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1. Introduction 

D’après la définition de Léon (1972) la motivation représente l’« ensemble des facteurs 

dynamiques qui suscitent chez un élève ou un groupe d'élèves le désir d'apprendre ». À la suite 

de la mise en place du fonctionnement hybride cette année scolaire 2020-2021, ne voyant mes 

demi-classes que tous les dix jours, une à trois heures par semaine, je me suis ainsi demandé 

quelle serait la meilleure approche pour continuer de les faire travailler à la maison tout en 

conservant leur « désir d’apprendre ». La question de savoir comment maintenir mes élèves 

motivés à la maison et d’accroître leur confiance en eux s’est alors posée. 

En effet, apprendre en étant contraint de le faire ou apprendre par sa propre volonté, guidé 

par sa propre curiosité, sont deux concepts différents. La recherche de l’enthousiasme de 

l’enseignant chez ses élèves est constante pour susciter un désir d’apprentissage. L’élève motivé 

cherche à combler un manque dont il prend conscience dans une situation problématique 

amenée par l’enseignant. La motivation est donc essentielle à l’apprentissage, et il est important 

de noter que certains facteurs peuvent l’encourager comme l’affaiblir.  

Travailler sans savoir ce que cela nous apportera, devoir compléter une tâche trop simple 

ou trop difficile pour nos capacités actuelles, ne pas comprendre la portée ou l’utilité d’un 

exercice sont différents exemples de sources de découragement. L’élève risque ici de perdre sa 

motivation et de se décourager, et ainsi de ne pas faire du bon travail. En demandant à mes 

élèves de présenter un document sans leur faire comprendre l’utilité de la tâche et ce que cela 

leur permettra de faire, ceux-ci ne montraient aucun signe de motivation.  

Il est également important de définir les différents sens que peut adopter le concept de 

motivation chez les élèves, selon leurs attentes personnelles en contraste ou en accord avec ceux 

de leurs professeurs. 

Le travail à la maison donné à mes élèves cette année, que je prenais soin de diversifier 

(réalisation de podcasts, articles, posters, visionnage de vidéos ou recherche d’information) 

pouvait leur apparaître comme une corvée nécessitant d’être faite sous peine de sanctions de 

ma part. Ainsi, ils risquaient de le bâcler, comme quelque chose dont ils se seraient débarrassés. 

Ceci peut, dans une certaine mesure, être très bien compris en se transposant à leur place : un 

travail, même mal fait n’est plus à faire, mais un travail fait avec enthousiasme pourrait 

représenter un travail utile dont l’impact serait durable.  
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J’ai donc cherché à comprendre quel serait un travail « motivant » du fait de mon 

expérience d’enseignante mais aussi d’étudiante et lycéenne. 

Quels facteurs pourraient encourager un élève à apprendre ou prendre part à une activité 

langagière ? J’ai donc repris la définition de l’approche actionnelle, « considèr[ant] avant tout 

l’usager et l’apprenant d’une langue comme des acteurs sociaux ayant à accomplir des tâches 

(qui ne sont pas seulement langagières) dans des circonstances et un environnement donnés, à 

l’intérieur d’un domaine d’action particulier. » (Conseil de l’Europe, 2001). L’élève étant un 

« acteur », et la définition mentionnant un cadre établi par le professeur, je me suis donc 

demandé l’utilisation de la scénarisation en classe serait bénéfique. 

Au sens premier, un acteur est quelqu’un d’actif, il fait ou prend part à quelque chose, 

défini dans le monde du théâtre ou du cinéma comme ceux ou celles « dont la profession est 

d'interpréter un personnage » (définition du CNRTL) suivent un scénario établissant un cadre 

dans lequel l’ensemble de l’œuvre et les personnages pourront évoluer. Le terme « scénario », 

lui, est synonyme de « canevas » ou « déroulement préétabli d’un projet » (CNRTL) renvoyant 

à l’acte de création de séquences ou d’organisation des activités pour les élèves. 

La scénarisation renvoie également au concept de jeu de rôle ou de mise en situation et 

correspondrait, dans un premier temps, à un aspect plutôt ludique de l’apprentissage permettant 

de mobiliser les capacités langagières des élèves en plaçant, de leur point de vue, l’aspect 

scolaire et institutionnel au second plan. Le jeu de rôle en tant que tel est régulièrement proposé 

dans les manuels scolaires du collège au lycée en plaçant la mobilisation de l’imagination de 

l’individu au premier plan proposant à l’élève de se projeter dans un environnement donné. 

Mais souvent, la mise en place d’un jeu de rôle au sein d’une séquence vient couper celle-ci 

d’un interlude perçu comme léger et amusant pour l’élève ; ainsi lorsque celui se termine, le 

retour à des activités moins entraînantes à la maison crée une chute d’enthousiasme et d’entrain. 

Je me suis ainsi lancée dans l’élaboration d’une séquence entièrement scénarisée en me 

concentrant sur son rôle de vecteur de motivation dans le travail à la maison de mes classes, 

notamment dans le contexte sanitaire de l’année 2020-2021, entraînant la mise en place du 

système hybride et par conséquent une perte généralisée de motivation et une hausse du 

décrochage scolaire chez les élèves. 
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2. Partie théorique  

2.1. L’importance de la motivation chez les élèves 

2.1.1. Définition de la motivation 

Comme je l’ai définie dans l’introduction de mon mémoire, la motivation est l’ensemble 

des facteurs suscitant le désir d’apprendre chez les élèves. 

La motivation est un terme englobant plusieurs concepts. Le terme apparaît plutôt 

subjectif. Est-ce de l’enthousiasme au commencement d’une activité ? Une rapidité de mise au 

travail ? Des capacités d’écoute ? L’enseignant définit généralement des élèves comme 

« motivés » lorsque ceux-ci font bien leur travail, sont réactifs en classe ou approfondissent en 

autonomie à la maison les notions vues en cours. Un autre enseignant pourrait néanmoins 

contraster cela en évoquant la volonté de ces élèves d’obtenir de bonnes notes, et donc soutenir 

que la motivation ne concerne que cette fin et non le contenu tandis qu’un dernier pourrait à 

l’inverse évoquer une expérience en tête à tête avec un élève demandant plus d’explications sur 

un point de culture générale pour sa propre satisfaction.  

J’utiliserai ici les deux types de motivation comme décrits par Deci et Ryan (2000) : 

- La motivation extrinsèque s’exprime dans la mesure où l’activité est réalisée « en vue 

d’obtenir quelque chose en échange ». D’un point de vue général, le groupe classe est 

souvent sujet à ce type de motivation. Il est intéressant de noter que les élèves, dans ce 

type de motivation, cherchent également à atteindre des « buts sociaux » (Filisetti, 

Wentzel, et Dépret, 2006) correspondant à l’importance qu’ils accordent à la satisfaction 

d’une autorité (représentée généralement par la famille, tuteurs, professeurs ou jury) ainsi 

qu’à l’image qu’il renverront de leur performance toujours dans cette quête de 

« récompense » et de résultat.  

- La motivation intrinsèque est la motivation liée à un entrain personnel. L’activité sera 

réalisée « pour le plaisir et la satisfaction qu’elle procure » (Deci et Ryan). Elle se 

découpe en trois formes : la motivation intrinsèque aux stimulations qui s’exprime par 

une quête de sensations et d’émotions ; la motivation intrinsèque à la connaissance se 

caractérisant par la satisfaction ressentie lors de l’acquisition de nouvelles notions 

intellectuelles et la motivation intrinsèque à l’accomplissement, définie par le sentiment 

de « relever des défis », pour le plaisir de remplir ses objectifs. 



4 

 

C’est cette satisfaction personnelle qui sera recherchée dans la partie expérimentale de ce 

mémoire. Comment engager personnellement l’élève et stimuler sa motivation intrinsèque ? En 

effet, la question se pose comme les élèves sont principalement motivés par la note, mais ce 

point sera développé davantage dans la partie expérimentale. 

2.1.2. La motivation dans le travail à la maison 

2.1.2.1. Définition 

D’après Buisson (1911), les « devoirs scolaires » sont définis comme « tout travail écrit 

que l'élève doit exécuter comme suite et comme application d'une leçon exposée ou dirigée par 

le maître. » D’après Meirieu (2000), les devoirs représentent le travail « fait à la maison » donc 

seul et en autonomie. L’élève se retrouve seul avec ses propres ressources, acquises en classe 

ou personnelles. Le travail à la maison est habituellement demandé pour une date précise, 

l’élève est ainsi contraint de faire son travail dans les temps et de respecter les consignes 

données par l’enseignant. 

2.1.2.2. Lien entre le travail à la maison et la motivation 

Le travail à la maison doit être fait, c’est un contrat établi naturellement entre l’élève et 

son enseignant. Mais quels sont les éléments motivant l’élève à effectuer ce travail ? 

 

Fig.1. : les facteurs qui influent sur la dynamique motivationnelle de l’élève (Viau, 2002) 

 D’après ce schéma, la « dynamique motivationnelle de l’élève » subirait l’influence de 

quatre catégories de « facteurs » différentes :  

- Les facteurs « relatifs à la vie de l’élève » portent sur le cadre social l’entourant. Ce 

cadre régit l’importance accordée au travail à la maison selon l’éducation personnelle 
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familiale reçue ou celle de son cercle de relations proche, régissant le comportement 

de l’apprenant. Différentes raisons sociales peuvent influencer la motivation de 

l’élève, par exemple, cette année, un de mes élèves de 1ère
 a perdu un ami cher alors 

sa motivation a été naturellement impactée. Ici, la motivation se définirait par l’envie 

ou le besoin : l’élève ressentait d’autres besoins à cet instant précis et n’avait donc 

pas l’envie ou l’énergie de se mettre au travail. 

- Les facteurs « relatifs à la classe » représentent ceux définis par le cadre scolaire. Le 

travail sera-t-il noté ? vérifié ? L’aspect purement didactique sera considéré par 

l’élève mais également l’aspect social de la classe : est-elle généralement 

respectueuse des dates butoir pour le rendu du travail à la maison ? L’élève 

s’identifiera alors à ces dynamiques et calquera son comportement sur les facteurs 

vécus.  

- Les facteurs « relatifs à l’école », quant à eux, régissent la prise en compte, par l’élève, 

de l’existence d’un règlement sur le travail à la maison ou d’éventuelles sanctions. 

Les horaires seront aussi importants dans, par exemple, la construction par l’élève 

d’une liste de priorités en cas de retard ou de travail de « dernière minute ». Il pourra 

alors se demander si le travail pour les devoirs pour le cours d’anglais serait prioritaire 

ou non sur les devoirs de mathématiques selon son emploi du temps.  

- Enfin, les facteurs « relatifs à la société » définissent l’ensemble socio-culturel dans 

lequel l’élève se développe en tant que citoyen. Il définissent l’impact de la culture 

dans laquelle évolue l’élève sur sa motivation et sa mise au travail. 

Les sociétés occidentales entretiennent la réputation d’encourager l’individualité et le 

développement personnel de l’enfant ou de l’adolescent par l’expression de sa pensée ou par sa 

prise de décision singulière, tandis que d’autres sociétés comme celles de l’Asie du Nord-Est, 

notamment la Chine ou le Japon, encouragent l’identification de l’élève avec la nation et sa 

participation dans la construction et le développement de celle-ci, dans une dynamique 

collective. C’est pourquoi l’éducation des enfants et leur implication dans le système scolaire, 

et par conséquent, dans le travail à la maison, sont extrêmement encouragées et encadrées, ne 

se limitant pas au travail scolaire mais s’étendant au travail extra-scolaire, notamment par le 

biais de cours du soir très populaires en Corée du Sud avec les Hagwon, les Buxiban en Chine 

ou les Gakushū Juku au Japon proposant des heures d’études supplémentaires du niveau 

élémentaire au secondaire afin de renforcer le niveau de l’élève ou de prendre de l’avance, 

parfois considérable, sur le programme à l’étude en classe.  
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2.1.3. Encourager la motivation 

2.1.3.1. Encourager la singularité et l’estime de soi 

D’après le CNRTL, l’estime de soi représente la « bonne opinion que l'on a de soi-même, 

de sa propre valeur » ou la « satisfaction morale de pouvoir se juger irréprochable en 

conscience ». Elle représente aussi selon William et James (1890) (cités par Guerrin, 2012). 

« le résultat d’une comparaison entre les caractéristiques perçues du soi actuel et une valeur de 

référence interne : le soi idéal ; c’est le rapport entre les résultats que l’on obtient et ceux qu’on 

pense pouvoir obtenir. »  

 

Fig. 2. : Le cycle dynamique de l’apprentissage selon G. Duclos (2000) 

D’après la figure n°2, l’estime de soi est le pilier du cercle dynamique de l’apprentissage. 

Dans le but de mobiliser la motivation intrinsèque de l’élève, de développer son estime 

personnelle, l’enseignant doit s’assurer que l’élève soit motivé par la tâche qu’il entreprend. 

2.1.3.2. La motivation par l’enseignement explicite du scénario 

pédagogique 

En complément à l’enseignement implicite où l’enseignant « enseigne à l’élève des 

choses qu’il doit découvrir au travers de ce qu’on lui propose » (Pratiques Pédagogiques, 2021), 

l’enseignement explicite est le fait de donner aux élèves l’ensemble des informations 

nécessaires à la bonne compréhension de leurs activités et des objectifs de la séance. C’est 

expliquer le thème, mais expliquer également les raisons de son étude, les objectifs, les 

possibles ouvertures, les ressources nécessaires, etc. « Selon Gauthier, Bissonnette et Richard 

(2013), l’enseignement explicite se divise en trois étapes subséquentes : le modelage, la pratique 

guidée ou dirigée, et la pratique autonome. »  (Alphonse et Leblanc, 2014)   
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Fig. 3. L’enseignement explicite (J.R. Alphonse et R. Leblanc, 2014) 

 

L’enseignement explicite vise à rendre claires les consignes, connaissances et 

informations nécessaires à l’élève pour atteindre ses objectifs. Afin que l’élève développe un 

sentiment d’efficacité, comme décrit dans la figure 2, celui-ci doit connaître les étapes qui 

seront nécessaires pour sa pratique autonome (figure 3).  

2.1.3.3. La motivation par la motivation 

« Un bon moyen, pour l’enseignant, de favoriser l’expression de la motivation intrinsèque 

est de partager aux étudiants sa propre motivation intrinsèque, son engagement profond dans la 

profession et sa passion pour les contenus qu’il enseigne » (Guillemette et Leblanc, 2013)  

Le concept de motiver par la motivation est décrit par Guillemette et Leblanc comme un 

facteur favorisant la motivation intrinsèque. Le fait d’apparaître motivé et passionné devant ses 

élèves susciterait alors un effet miroir qui pourrait être favorable à la mise au travail. Les 

facteurs motivationnels liés à la classe (Viau, 2002) auraient ainsi une incidence sur la 

motivation de l’élève : le climat est-il propice à la motivation ? L’enseignant installe-t-il un 

climat bienveillant et motivant pour les élèves ? La créativité pour atteindre ses buts sociaux 

Lorsque la création concerne l’acte de créer, modeler ou façonner, la créativité, quant à 

elle, représente plutôt les facultés d’imagination propres à un individu, sur sa capacité à 

concevoir une idée nouvelle. La singularité de l’individu, ici de l’élève, est ainsi mise en avant 

lors d’une activité d’expression (écrite, orale) mais l’enseignant doit encourager cette créativité, 

pour que l’élève puisse ainsi s’exprimer librement dans un climat de classe assez bienveillant. 

Il revient alors à l’enseignant de s’assurer que les élèves puissent se sentir appartenir à la classe, 

et ainsi valider leurs buts sociaux à l’échelle du groupe classe et à l’échelle personnelle. 
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C’est Ford (1984) qui annonce que, « de manière générale, les buts qu’une personne 

poursuit affectent ses performances » (cité par Filisetti, Wentzel et Dépret, 2006).  

Le jeu pourrait, dans ce but, se révéler un outil, selon Winnicott en 1971 (cité par 

Marpeau, 2013) : « C’est en jouant, et seulement en jouant, que l’individu, enfant ou adulte, est 

capable de se monter créatif et d’utiliser sa personnalité tout entière. C’est seulement en étant 

créatif que l’individu découvre le soi », partageant ici l’impact de la créativité à travers le jeu 

sur la personnalité d’un individu, développant sa singularité et lui permettant de s’exprimer 

librement. Ainsi, proposer des activités d’expressions aux élèves pourraient les guider dans une 

expression personnelle les guidant dans la poursuite de leurs buts sociaux, notamment le 

développement de soi. 

2.2. Le scénario pédagogique pour la motivation 

2.2.1. Définition et origine du jeu dans la pédagogie 

Le CNRTL définit la simulation comme une « méthode, technique permettant de produire 

de manière explicite (en général formalisée) un processus quelconque. » Cadrée et amenée pour 

s’entraîner à reproduire un acte réalisable en conditions réelles, les premières traces de 

simulations datent de la Grèce Antique. En effet, c’est Platon dans ses Lois, cité par D’Angour 

(2013) qui dit qu’ « on peut en savoir plus sur une personne en une heure de jeu qu'en une année 

de conversation. » : faisant référence au jeu théâtral, il explique ainsi que ce type de simulation 

permet de mieux comprendre ou appréhender la réalité devant nous.  Pour se développer 

correctement en tant qu’adulte, l’enfant, d’après Platon, doit prendre part à des jeux qu’il 

intègrera comme une formation à la réalité : « par exemple, si un garçon doit être un bon 

agriculteur ou un bon constructeur, il doit s'amuser à construire des maisons en bois ou à cultiver 

la terre, et son tuteur doit lui fournir des outils miniatures inspirés d'outils réels... » Cet exemple 

propose une vision restreinte de ce que serait un jeu pédagogique aujourd’hui, mais les jeux de 

simulation sont très présents voire essentiels à la réalisation d’une tâche actionnelle, où l’élève 

se sentirait véritablement acteur dans une réalité alternative codifiée. 

Il existe cependant de nombreux jeux pédagogiques, ou « jeux sérieux » classés selon leur 

« finalité » d’après Alvarez et Rampnoux : les advergaming orienté sur la publicité, les 

edutainment ayant une finalité éducative, les edumarket games axés sur les stratégies de 

communication, les jeux engagés qui détournent les règles ou graphismes classiques de jeux 

connus, et enfin, les jeux d’entrainement et de simulation qui « permett[ent] à l’utilisateur de 
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s’entraîner à exécuter une tâche ou une manœuvre donnée ou d’étudier un phénomène 

s’inspirant du réel qui a été reproduit dans un environnement virtuel. » (Alvarez et Rampnoux, 

2016, cités par le site Eduscol)  

2.2.2. Le jeu de rôle 

Fig. 4.  quelques indications permettant de mettre en parallèle le jeu de rôle et la simulation 

(UQTR) 

Chamberland, Lavoie et Marquis (1995) (cité par l’UQTR) définissent le jeu de rôle 

comme : l’« interprétation du rôle d'un personnage en situation hypothétique en vue de mieux 

comprendre les motivations qui justifient les comportements ». Ce jeu de rôle propose alors une 

« interprétation de la réalité » (fig.4.) où l’élève interprèterait une personnalité alternative à la 

sienne. Le but du jeu de rôle représente alors pour l’apprenant une occasion de comprendre un 

point de vue différant du sien ou dont il n’aurait pas connaissance, comme par exemple, incarner 

un votant « Dry » à l’époque de la Prohibition ou un militant contre le droit de vote des femmes 

afin de comprendre les motivations des acteurs de l’époque. L’élève « se met à la place de », il 

« fait comme si », comme il avait l’habitude de faire lors de jeux d’enfants à l’école primaire 

par exemple, ou même plus récemment en jouant à des jeux de type « jeu de rôle ».  

Le jeu de rôle s’inscrit dans un environnement proche de la réalité mais non « fiable », 

l’élève est libre d’interpréter son environnement et d’en établir les règles. (fig.4.) 

2.2.3. La simulation 

Là où le jeu de rôle propose une réalité personnelle alternative, la simulation s’ancrera 

plutôt dans une dynamique de reproduction identique de situations réelles en accord avec la 

personnalité de l’apprenant et l’époque dans laquelle il vit (fig.4.). La simulation constituerait 

la « reproduction d'une situation constituant un modèle simplifié mais juste d'une réalité » 

d’après Chamberland, Lavoie et Marquis (1995) (cité par l’UQTR) afin de développer les 

capacités pragmatiques et socio langagières des élèves en conditions.  
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En outre, « Simuler, ce n’[est] plus seulement faire comme si, imiter, reproduire à 

l’identique, c’[est] aussi inventer. » (Debyser et Caré, 1984) En situation de simulation, les 

élèves sont néanmoins amenés à mobiliser leur imagination afin de visualiser le cadre dans 

lequel celle-ci évolue. Dans la simulation globale de l’immeuble, développée pour des classes 

de Français Langue Etrangère par son concepteur Debyser, les étudiants étrangers étaient 

invités à créer de toute pièce un immeuble et ses habitants.  

Prenez un lieu, de préférence clos : une île, un immeuble […]. Faites-le investir et 

décrire par des élèves qui imagineront en être les habitants… Utilisez ce lieu thème comme 

lieu de vie pour y localiser toutes les activités d’expression écrite et orale, toutes les activités 

de communication générale ou spécialisée. Vous obtenez ainsi une simulation globale. 

(Yaiche, 1996) 

Les élèves sont généralement amenés à « entrer par la culture » dans une séquence 

thématique alors qu’ici, c’est le scénario d’apprentissage-action qui constitue un moyen 

« d’entrer dans la culture » directement (Bourguignon, 2007) : le contexte scolaire n’existe 

plus, tous les éléments présents lors de l’heure de cours sont ancrés dans le contexte culturel 

donné et décrit par l’enseignant et le groupe classe.  

2.2.4. Le scénario pédagogique 

En didactique, on parlera de scénario éducatif ou « ruban pédagogique, déroulé 

pédagogique, voire de story board » (Lauby, Gregoire et Guerinet, 2006), « d’architecture 

pédagogique ou de plan détaillé de la formation » (Ivana, FormaBlog, 2015) D’après un article 

sur le site de l’académie de Paris (consulté le 10 février 2021), 

Un scénario pédagogique est le déroulement d’une activité d’apprentissage, la 

définition des objectifs, la planification des tâches, la description des tâches des apprenants 

et des modalités d’évaluation. » le concept de création artistique, de jeu théâtral, est alors 

abandonné au profit d’une création plus « architecturale » / « constructiviste.   

Le principe premier d’un ruban pédagogique est de sélectionner les étapes de la séquence 

ou des séquences prévues sur l’année scolaire entière afin de conduire l’apprenant vers une 

tâche finale actionnelle. L’enseignant pourra envisager d’adopter cette démarche afin de donner 

d’avantage de sens à son enseignement en donnant aux élèves un sentiment de continuité 

pédagogique à travers une étude progressive de l’axe du programme et de direction à suivre 

pour atteindre des objectifs prédéfinis et réalisables, notamment à travers des documents étudiés 
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selon un plan préalablement défini, proposant un point de vue global sur un sujet pour venir le 

nuancer par la suite et ouvrir sur des alternatives ou sur d’autres points de vue. 

Néanmoins, un scénario pédagogique combinera plutôt l’aspect architectural et l’aspect 

artistique de l’œuvre artistique afin de proposer une mise en scène de la séquence.  

Au sein de ce scénario, les élèves sont culturellement plongés dans le thème de la 

séquence de manière directe et abordent les documents mis à l’étude de manière fluide, sans 

coupure de la mise en scène. C’est Bourguignon (2007) qui ajoute au scénario son complément 

d’« apprentissage-action », appuyant sur l’importance de l’actionnel : 

« Il ne faut pas confondre le scénario d’apprentissage-action avec un scénario 

thématique qui, bien que motivant pour les élèves, se situe en général en aval de 

l’apprentissage dans un souci de transfert de connaissances comme en attestent de nombreux 

« case studies » à la fin des manuels d’anglais par exemple. »  

En effet, dans un scénario d’apprentissage-action, les différentes activités langagières 

définies dans le CECRL sont étudiées sous un angle logique et naturel en lien avec le 

cheminement décidé initialement par l’enseignant. Par cheminement, il faut ici retenir le sens 

premier : l’élève sera invité à évoluer dans un univers défini par l’enseignant et dont les règles 

se poseront dès la séance d’introduction. Les documents seront exploités dans une optique 

actionnelle, ils se révèleront essentiels à la bonne réalisation du travail que les élèves devront 

fournir à la maison. Ici, une démarche motivante s’établit : les élèves auront besoin des 

documents pour travailler. D’après Divoux (2017), « la méthodologie didactique mise en œuvre 

grâce au scénario pédagogique permet un apprentissage contextualisé des compétences socio 

langagières ». Le scénario sert alors de cadre permettant la mise en contexte des compétences 

acquises en classe : un enchaînement logique dans lequel l’apprenant évoluera en suivant un 

déroulé préalablement mis au point. Bourguignon (2007), dans son étude sur le scénario 

d’apprentissage-action, ajoute que l’enchaînement des activités dans le contexte donné, sans les 

« ruptures » habituelles que les élèves rencontrent dans la séquence, dans une optique 

actionnelle en travaillant dans un objectif précis permet de « responsabiliser » les élèves qui se 

retrouvent ainsi forcés de puiser dans les connaissances acquises dans la séquence afin de 

réaliser la ou les tâches intermédiaires et la tâche finale, toujours ancrées dans le contexte 

culturel.  

Le scénario d’apprentissage-action est une forme explicite de l’enseignement dans la 

mesure où, définie par Alphonse et Leblanc (2014), elle est comme la « formalisation d’une 



12 

 

stratégie d’enseignement structurée en étapes séquencées et fortement intégrées », étant 

notamment d’après eux « l’une des meilleures stratégies favorisant l’apprentissage des élèves 

ayant des troubles d’apprentissage (TA) » et ayant comme objectif la réutilisation autonome 

des connaissances et d’un accompagnement préalablement effectué en classe.  

Le scénario conduit également l’élève à réinvestir ses connaissances et méthodologie 

pour l’élaboration d’une tâche précise en étant préalablement accompagné par l’enseignant, lui 

proposant ainsi de comprendre de manière claire le travail qu’il doit fournir pour réussir. Si 

l’élève n’évolue pas dans un environnement codifié précis, il ne sera pas motivé à travailler car 

il n’aura pas les conditions propres à sa réussite.  

 

De l’étude de ces différents facteurs émergent plusieurs problématiques conduisant à se 

demander par quel moyen : 

- mobiliser la motivation intrinsèque des élèves à la maison lorsque leur dynamique 

motivationnelle prend sa source dans une motivation majoritairement extrinsèque ? 

- accroître l’estime et la confiance personnelles des élèves dans le contexte de la crise 

sanitaire sur l’année 2020-2021 en situation hybride ? 

- leur faire rendre le travail à temps, voire en avance de manière explicite ? 

- lever les malentendus qui ne peuvent pas l'être grâce à un questionnement direct tel 

qu'il aurait lieu en présentiel ? 
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3. Partie expérimentale 

Dès le début de mon année de stage, j’ai été confrontée à de nombreuses difficultés. 

J’enseigne l’anglais à une classe de 2nde générale de 35 élèves deux à trois heures par semaine 

et une classe de 1ère STMG de 23 élèves deux heures par semaine, je suis également en charge 

de l’ ETLV (Enseignement Technologique de Langue Vivante) dispensé à ma classe de STMG 

en coanimation avec leur professeur principal d’éco-gestion une heure par semaine et d’un 

groupe de 1ère générale DNL (Discipline Non Linguistique) de 20 élèves provenant de 8 classes 

différentes à hauteur d’une heure par semaine également. 

Après une fin d’année scolaire (2019-2020) en contexte de crise sanitaire, il se révéla 

difficile de replonger mes classes de 2nde et de 1ère STMG dans l’étude et la pratique de la 

langue. Aussi, après de nombreux échanges avec mes collègues de STMG et leurs anciens 

professeurs, il se révéla que cette classe avait besoin d’un grand soutien compte tenu d’un 

manque général de confiance et d’estime personnelle, suivant leur entrée en filière 

technologique. 

J’ai donc commencé par proposer à mes 2ndes et 1ères STMG des séquences en lien avec 

des sujets d’actualité ou des sujets peut-être capables de susciter leur intérêt mais ai constaté 

rapidement que le travail à la maison était très peu souvent rendu à temps ou que, généralement, 

peu d’investissement en ressortait. 

Certains élèves me confiaient ne pas comprendre le but de l’étude d’un document ni de 

la réalisation d’un podcast ou d’une affiche, ceux-ci n’ayant pour vocation que la validation de 

compétences académiques et aucune application « réelle ». 

La simple évocation du travail à la maison produisait de vives réactions dans ma classe 

de 1ère STMG, se plaignant du travail hebdomadaire déjà conséquent dans les autres matières. 

Mais ces plaintes n’étaient pas propres à la classe d’anglais, alors qu’un sentiment 

d’amotivation (Deci et Ryan, 2000), ou d’absence de motivation, s’installait progressivement 

depuis la mise en place du système hybride au début du mois de novembre 2020. 

Une grande partie d’entre eux n’avaient pas atteint le niveau général A2 intermédiaire 

défini selon le CECRL, certains me confiant ne pas avoir de souvenir du travail mené au 

collège. Dans ma classe de 1ère STMG et de 2ndes apparaissent de grandes disparités entre les 

élèves. La tête de classe se compose de 4 élèves en STMG et de 5 en 2nde, certains d’entre eux 

atteignant le niveau B2, étant très à l’aise et obtenant de bons résultats dans les autres matières. 
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En 1ère STMG, sur 24 élèves, ceux montrant le plus de difficultés, c’est-à-dire n’ayant pas les 

compétences attendues au niveau A2, sont au nombre de 6 et essayent de ne pas se faire 

remarquer en classe pour ne pas avoir à participer ou sont résignés en considérant l’anglais 

comme inutile ou bien trop difficile pour leurs capacités ; un élève est absentéiste et, par 

conséquent, n’a rendu aucun travail à la maison depuis le début de l’année. En 2nde, sur 35 

élèves, 7 élèves souffrent de difficultés majeures, ne validant pas le niveau B1. Par conséquent, 

la participation en classe est parfois inexistante et souvent très hésitante et le travail à la maison 

n’est régulièrement pas fait ou bien rendu en retard. Certains élèves se contentent de recopier 

la leçon du cahier pour la reporter sur le support demandé afin d’être certains de respecter le 

thème demandé ou utilisent des traducteurs en ligne pour leurs expressions écrites, tandis que 

d’autres ne respectent pas les consignes.  

De plus, lorsque je donne un travail à la maison, les élèves me demandent 

systématiquement si celui-ci fera l’objet d’une note ou non. Lorsque je leur réponds que non, 

le travail est rarement fait. Néanmoins, lorsque celui-ci est effectivement noté, la motivation 

est bien plus grande.  

Par exemple, comme tâche finale pour ma deuxième séquence (« Dystopia »), j’ai 

demandé aux élèves d’inventer le scénario d’une future série télévisée dans une lettre à 

destination d’HBO. Après leur avoir rendu leur travail, les élèves du groupe n’ont pu 

s’empêcher de regarder le travail des uns et des autres afin de voir ce qu’ils avaient produit. A 

la fin de l’heure, l’un de mes élèves est venu me voir pour me dire qu’il avait pris énormément 

de plaisir à produire un travail créatif et qu’il aimerait que je leur propose plus souvent ce genre 

de devoir.  

Dans ma classe de 2nde, j’ai demandé, lors d’un travail de groupe non noté cette fois-ci, 

de réaliser le même genre de travail que ma classe de 1ère STMG (dans ma séquence 2 : 

« American TV-shows »), qui était de réaliser le scénario de leur nouvelle série pour la présenter 

aux studios HBO. Sur les quatre groupes de 4 élèves, 3 étaient totalement investis dans la tâche 

tandis que le dernier n’avait pas bien lu la consigne et n’a fait que résumer leur série télévisée 

préférée. L’ambiance qui régnait était néanmoins très positive, et le travail et l’investissement 

étaient au rendez-vous. 

De ces expériences sont ressorties plusieurs problématiques, notamment sur mes 

capacités à être suffisamment explicite pour une bonne compréhension du travail, et sur 

l’importance de la tâche dans le déroulement de la séquence. 
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3.1. Expérimentation 1 

3.1.1. Contexte pré-expérimentation 

Après la première semaine dans ma séquence scénarisée (4 : « Let’s go to Oceania! ») je 

demandai à mes élèves de 2nde générale et de 1ère STMG de remplir un questionnaire que je leur 

avais préparé, intitulé « La motivation au lycée (2020-2021) » (voir annexe 1). Le but de ce 

questionnaire était d’en apprendre plus sur l’environnement de travail dont ils disposent à leur 

domicile, leur motivation singulière en classe d’anglais et à la maison ainsi que leur retour sur 

les activités effectuées en classe.  

Dans ce questionnaire, je leur posai ainsi plusieurs questions en lien avec leur motivation 

et les observations que j’avais pu faire sur l’année. Les deux questions les plus importantes à 

mon sens étant « qu’est-ce qui vous motive le plus en cours d’anglais ? » et « qu’est-ce qui est 

le plus motivant pour vous à la maison ? ». 

3.1.2. Hypothèses 

Mes hypothèses pour cette première expérimentation sont les suivantes : 

- La motivation extrinsèque (Deci et Ryan, 2000) est prédominante dans le travail à la 

maison. 

- Le jeu est une source de motivation majeure pour les élèves à la maison. 

3.1.3. Préparation et méthode de récolte de données 

Je réalisai donc mon questionnaire, le but étant de le distribuer à mes 2ndes et 1ères 

STMG sous format papier afin de pouvoir rassembler directement les données et de ne pas 

souffrir de problèmes informatiques ou de questionnaires non-rendus. Il se présentait sous la 

forme de trois feuilles de format A4 agrafées ensemble et contenant 18 questions au total, 

auxquelles répondre sous forme de choix multiples, de choix uniques ou de réponses rédigées 

et justifiées. Je leur ai distribué le questionnaire en fin d’heure afin de m’assurer de récupérer 

tous les documents.  

3.1.4. Résultats attendus 

Comme formulé dans mes hypothèses et après avoir demandé l’avis de mes collègues à 

ce sujet, la motivation par la note est la plus probable. Je m’attends à ce que plus de 50% de 

mes élèves cochent cette case, ceux-ci me demandant presque quotidiennement si les devoirs 

demandés pour la séance ou semaine suivante seront notés ou non.  
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Aussi, suite à la popularité d’un Kahoot proposé à mes 2ndes à la fin de ma séquence 2 

« American TV-shows » et à mes 1ères STMG pour la révision d’un test lors de la séquence 3 

« American superheroes », je m’attends à ce que « un exercice sous forme de jeu » apparaisse 

à majorité (plus de 75%) comme réponse à la question « quelle est l’activité la plus motivante 

pour vous à la maison » et que le reste ne dépasse pas les 50% de réponses. 

3.1.5. Résultats obtenus  

Voici les résultats obtenus à la suite de cette expérimentation :  

 

Fig.5. Extrait 1 du questionnaire distribué à ma classe de 2nde et de 1ère STMG 

Fig.6. Extrait 2 du questionnaire distribué à ma classe de 2nde et de 1ère STMG 

 

Je suis alors en mesure constater que l’acquisition de compétences culturelles est la 

principale motivation de mes élèves en 2nde comme en 1ère, dépassant la motivation de la note 
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qui me semblait, comme pour mes collègues, l’hypothèse la plus probable. L’aspect 

pragmatique, formulé comme « développement de mes capacités (compréhension, 

expression) » dans le document, arrive, lui, en seconde position, choisi à 34%. La motivation 

par l’acquisition ou le renforcement de leurs compétences linguistiques arrive, elle, en dernière 

position à 31% à égalité avec la motivation par la note.  

La réponse à la seconde question (« qu’est-ce qui serait le plus motivant pour toi à la 

maison ? ») me surprend moins que la première (« quel est le plus motivant pour toi en cours 

d’anglais »), présentant l’exercice sous forme de jeu comme la forme de travail la plus 

motivante pour 77% des élèves interrogés. Les élèves pouvant choisir plusieurs réponses, les 

combinaisons les plus récurrentes étaient le jeu (77%), le projet personnel (22%) et le 

rebrassage du dernier cours (37%). Plusieurs élèves ont coché toutes les cases, évitant 

néanmoins la « continuation du cours à la maison » (8,5%).  

3.1.6. Analyse des résultats et retour sur ma pratique pédagogique 

Cette étude révèle ainsi la motivation des élèves par le jeu et la réalisation de projets. Une 

forme de motivation intrinsèque à l’accomplissement (Deci et Ryan, 2000) apparaît alors ici à 

travers le jeu et le projet, tandis que le rebrassage du cours témoigne d’une envie de bien faire 

et de développement de compétences, relevant une nouvelle fois de la motivation intrinsèque. 

(Deci et Ryan).  

L’importance de l’aspect pragmatique dans le premier diagramme traduit probablement 

la motivation des élèves de réussir par une volonté de respecter des consignes et de correspondre 

à la forme attendue des épreuves académiques à venir (épreuves communes du baccalauréat). 

Néanmoins, le peu de votes pour les « compétences linguistiques » pourrait s’expliquer par 

l’aspect démotivant de la pratique de la grammaire aux yeux des élèves, représentant une étude 

peu actionnelle de la langue et un manque d’identification des objectifs. Dans le second 

diagramme, la prédominance de la motivation par le jeu à 77% rejoint mes hypothèses énoncées 

précédemment.  

La présupposée motivation extrinsèque des élèves, pensés motivés par l’évaluation, ne 

s’est alors pas confirmée, révélant un désir plus intrinsèque (Deci et Ryan, 2000) de découverte 

et de compréhension culturelle ainsi que de réalisation de projets traduisant un désir de 

poursuite et de réalisation d’objectifs. Ma seconde hypothèse est, elle, confirmée : la motivation 

par l’acquisition de compétences culturelles et par le jeu se retrouvant prédominantes. 
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Concernant ma pratique pédagogique, il est évident qu’une séquence ne peut s’axer 

entièrement et purement sur le jeu, mais l’inclusion d’exercices ludiques ou de moments dédiés 

au jeu serait un apport certain pour la motivation des élèves et leur moral dans le contexte 

scolaire. La mise en place de devoirs à la maison sous forme de jeux (que je n’ai jamais 

expérimentée jusqu’ici) permettrait aux élèves d’accroître leur motivation en mobilisant les 

objectifs langagiers propres au chapitre afin d’atteindre des objectifs présentés de manière 

ludique et ainsi, d’après la dynamique motivationnelle de Viau (2002) (Fig.1.), accroître leur 

engagement et leur persévérance dans l’activité et donner ainsi aux élèves une meilleure estime 

personnelle par l’accomplissement de cette activité ludique. 

 C’est dans mon expérimentation suivante que je proposerai à mes élèves de « jouer », 

en tant qu’acteurs (CNRTL) dans une séquence entièrement scénarisée, dans le même objectif 

d’accroître leur motivation dans le contexte du travail à la maison. 

 

3.2. Expérimentation 2 

3.2.1. Contexte pré-expérimentation 

Dans cette seconde expérimentation, ma réflexion se centre sur l’une des difficultés 

principales que mes collègues et moi avons pu rencontrer cette année. En effet, certains élèves 

ne rendent pas le travail à temps ou ne le rendent parfois pas du tout depuis la rentrée, et ce de 

façon encore plus fréquente à la suite de la mise en place du système hybride au lycée. Plusieurs 

raisons pourraient justifier ce problème : 

- Je n’ai pas mis en place de système de sanctions dès la rentrée, considérant les élèves 

responsables et assez matures pour se donner les moyens de réussir sans que 

l’enseignant ait à les motiver par l’évocation d’une possible punition, mais je me suis 

dit qu’il était probablement nécessaire d’instaurer des règles plus explicites afin que 

le travail soit rendu en temps voulu et qu’il n’y ait pas de confusion. 

- Le travail non-rendu ou en retard proviendrait à mes yeux d’un manque d’intérêt pour 

le thème étudié ou la matière dans sa globalité. Il pourrait également prendre source 

dans le contexte personnel et organisationnel de l’élève, comme un manque de temps 

dû à beaucoup de devoirs donnés dans les autres matières.  

- Le peu ou manque de compréhension du déroulé de la séquence et des objectifs, et 

donc ainsi de la place du devoir dans cette-dernière et ses aboutissants pourrait 
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également bloquer l’élève. Ce manque pourrait se traduire par une absence ou peu de 

« pratique guidée » (Alphonse et Leblanc, 2014) en amont du devoir. 

Les deux diagrammes (voir annexe 2) représentent deux devoirs effectués à la maison par 

mes élèves de 1ère STMG et de 2ndes dans des séquences non-scénarisées. 

- Le premier devoir (1ère STMG) était une expression écrite se situant au milieu de ma 

séquence 2 « Dystopia », donnée en classe en fin d’heure et à faire pour la prochaine 

séance pendant la semaine en distanciel à la maison Les élèves venaient de terminer 

d’analyser la bande annonce de la série Humans (réalisée par S. Vincent et J. Brackley 

Channel 4, AMC) et devait désormais créer leur propre série dystopique en 

présentant : les personnages, leurs origines et les différentes étapes du scénario ainsi 

que rédiger une lettre à HBO pour les convaincre que leur série pourrait être la future 

série à succès de la chaîne. 

- Le second devoir (2nde) était, lui, une expression orale donnée dans le même 

contexte, se plaçant au milieu de ma séquence 3 « American TV-shows ». Mes 2ndes 

devaient alors s’enregistrer sur un Padlet et décrire leurs habitudes en matière de séries 

télévisées « how often do you watch tv-shows ? do you binge-watch ? what is your 

opinion on binge-watching ? » comme si un(e) journaliste les interviewait dans la rue. 

En fin de compte, plus de la moitié de mes 1ères STMG et que près d’un tiers de mes 2ndes 

ne m’avaient pas rendu le travail à l’heure.  

3.2.2. Hypothèses 

Voici donc les hypothèses précédant ma première expérimentation : 

- une séquence scénarisée, dont les tâches (intermédiaires et finales) s’axent sur la 

créativité et l’appropriation personnelle des connaissances vues en classe sera un 

vecteur de motivation pour l’élève et le travail sera plus susceptible d’être rendu à 

temps. 

- une communication explicite des consignes et des attendus du travail à la maison sera 

plus encourageante pour les élèves permettant ainsi de ne pas les bloquer dans le 

travail à la maison et d’éviter les incompréhensions et les retards. 



20 

 

3.2.3. Préparation et méthode de récolte de données 

Avant de commencer la séquence scénarisée « Let’s go to Oceania! », dans ma classe de 

2nde comme dans ma classe de 1ère STMG, j’ai donc fixé mon objectif d’enseigner de manière 

plus explicite afin que mes élèves ne se sentent pas perdus.  

1) J’ai commencé par présenter la séquence en une séance d’introduction, s’axant sur la 

découverte de la thématique et la mise en place de la scénarisation. Mes élèves 

apprenaient qu’un « ami » australien les invitait à passer deux semaines dans son 

pays.  

2) Mes élèves commencèrent alors à réfléchir à ce qu’ils devaient emmener avec eux, en 

tenant compte du climat et des activités prévues à destination.  

3) Ils devaient ensuite s’assurer qu’ils connaissaient la procédure à suivre dans un 

aéroport afin de rejoindre sa porte d’embarquement en toute sécurité. 

4) Enfin, une fois « dans l’attente de leur vol dans le waiting lounge, ils sont amenés à 

découvrir le projet de cette séquence scénarisée, que je prends le temps de leur 

expliquer après leur avoir distribué la feuille des consignes de leur premier devoir 

ainsi que la feuille leur exposant le barème. 

- Je leur expose en premier le but du projet, ils doivent réaliser un travel diary. 

- Je leur explique ensuite la décomposition du travail. Ils sont tenus d’écrire 

une entry de leur travel diary à la fin de chaque semaine en classe, pendant leur 

semaine à la maison, afin de me le rendre la semaine suivante, à leur retour en 

classe et ainsi composer leur travel diary complet de manière progressive. 

- Ensuite, nous regardons ensemble les consignes en détails : le nombre de mots 

minimum (100), les éléments du cours à inclure obligatoirement (généralement au 

nombre de 2 documents), les pensées personnelles (sentiments, avis, envies…), 

les recherches personnelles sur les lieux « visités » en classe ainsi que le bonus de 

créativité (photos, illustrations, collages, etc.) (voir annexe 8) 

- A la fin de l’heure, je dédie 10min à la réponse à leurs questions ou 

incompréhensions. Nous prenons donc le temps, et je réponds à des questions 

portant principalement sur la scénarisation : « devons-nous écrire la leçon dans 

notre travel diary ? » ; « avec qui voyageons-nous ? seul ou avec la classe ? » ; 

etc. Toutes les questions sont des questions importantes que je n’avais parfois pas 

envisagées. Je suis donc satisfaite de ce temps de réflexion et d’explication 
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commune, les élèves ayant compris le but de l’exercice n’hésitant pas à répondre 

à leurs camarades à ma place : « mais non ! tu dois faire comme si tu 

voyageais donc tu ne peux pas écrire la leçon dans ton journal comme ça ! ». 

- Après la sonnerie : 

o quatre de mes élèves de 2nde restent un temps supplémentaire pour me dire 

que le projet les motive et qu’elles feront de leur mieux pour réaliser un 

projet en accord avec mes attentes mais aussi empreint de leurs 

personnalités. 

o en 1ère STMG, trois élèves généralement peu investies en classe discutent 

entre elles en partageant leurs idées pour le projet. Je me joins à elles en 

leur demandant si tout va bien, et l’une d’entre elles me confie apprécier 

fortement les devoirs créatifs en classe, d’où son inspiration pour ce projet. 

Concernant ma méthode de récupération des données, je prévois de contrôler la remise 

des trois premiers devoirs sur les quatre prévus pour la séquence, ne bénéficiant pas d’un temps 

suffisant pour récolter les données complètes. J’observerai ainsi quatre catégories de devoirs 

différents : 

- les devoirs rendus en avance 

- les devoirs rendus le jour demandé 

- les devoirs rendus en retard 

- les devoirs non rendus 

La récolte des données, basée sur ces quatre critères me permettra ainsi de confirmer ou 

non mes hypothèses formulées précédemment. 

3.2.4. Résultats attendus 

À la suite de l’introduction de cette nouvelle séquence scénarisée, je formule donc les 

attentes suivantes : 

- les devoirs seront rendus à l’heure, voire en avance. 

- il n’y aura aucun devoir non-rendu 

Si toutefois les devoirs ne sont pas rendus à l’heure, il faudra également prendre en 

compte la possibilité de problèmes informatiques, notamment un bug de la plateforme ENT Ile 

de France, récurent en format à distance. 
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3.2.5. Résultats obtenus 

Les devoirs de mes élèves reçus par mails, je peux ainsi en récolter les données. 

Les données apparaissant sur les deux diagrammes (voir annexe 3) représentent une 

moyenne d’élèves sur le rendu de trois devoirs à la maison consécutifs sur une période de six 

semaines lors de ma séquence 4 scénarisée. 

Le premier diagramme représentant les devoirs finaux de ma 1ère STMG révèle qu’en 

moyenne, depuis le début de la séquence et sur un effectif total de 23 élèves, 4 élèves ont rendu 

leur travail en avance, 16 élèves ont rendu le travail à l’heure, tandis que 2 élèves l’ont rendu 

en retard et 1 élève ne l’a pas rendu. 

Le second diagramme représentant les devoirs finaux de ma classe de 2nde dévoile que, 

en moyenne, sur un effectif total de 35 élèves, 5 ont rendu leur travail en avance, 25 l’ont rendu 

à l’heure, 2 ont rendu un travail en retard et tous les élèves ont rendu le travail demandé (0 non-

fait). 

3.2.6. Analyse des résultats et retour sur ma pratique pédagogique 

Dans ma classe de 1ère STMG, seul 1 élève n’a pas rendu le travail contre 3 lors du 

travail de ma séquence « Dystopia » non scénarisée. L’élève n’ayant pas rendu le travail souffre 

de problèmes familiaux et personnels et est connu pour son absentéisme dans certaines matières 

ainsi que son travail non fait. Après l’avoir pourtant encouragé à me rendre ses travaux et avoir 

discuté avec lui, il n’a pas montré davantage de motivation. Néanmoins, excepté cet élève, tous 

les élèves ont rendu le travail. Le travail en retard relevait pour la plupart de problèmes 

techniques liés à l’inaccessibilité des serveurs de l’espace numérique du lycée. J’ai été surprise 

de constater que 4 élèves en 1ère STMG m’ont rendu le travail en avance.  

Concernant ma classe de 2nde, le fait que tous les devoirs soient rendus coïncide avec 

l’attitude de la classe à la suite de l’annonce des objectifs de cette séquence. Les élèves 

semblaient motivés et désireux de bien faire, et cela s’est ressenti dès leurs premiers devoirs. 

Les deux retards, comme en 1ère, relèvent de difficultés numériques.  

Je pense donc que la communication explicite des consignes et du barème par la 

distribution de polycopiés (voir annexe 7) servant de guidage a permis de rendre le travail 

motivant pour les élèves, alors en mesure de visualiser les objectifs à atteindre et mes attendus. 
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Distribuer le barème des devoirs maisons aux élèves leur a ainsi permis une meilleure 

compréhension de mes attentes.  

Concernant la scénarisation des tâches, les élèves ont semblé plus motivés que dans 

les tâches précédentes, voyant une continuation dans leurs travaux et un moyen de constater 

leur progrès rapidement à chaque nouveau rendu. L’aspect scénarisé a encouragé plusieurs 

élèves à produire un travail très créatif, comme la réalisation de réels carnets (voir annexe 8), 

l’ajout de photo-montages ou d’illustrations très appliquées. 

Pour intensifier l’aspect explicite de mon enseignement, j’aurais pu mettre au point un 

planning présentant aux élèves les dates butoirs de rendu des devoirs pour ainsi ne pas créer 

d’incompréhension voire de panique lors de leur annonce sur Pronote. La mise en place du 

distanciel m’encourage à penser qu’il serait approprié d’agir de la sorte dans mon futur 

professionnel, notamment si mon année de néo-titularisation me permet d’enseigner au cycle 3 

ou 4. 

 

3.3. Expérimentation 3 

3.3.1. Contexte pré-expérimentation 

Dès le début de l’année scolaire, m’assurer de la bonne compréhension des consignes 

chez mes élèves dans mes classes fut l’une de mes principales difficultés. Beaucoup d’élèves 

me contactaient par mail afin d’obtenir plus d’informations concernant le travail à réaliser. Je 

me suis alors demandé où se trouvaient mes lacunes et comment je pourrais améliorer cette 

communication du travail.  

En effet, lorsque mes élèves me rendaient un devoir, les consignes étaient souvent mal 

comprises et le travail parfois hors sujet.  

Le premier exemple de tâche utilisé pour mon expérimentation 2 où mes élèves de 1ère 

STMG devaient rédiger une lettre à destination d’HBO au cours de ma séquence 2 « Dystopia », 

montre, à travers les diagrammes en annexe (voir annexe 4), plusieurs problèmes au niveau de 

la consigne :  

- je leur ai donné le travail à faire en fin de séance mais n’ai pas pris de temps suffisant 

pour répondre aux questions des élèves, générant un manque de respect des consignes 

considérables, s’élevant à 13 devoirs incomplets sur 23.  
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- cette tâche intermédiaire prend place après la séance 3 sur une séquence de 6 séances 

mais n’a pas de lien direct avec la tâche finale de la séquence (débat en classe) créant 

un sentiment d’inutilité auprès des élèves. 

En prenant un second exemple, cette fois-ci d’une expression orale donnée à ma classe 

de 2nde au cours de ma séquence 3 « American TV-shows », 6 élèves n’avaient pas compris le 

travail à faire (différenciation : choix entre deux consignes différentes de niveau A2 ou B1). La 

raison la plus probable à cette incompréhension serait encore une fois mon manque 

d’explicitation des consignes et des objectifs de ce devoir.  

3.3.2. Hypothèses 

Voici donc mes hypothèses précédant ma 3ème et dernière expérimentation :  

- Donner les consignes des tâches à réaliser au cours de la séquence sous forme de 

polycopié hebdomadaire permettra une meilleure compréhension des consignes et des 

objectifs du travail donné. 

- La concentration des éléments du chapitre permettra à l’élève de se tenir à jour et de 

savoir où nous en sommes, empêchant l’amotivation et permettant une meilleure 

visualisation du déroulé du chapitre et de ses objectifs. 

3.3.3. Préparation et méthode de récolte de données 

J’ai ainsi débuté ma séquence 4, réalisée avec mes 2ndes et mes 1ères, « Let’s go to 

Oceania! » (expérimentation 2). 

- J’ai annoncé aux élèves qu’ils recevront le même polycopié à la fin de chaque semaine 

en présentiel, constituant ainsi leur travail à faire à la maison. 

- Je les ai rassurés en leur assurant la double entrée des devoirs : une annonce en classe 

et une publication sur Pronote. 

- Je leur ai annoncé la création d’un Pearltrees leur permettant de suivre l’avancée de 

notre séquence scénarisée et de rattraper les cours en cas d’absence. 

Pour cette expérimentation, les données sont relevées suivant le même procédé que la 

précédente : je récupère les devoirs de mes élèves, puis note, au fil de mes corrections, les 

devoirs respectant les consignes, ceux les transcendant, ceux ne les respectant pas et compte 

également les devoirs qui n’ont pas été rendus à temps. 
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3.3.4. Résultats attendus 

A la suite de cette première séance d’introduction, j’attendais les résultats suivants : 

- une meilleure compréhension des consignes :  

- moins de messages d’élèves sur l’ENT ou sur mon mail professionnel me faisant part 

d’une incompréhension des consignes du devoir maison. 

- pas de devoir hors sujet. 

Une hausse de l’estime et confiance personnelle des élèves par le bon respect des 

consignes et la visualisation de l’entièreté de la séquence et des consignes sur une plateforme 

dédiée à la classe. 

3.3.5. Résultats obtenus 

Je vais maintenant présenter les résultats de cette expérimentation, représentés par les 

deux diagrammes en annexe (voir annexe 5) 

Dans ma classe de 1ère STMG, 10 élèves ont rendu un devoir complet, respectant toutes 

les consignes données mais ne les dépassant pas ; 7 élèves ont dépassé les consignes en ajoutant 

leur touche personnelle (photos, illustrations, collages…) ; 2 élèves ont omis un ou plusieurs 

points des consignes et 1 élève n’a pas rendu son devoir. 

Dans ma classe de 2nde, 8 élèves ont rendu un devoir complet et 25 élèves ont réalisé un 

devoir dépassant les consignes en se montrant créatifs ; 2 élèves n’ont pas respecté toutes les 

consignes. Tous les élèves ont rendu leur devoir. 

Après avoir créé un espace dédié à chaque classe sur la plateforme numérique Pearltrees 

(les étiquettes où le nom des classes figurent ont été coupées sur la partie supérieure de l’image 

afin de garantir une totale anonymité) plus d’un millier de vues ont été comptabilisées sur la 

« collection » dédiée aux 2ndes, tandis que mes 1ères STMG ont visité leur « collection » 

exactement 274 fois (voir annexe 6). La consultation de la plateforme chez mes 2ndes apparaît 

ainsi bien plus régulière de la part de ma classe de 2nde que de la part de mes 1ères.  

Enfin, j’ai reçu seulement 2 mails me demandant des précisions contre 10 en moyenne 

sur les précédentes tâches sur un total de 58 élèves (35 + 23 dans les deux niveaux). 

3.3.6. Analyse des résultats et retour sur ma pratique pédagogique 

A l’issue de cette expérience, j’ai pu remarquer un grand bond de créativité chez des 

élèves très réservés à l’oral. Un bon nombre des élèves de ma classe de 2nde a produit un devoir 
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très personnel, se prêtant facilement au jeu de la scénarisation mise en place dès l’ouverture de 

la séquence. La consigne d’ajout de recherches personnelles sur un minimum d’un lieu 

« visité » en classe (par ex., la ville de Sydney lors de la séance 1, première étape de notre 

« voyage ») fut transcendée et dépassée largement par beaucoup d’élèves, également dans ma 

classe de STMG. Les élèves, dans les deux classes, n’hésitaient également pas à dépasser le 

nombre de mots minimum demandé (100). Une élève a réalisé un travail colossal d’une 

longueur de 2300 mots, une autre écrit 6 pages d’un carnet à la main (voir annexe 8) tandis que 

plusieurs de mes STMG me demandèrent s’ils avaient l’autorisation de revenir sur leur travail, 

souhaitant ajouter des éléments : ma seconde hypothèse, que l’estime personnelle des élèves se 

renforce, est alors vérifiée dans le bond de créativité que la tâche a engendré, mais seulement 

partiellement dans le rendu des travaux, 2 élèves n’ayant pas respecté certaines consignes ou 

omis des détails demandés. 

Le nombre total d’élèves en 2nde n’ayant pas respecté l’intégralité des consignes a 

néanmoins baissé de deux-tiers en moyenne entre le devoir prenant place dans la troisième 

séquence et la séquence scénarisée. En 1ère STMG, la hausse de la compréhension des consignes 

est plus flagrante, les devoirs ne respectant pas les consignes passant de 13 en moyenne à 2 en 

comparant le devoir s’inscrivant dans la séquence 2 et 4. La bonne compréhension du travail a 

ainsi été nettement améliorée grâce au polycopié, donné à la fin de chaque semaine (toutes les 

deux semaines avec le système hybride) permettant aux élèves de ne pas se perdre dans les 

consignes à respecter et de se fier au barème. Elle fut également améliorée par la mise au point 

d’un Pearltrees, justifiant son efficacité par le nombre de vues comptées un mois après sa 

création et la demande des élèves de continuer son utilisation, notamment en 2nde, les 1ères 

STMG préférant un système plus commun aux autres matières (comme l’espace documentaire 

de l’ENT). 

L’explicitation claire des consignes et du déroulé de la séance se révèle alors essentielle, 

dans mon expérience, pour veiller à un bon rendu et à la bonne réalisation du travail à la maison 

de mes élèves et limiter les incompréhensions et blocages. 
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4. Conclusion 

Au cours de ce mémoire, je me suis demandé comment accroître la motivation de mes 

élèves dans le travail à la maison. L’élaboration d’une séquence scénarisée était, à mon sens, 

un moyen de pousser mes élèves à d’avantage s’investir dans leur travail à la maison, à travers 

la proposition de devoirs encourageant leur créativité et leur expression personnelle. Mes élèves 

ont ainsi montré un vif intérêt pour la découverte culturelle de la zone géographique à l’étude 

dans ma séquence scénarisée. Les consignes de leur travail s’axaient principalement autour de 

celle-ci, et la créativité qui y était encouragée les motiva à s’investir davantage que dans un 

travail prenant place dans une séquence non scénarisée.  

En effet, la réutilisation personnelle des documents, l’expression de leurs sentiments à 

travers ceux-ci ainsi que leur meilleure visibilité des documents en ligne grâce à la création 

d’un Pearltrees leur a permis de mieux s’organiser à la maison et les a encouragés à rendre le 

travail de manière plus régulière. Le fait de prendre part à un scénario et de réaliser leur travail 

à travers celui-ci encouragea mes élèves à s’exprimer davantage, fait visible dans leurs travel 

diaries d’où se dégageait un réel investissement de leur part, notamment à travers la réalisation 

d’illustrations, de photo-montages, de selfies, etc. La communication explicite de mes attentes 

ainsi que la création d’un temps de discussion afin de lever toute ambiguïté sur le travail à 

réaliser fut favorable au respect des consignes et au bien-être de la classe.  

Néanmoins, conclure ce mémoire en affirmant que mes élèves n’ont été motivés que de 

manière intrinsèque ne serait pas juste. Certains élèves sont en effet naturellement plus investis 

ou créatifs que d’autres, se sentant alors particulièrement à l’aise dans ce genre de travail, alors 

que d’autres plus en difficulté ont peut-être perçu ce travail comme un moyen d’améliorer leur 

moyenne. 

L’équilibre entre la motivation extrinsèque et intrinsèque serait donc intéressant à 

analyser de manière plus poussée, peut-être en regardant du côté du système éducatif finlandais 

où les élèves du secondaire ne sont notés qu’à partir de l’âge de 13 ans. Afin de se concentrer 

sur l’aspect plus intrinsèque de la motivation des élèves français, on peut se demander si la 

notation de leurs travaux pourrait être réduite afin de plutôt favoriser le développement des 

compétences de nos élèves. « Ce qui est important, c’est que les élèves aient le sentiment d’être 

bons dans quelque chose. » (Naumanen H., principal du collège Pielisjoki, cité par Robert). 
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J’envisage ainsi, tout au long de ma formation d’enseignante (ne s’étalant non seulement 

sur cette première année de stage mais sur toutes les années à suivre), de me concentrer 

davantage sur le développement de mes élèves en les encourageant à s’exprimer et partager 

leurs singularités à travers un enseignement plus explicite et plus ludique, afin de les former 

dans leur avenir de citoyen. 
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7. Annexes 

7.1. Annexe 1 : Questionnaire distribué aux élèves de 2nde et de 1ère STMG une 

semaine après le début de la séquence scénarisée (4 : « Let’s go to Oceania! ») 

7.1.1. Elève 1 
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7.1.2. Elève 2 
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7.1.4. Elève 3 
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7.1.5. Elève 4 
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7.2. Annexe 2 : Rendu des devoirs intermédiaires non-scénarisés  

   

Fig.7.  

7.3. Annexe 3 : Rendu des devoirs finaux scénarisés 

  

Fig.8.  
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7.4. Annexe 4 : Respect des consignes dans les devoirs intermédiaires non-scénarisés 

 

Fig. 9. 

7.5. Annexe 5 : Respect des consignes dans les devoirs finaux scénarisés  

 

Fig.10. 
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7.6. Annexe 6 : Pearltrees 

 

7.7. Annexe 7 : Consignes et barème travel diary entry 3, séquence 4 « Let’s go to 

Oceania! » 
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7.8. Annexe 8 : Travaux finaux dans la séquence 4 scénarisée « Let’s Go to Oceania! 

» d’élèves de 2nde 

7.8.1. Elève 1 : (page suivante) 
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7.8.2. Elève 2 
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7.8.3. Elève 3 
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