléves de
engagements pris et des évaluations réaliséesmieux connaitre leur corps et a I'éducation a tausé,
périodiguement. Sa conception repose sur|les par des prises de risque contrlées. Elle édugle|a
grands axes du Projet d’Etablissement et reprend, responsabilité et a I'autonomie, en faisant accéeef
pour chaque niveau de classe, les axes aéléeves a des valeurs morales et sociales : resjasat
développer. Sa mise en ceuvre se fait duran lesregles, respect de soi-méme et d’autrui.
cours d'EPS. La pratique des activités est organisée sur lesn2es
Dans le projet EPS, « danser » c’est : du cycle en exploitant les ressources locales.
= Utiliser son corps comme un matériau afin|de
développer une motricité ou sont en jeu |les| A la fin du CM2, les éléves sont capables de :
fondamentaux du mouvement. = Reéaliser une performance mesurée, en distanc¢e et
= Donner une intention qui, traduite en | entemps, dans les activités athlétiques et erimata
mouvement, permet a I'éleve d’étre compris par| = Se déplacer en s’adaptant a I'environnement.
celui qui le regarde. C'est un acte de| = Respecter les autres et les regles dans| un
socialisation. affrontement sportif individuel ou collectif ; coéer.
= Réinventer le réel par limaginaire et le | = Inventer et réaliser des chorégraphies, (des
styliser. C’est dans cette dimension symbolique| enchainements, a visée artistique, esthétique| ou
que jaillit la poétique du mouvement. expressive.
Le groupe d’activité « danse» les conditions d’enseignement | Le profil de la classe
Les enjeux de la formation sont la | 1 gymnase ou 1 salle assez| 10 filles et 12 garcons
construction d’habiletés motrices | grande ou l'on peut danser | niveau social ..
spécifiques : pieds nus. 20% milieu uniparental
= |mproviser en exprimant des recomposé
nuances dans le rythme, I'énergje, | Des petits tapis en grand | niveau scolaire bon
I'espace et les relations aux autres. | nombre. niveau moteur hétérogene
= S'ajuster aux éléments de |[la faible vécu dansé
musique. Matériel divers ; chaises, 0 vécu danse classique
= Construire a plusieurs urfe | plots, bonnets, cartons, etc. 2 éleves avec un «handicap »
phrase dansée de 5 mouvements physique : 1 trés grande et upe
combinés et liés pour susciter du | Magnétophones en surpoids important.
sens.
= Communiquer aux autres des | CD
émotions.

La trame du cycle

Le contenu des séances est présenté dans le tphigasuivante.
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+ La situation de référence est "les 2 modules”.
« L'évaluation se fait a partir de comportementsolzbles choisis parmi les comportements attendus.
+ Cette évaluation permet d'identifier les carastigiies fonctionnelles de la classe.
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« Entrer dans l'activité danse de facon ludique dlescgeste du quotidien” et "angles et murs".
» Permettre aux éléves d'acquérir les premiers safinés par les programmes.

» Accepter de montrer son travail aux autres. N
« Accepter de compléter une fiche d'observation srpplur apprécier le travail d'un autre groupement.

» Présenter le Projet de spectacle ; travaillerle_u " la création de l'univers".

» Mettre en relation leg phrases dansées avec le theme du tableau " dispdes galaxies dans l'univers". W,

* Tenir les rbles de danseur et spectateur. Accedpterontrer, par groupement, son travail au gralipese.

+ Travailler sur I-au "notre systeme sdlai
« Mettre en relation leg phrases dansées avec le théme du tableau " teonoties planétes autour du soleil".

e Créer une phrase dansée en sachant que le sped@itecomprendre la symbolique du théme "astrastbm

+ Travailler sur I-au "notre terre".

« Mettre en relation leg phrases dansées avec le théme du tableau " tmngidanéte/satellite”.
« Mettre en ceuvre du lien entre les 4 tableaux dsgion pour créer 1 logique et 1 unité.
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 Travaliller sur I'occupation de I'espace scénigudoetes les dimensions de I'espace directiongauy, ...
« créer le début et la fin du spectacle.
« Faire vivre des parties des 4 tableaux du specfsmir les mémoriser.
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« Cl'est le retour a la situation de référence ugllis@mme évaluation bilan pour mesurer les progege€téves.
. - attribuée est I'addition des notes de Iisaiti’'exécution, de performance ou difficultés.
« La note de maitrise d’exécution est la moyenneadeote sur la réalisation des éléments et de la sunt la
réalisation chorégraphique.
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Annexe 3

La fiche de préparation dans une cohérence d’edsemb
(les moments les plus favorables a la prise en todgpl'estiime de soi de I'éleve)

Les objectifs fixés par les programmes

I

Changements pédagogiques et/ou didactiques pouiredds écarts

Mesure des écarts entre les effets attendus effets obtenus

identification des
moments les plus
favorables & la prise-..

W

Analyse de ma pratique professionnelle

i

FICHE DE PREPARATION SEANCE N4

Phase 1 appropriation

Phase 2 exploration

Phase 3 structuration

zoom 1

situations et
susceptibles
des

associer
activités
__d’engendrer
’ apprentissages

une partie des situations

" d’apprentissage sont des
situations d’évaluation

identification des actions

. L - - de [l'enseignant ui
en compte de I'estime . A Phase 4 mise en commun & A g‘ . q
de soi de l'éleve ., B influent sur l'estime de
- - - soi de I'éléve
Phase 5 présentation
Zoom 3

séance 1 séance 4 séance 8
ISP 12 ; . ISP 12
1% passation sequence d’enseignement 2°™ passation

Caractéristiques

fonctionnelles

Caractéristiques ...

structurales

LE PROJET DE CYCLE
danse de création

A

ISP 12
1¥®passation

—~

~

les programmes
EPS de I'école

le socle commun
de compétences et
de connaissances

le projet
d’établissement

le projet EPS




Annexe 4

Les actions favorables a une bonne estime de satldees

phase |3 structuration

composition individuelle, mémorisation

éléve/groupe/classe

maitre

Zoom 1

construit, stabilise, réinvestit

choisit ses mouvements

mobilise ses compétences, ses savoirs

se questionne, questionne l'autre

s’organise

tatonne, répéte plusieurs fois, fait, défait, rtefai
se trompe, se confronte

e organise

 apporte des précisions /consigne
* individualise

* permet toutes les mobilisations

* prend appui sur les erreurs

en groupe, binébmes, individuel, collectif

prévoit, distribue les roles dans les groupes
définit la trace a produire : écrits de
communication, ...

* prévoit les roles dans les groupes

* prévoit des éléments de différenciation pédagogiq

* prévoit des aides spécifiques, des outils didaesqu
variables

e

phase 4 mise en commun : synthése

Composition collective, réinvestissement

éléve/groupe/classe

maitre

zoom 2

présente

observe les autres

confronte, se confronte aux autres
« discute

argumente

 analyse
ameéliore sa production

« organise : précise le début et/ou la fin de latsyse

« choisit les données

 choisit les themes de confrontation

¢ collecte les travaux de recherche, la mise en cam
doit intéresser tout le groupe-classe

prend conscience des effets produits sur les autres varie les trajectoires, amplifie certains mouversgnt

varie le rythme, insére 1 élément sonore corpéaitl,
OCCUpEF niveaux
¢ provoque des rencontres

nu

les procédures mises en ceuvre sont aussi importqnéele résultat produit

 échange

« produit des résultats, des propositions, des
découvertes

« fait des remarques

* se questionne (encore et encore)

« organise les modalités de travail
 organise les débats

* permet a tous de s’exprimer

« propose de poser le regard

phase 5 présentation : ce que les éléves doivemiraujourd’hui

dans un contexte proche de celui étudié, I'éleésqmte sa production

éléve

maitre

Zoom 3

* présente sa production
* interprete

e communique

- fait partager

@ cette présentation est un élément de I'évaluaiors en étre le seul

indicateur

« régule la suite du travail, établit
une progression

« valorise les réussites plutot que
stigmatise les échecs




Annexe 10

L'importance de CS et A

ISP12 1ére passation

V1§D "ddA smefea

23 4 5 6 7 8 91011121314151617 181920 21 22

1

éléves

Figure 7 - L'importance de CS et A pour chaqueettierla classe

ISP 12 2éme passation

V1§D ddA smefea

23 45 6 7 8 91011121314151617 18192021 22

1

éléves

Figure 12 - L'importance de CS et A pour chaqueeétie la classe



Annexe 12

L'évaluation du savoir "Produire I'effet recherewv&c son corps”.
L'évaluation du savoir "Accepter le regard desemitr

— ¢valuation diagnostique

évaluation-bilan

= ¢valuation diagnostique

e éyaluation-bilan

Figure 13 - L'évaluation du savoir "Accepter le regard des autres".






Annexe 5

Le questionnaire ISP12

Date - ... Nom : .

QUESTIONNAIRE ISP-12

Prénom : ...

CONSIGNES

alle est avant tout personnelle.

Pas  trés Un

du peu peu

tout
1. Globalement. je suis satisfait(e) de mes capacités physiques -0- -0- -0-
2. Je serais bon(ne) dans une épreuve d’endurance -0- -0- -0-
3. Je réussis bien en sport -0- -0- -0-
4. Je pense étre plus fort(e) que la moyenne -0- -0- -0-
3. Je me trouve beau (belle) -0- -0- -0-
6. J'ai une bonne opinion de moi -0- -0- -0-
7. Je suis content(e) de ce que je peux faire physiquement -0- -0- -0-
8. Je pense pouvoir courir longtemps sans étre fatigué(e) -0- -0- -0-
9_Je me débroulle bien dans tous les sports -0- -0- -0-
10. Je serais bon(ne) dans une épreuve de force -0- -0- -0-
11. I"a1 un corps agréable a regarder -0- -0- -0-
12. Je voudrais rester comime je suis -0- -0- -0-

Merci d'aveir répondu

Assez Beau-

coup
-0- -0~
—o- —o-
—o- —o-
—o- —o-
-0- -0~
-0- -0~
-0- -0~
-0- -0~
-0- -0~
—o- —o-
—o- —o-
-0- -0~

12 phrases expriment des sentiments, des opinions ou des réactions sur soi. Pour chaque phrase,
cochez la réponse qui vous ressemble le plus. Répondez a toutes les phrases. Aucune réponse n'est juste,

Tout a
fait

-0-

-0-

-0-

-0-

-0-

-0-

-0-

-0-

Source : Laboratoire Epsylon




Annexe 2

Le tableau des caractéristiques fonctionnelles

niveau 1
débutant

10 éléves
dont
9 CM1 et 1CM2

I'éleve ne bouge pas ou peu
et I'espace mouvements avec peu d’amplitude
I'éléve, I'énergie | mouvements a méme vitesse, méme énergie
et le temps danse sur un rythme uniforme
I'éleve

utilise ses jambes
et son corps

I'éleve regarde vers le sol
et les autres pas de contact
construire, ne crée aucun module

créer sa danse | création qui s’appuie sur l'imitation

niveau 2
intermédiaire

11 éléves
dont
10CM2 et 1 CM1

présenter danse sa production avec des hésitations, regsedtesdlement
sa danse tourné vers le sol
I'éleve se déplace dans 1 direction

et I'espace mouvements parfois amples

I'éléve, I'énergie | mouvements avec vitesse et énewgisuis la musique
et le temps sur le tempo avec énergie

I'éleve bouge avec ses jambes et ses bras
et son corps mouvements parfois amples

I'éleve contacts variés, danse avec l'autre
et les autres regard orienté vers le public

construire, prend en compte plusieurs éléments de la dansgjaréui
créer sa danse | raconte 1 histoire, en s’appuyant sur le réel imaginaire
présenter malitrise sa danse, est appliqué et concentré
sa danse regard orienté vers le public
I'éleve utilise I'espace dans plusieurs directions, hasteavec®
et 'espace modes de déplacement, joue sur I'amplitude des sroewnts
I'éléve, I'énergie | mouvements riches et variés, en rupture, explosifs
et le temps interprete, dialogue avec la musique
niveau 3 . :
confirmé I'éléve bouge avec toutes les parties de son corps

1 éléve de CM2

et son corps (téte, cou, tronc, bras, mains, jambes, pieds)

I'éleve contacts variés, danse avec l'autre
et les autres cherche les autres danseurs du regard

construire, fait des choix dans les éléments de la danse pmstrwire une
créer sa danse | histoire et donner un message

présenter interprete sa danse, transmet une émotion
sa danse regarde le public, les autres danseurs




Annexe 6

La matrice des scores bruts apréSdassation de L'ISP 12

nota les nombres de la colonne "éléves" renvoientraams des éléves qui figurent sur la liste
alphabétique de la classe de Monsieur Oustalestphe. Pour des raisons de confidentialité, les

noms sont remplacés par des nombres.

1 éleve ayant une bonne estime de soi Il
B éléve ayant une trés faible estime de s
] Vvaleurs non prises en compte lors d@é&drmentation

Genre mesures
classe| éléves ' SEE’: r?:u . domaine sous-domaines
. EGS VPP CS A E F
1 2 4 - 4,5 4 4 4
2 2 6 5 4,5 5,5 3,5 1
3 6 5,5 4,5 - 5 5,5
4 6 5,5 5,5 5,5 5,5
5 1 1
CM1
6 6 3,5
7 3,5 3
8 2,5 1,5
9 6 4,5
4 4
4,5 5,5
6 4
5 3
5 4
5 3,5
4,5 6
CM2
1 5
5 4
5,5 3,5
4,5 3,5
21 6 6 4 6 3,5
22 4,5 5,5 6 5,5

évaluation individuelle alarmant
éleve ayant une faible estimsaie




Annexe 8

La fiche d'observation de I'éleve

utilisée par la maitresse lors des évaluationsnistiue et sommative

Séance 1 : évaluation diagnostique NOM :
Situation de référence : les deux modulg
Date : Prénom :
COMPORTEMENTS
ATTENDUS NIVEAU COMPORTEMENTS OBSERVABLES REMARQUES

1 ne crée aucun module

acquisition : transformer le

réel
2 crée un module

savoir visé : créer deps

modules
3 crée deux modules
1 ne bouge pas ou peu

acquisition : transformer le

réel
2 se déplace dans une direction

savoir visé : distinguer de
combinaisons d'espace

n

utilise I'espace

3 dans toutes ses directions

1 regard tourné vers le sol
acquisition : étre danseur,
étre spectateur critique

2 regard orienté vers le public
savoir visé : accepter le
regard des autres N .

3 regard orienté vers le public

et les autres danseurs

1 bouge avec ses jambes
acquisition : donner du sens
et de la lisibilité au
mouvement 2 .

bouge avec ses jambes et ses bras

savoir visé : produire I'effet
recherché avec son corps

3 bouge avec toutes les parties de son cofps

(téte, cou, tronc, bras, mains, jambes, .|.)

nota : entourer le niveau observé



Annexe 7

La matrice des scores bruts apres 2eme passaticiSie12

Genre mesures
| 8€ niveau domaine sous-domaines
classe| éléves ' St
. EGS VPP CS A E F
1 2 5,5 5 4,5 5 5 4,5
2 2 6 55 55 55 5 2
3 6 6
4 5,5 6
5 2,5 2,5
CM1
6 6 4
7 5 3,5
8 4 2,5
9 5,5 6 6 6 5
55 4.5 5 5 4.5
6 6 55 55 6
6 5,5 6 5,5 6 5
6 55 4.5 5 55 4
55 6 6 4 5 4,5
15 2 55 6 5 6 6 4.5
16 2 6 6 6 6 5 6
CM2
5 6 4.5 5 2 4.5
5 6 55 5 5,5 4,5
6 4,5 6 6 5,5 4
6 5,5 5 5,5 6 4
6 6 5,5 4 6 3
4 4 6 4 6 6

nota les chiffres de la colonne "éléves" renvoient amms des éleves qui figurent sur la liste
alphabétique de la classe de Monsieur Oustalestophie. Pour des raisons de confidentialité, les
noms sont remplacés par des nombres.

L1 éléve ayant une bonne estime de soi HEM  évaluation individuelle alarmant
B ¢jeve ayant une trés faible estimeadle sSE—1  éléve ayant une faible estimesdi
L1 valeurs non prises en compte lors de égrpentation



Annexe 11

Tableau des scores bruts par groupement d'éleves
apres lere et 2eme passations ISP12

niveau éléves résultats ISP12 1ére passation résultats ISP12 2éme passation
clggse groupe i i nivsup | dom sous-domaine | nivsup | dom sous-domaine
EGS | VPP CS A EGS | VPP CS A
1 4,5 55 5 45 5
8 5 6 5,5 5
® |10 5,5 5 45 5
5
cML 6
2 6 5 4,5 5,5 6 5,5 55 5,5
7 4,5 55 4 55 6 5 4
@ 3 6 55 4,5 6 6 5,5 5
4 6 5,5 6 55 6 6 6
9 5 5 6 6 55 6 6
17 55 4,5 5 5 6 4,5 5
CM2
19 6 4,5 6 6
o |2 6 5,5 5 55
6 5,5 6 55
5 6 5,5 5
4 4 6 4
15 5,5 6 5 6
16 6 6 6 6
@ 6 6 6 55
6 5,5 4,5
55 6 6 4
6 6 55 4

L1 éleve ayant une bonne estime de soi

B évaluation individuelle alarmante

B ¢leve ayant une trés faible estimeale sSE—1  éléve ayant une faible estimesdie



Annexe 9

Evaluation diagnostique - Tableau des résultata deuation référence.

niveau de compétence par savoir
savoirs Visés par niveau
les programmes p distinguer des produire I'effet global
%ZL?;S combinaisons re 1Cr(c:iec?£rel13tre recherché avec
dans l'espace 9 son corps
1 2 1 1 1 1
2 1 2 1 1 1
(9]
2|7 2 2 1 1 1
8 2 1 1 1 1
10 2 1 1 1 1
CM1
3 1 2 1 2 1
o | 4 3 2 1 2 2
=
o
e . 1 2 1 1 1
@
(@]
6 2 1 1 1 1
9 2 2 1 1 1
15 3 2 1 1 2
16 3 2 2 2 2
"
2 . 2 2 1 1 2
19 2 1 1 1 1
20 3 1 1 2 2
11 3 2 1 2 2
CM2
12 3 2 1 2 2
o | 13 3 2 1 2 2
c
o
S |14 3 2 1 2 2
a
(@]
18 3 2 1 2 2
21 3 3 2 2 3
. 3 2 2 2 2




Annexe 13

Evaluation-bilan - Tableau des résultats de |la sgnodilan.

niveau de compétence par savoir
savoirs Vvisés par niveau
les programmes p distinguer des produire I'effet global
%ﬁﬁﬁ?e? combinaisons re 1Cr(c:iec?£rel13tre recherché avec
dans I'espace 9 son corps
1 3 3 2 2 3
2 3 3 2 2 3
(%]
2|7 3 3 2 2 3
8 3 2 2 1 2
10 3 2 2 1 2
CM1
3 3 1 2 2 2
o | 4 3 3 2 3 3
=
o
e . 3 3 2 3 3
@
(@]
6 3 2 2 3 3
9 3 2 2 3 3
15 3 2 2 3 3
16 3 3 3 3 3
(%]
2 . 3 3 2 2 3
19 3 3 2 2 3
20 3 3 2 2 3
11 3 3 2 3 3
CM2
12 3 3 2 3 3
ow | 13 3 3 2 3 3
5
% 14 3 3 2 3 3
(@]
18 3 3 2 3 3
21 3 3 2 3 3
. 3 3 2 3 3




RESUME

La problématique de notre étude est articulée awdauronstat que I'entrée des éleves dans
les apprentissages ne va pas toujours de soi.ésedtats de notre étude montrent que si les
évaluations, utilisées par l'enseignant comme tevi@teurs de I'apprentissage, influencent le
développement de l'estime de soi, le role de lignaat en tant que "metteur en scéne de
situations au cours desquelles il est fourniss&mvitonnement favorable a I'apprentissage”
est essentiel dans la construction et I'évolutiomel estime de soi favorable a I'implication

des éléeves dans les apprentissages.

Mots-clés l'estime de soi, le rapport a I'école et aux apfissages, les évaluations, le statut

de l'erreur, le role de I'enseignant.

ABSTRACT

The problem of this study is centered around tloe tfaat the entry of students in learning is
not always obvious. The results of our study shioat if the assessments used by the teacher
as a lever engines of learning, influence the dgreknt of self-esteem, the role of the
teacher as "director of situations during whichisitenvironment conducive to learning
provider "is essential in the construction and tlgw@ent of a positive self-esteem in

students' engagement in learning.

X

Keywords: self-esteem, the relationship to school and leginassessment, the error status,

the role of the teacher.



