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Résumé :

Dans le cadre d’une expérimentation réalisée au sein de I’Ecole Normale Supérieure de
lettres et sciences humaines d’Alger, conduite auprés de quarante étudiants inscrits en fin de
cycle pour une licence d’enseignement moyen, nous avons interrogé le processus de la
construction de I’identité professionnelle chez les futurs enseignants.

I s’agit dans ce travail de montrer que le processus de construction identitaire se construit
sur la base des représentations associées « au métier d’enseignant» ainsi que les
compétences professionnelles développées lors du stage pratique.

Pour ce faire, nous avons mené une recherche empirique et qualitative dans laquelle trois
outils méthodologiques ont été mis en ceuvre : une enquéte par questionnaire visant a mettre
a jour les représentations et la conception du métier d’enseignant, des entretiens d’auto
confrontation permettant de dévoiler le regard porté par le stagiaire sur son intervention en
classe, et enfin des synopsis des séances réalisees en classe pour analyser les compétences
professionnelles développées en cours d’action.

Mots clés: formation initiale, identité professionnelle, représentations du métier
d’enseignant, compétences professionnelles, action didactique conjointe, synopsis, entretiens
d’auto confrontation.

-oadla

L sel el dalee Al yal daaladl il 3ol Aulasy) o slall 5 aloBU 3300 Llall A paall (8 oy gl 4y o ) b
by Adee o Jleda) Wils 3y sall Aled 8 Dase Janssiall ) ghall 8 L3S Camn )l ae Jifisal) alaal dyigall
2Ll Ly gha ay ) digal) ) jlgall SIS 5 My il AigayAdai yall il ) gaadll bl e dine digall 4 5l
gtend) (s il

prana sy Sy gl 3aa7l i) ease angie il gal G ) o sall) 4 o3 Ge 5 s U s Uiy Ly salepim il 13g)
ot i Agas e Sl Aea il i 0 AGIA) Agal sl DUy Jitad) adea (53] Gyl diga
st e 5 shadl) (s jiall Al gl tpaat] il s g ilat Tyl s canll 3 4kl

Aigal) i lgall el idiall aslail) Jeall ¢ il g gusal esigal) Ay sgll ¢ A5V oSl A palidal) cilalgl)
pnlll s 3o ga cdgal gall DL
Abstract :

As part of an experiment carried out at the Ecole Normale Supérieure de Lettres et Sciences
Humaines of Algiers, conducted with forty students registered at the end of their cycle for a
middle school license, we propose to question the process of the construction of the
professionnal identity for future teachers.

In this thesis, we will try to show that the process of constructing an identity is built on the
basis of the representations associated with "the teaching profession™ as well as the
professional skills developed during the practical training.



To do this, we conducted an empirical and qualitative research where three
methodological tools were implemented: a questionnaire survey to update the
representations and the design of the teaching profession, self-confrontation
interviews allowing to unveil the trainee's view of his activity in class, and finally an

analysis of the synopsis of classroom sessions to identify the professional skills
developed in the course of action.

Key words: initial training, professional identity, representations of the teaching
profession, joint didactic action, professional skills.
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Introduction

La généralisation et la massification de 1’éducation en Algérie ainsi que I’évolution
rapide de la société post-moderne ont engendré des modifications fondamentales dans
I’ergonomie du métier d’enseignant : I’acte d’enseigner ne repose plus sur la simple
vocation, et "enseigner" est devenu un métier qui s’apprend dans des institutions

universitaires.

Nul ne peut nier que I’enseignement est un métier complexe qui dépasse de loin la
seule transmission du savoir : I’enseignant suscite 1’intérét, conduit le groupe classe,
individualise les enseignements, évalue les aptitudes des éleves, etc. En effet, les
taches de I’enseignant se complexifient et le contexte de I’exercice de ce métier n’est
plus le méme : les groupes/classes sont hétérogenes et les éléves sont différents de
ceux d’il y a vingt ans, le savoir évolue a un rythme rapide, les problemes de discipline
se multiplient. Face a ces difficultés, le charisme seul ou le savoir savant de
I’enseignant ne lui suffisent plus pour mener a bien cette mission. Dans de telles
conditions, rien n’est laissé aux aléas du hasard ou a la vocation pédagogique, et
I’enseignant est formé afin d’étre capable d’assumer pleinement son rdle et aussi faire

face aux difficultés rencontrées au quotidien dans I’exercice de son métier.

L’efficacit¢ de D’action éducative dépend donc du niveau de qualification de
I’enseignant et il est évident que la formation des enseignants, sur laquelle repose le
succes ou I’échec du systéme scolaire, suscite un grand intérét. A ce propos, Jacques
Delors affirme que « si le premier maitre que rencontre un enfant ou un adulte est
insuffisamment formé et peu motivé, ce sont les fondations mémes sur lesquelles se
construisent leurs apprentissages a venir qui mangueront de solidité » (1996, p.164).
En effet, la formation, qu’elle soit initiale ou continue, constitue un élément primordial
pour développer 1’éducation et en faire un facteur de progrés matériel, social et

culturel.

Au cours de ces derniéres années, de nombreux pays se sont penchés sur
I’amélioration de leur dispositif de formation : les curricula sont désormais congus
selon I’approche par compétences, les stages professionnels se multiplient, un fort
volume horaire de formation pratique est exigé, par exemple au Canada, au moins 700

heures de stage sont réparties sur les quatre annees de formation universitaire, des
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conseillers pédagogiques accompagnent les stagiaires et assurent leur insertion
professionnelle, les référentiels de compétences sont formulés en termes de
compétences professionnelles (9 compeétences pour la Communauté Francaise de
Belgique, 10 pour la France et 12 pour le Québec), la pratique réflexive et le
développement professionnel sont devenus des concepts fondamentaux dans le monde

de la formation des enseignants.

Par ailleurs, nous constatons une forte volonté de mettre 1’accent sur une véritable
professionnalisation du métier d’enseignant (Altet, 1994) et ce, en définissant les
compétences liées a cette profession afin de les intégrer judicieusement aux processus
de formations initiale et continue. Les politiques de formation des enseignants mises
en place depuis la fin des années 1980 se sont organisées, dans la plupart des pays
européens, autour du concept de professionnalisation, qui constitue selon Perrenoud
« une capacité de construire sa propre pratique, ses propres méthodes, [...] elle ne
peut se développer que sur le terrain, au contact des éléves et d’enseignants plus
expérimentés ». (1993, p 57). En effet, en s’inscrivant dans cette démarche de
professionnalisation de 1’enseignant, il est légitime de s’interroger sur la question de

I’identité professionnelle : que signifie aujourd’hui enseigner et étre enseignant ?

Cette question s’impose vu que 1’enseignant a été confronte ces derniéres décennies a
de nombreux bouleversements ayant provoqué une Vvéritable révolution dans
I’ergonomie du métier d’enseignant. Quand nous observons 1’hétérogénéité du niveau
des éléves, la complexification des finalités educatives, le rdle de 1’enseignant (Tardif
& Lessard, 1999), le renouvellement rapide des savoirs (Perrenoud, 1993), la remise
en cause de la légitimité et de I1’autorité des enseignants (Robbes, 2010), la
dévalorisation de leur statut social (Chapoulie, 1974), nous ne pouvons qu’interroger
I’impact de toutes ces mutations sur I’identité professionnelle de 1’enseignant, en

géneéral, et du futur enseignant en particulier.

Dans la littérature de la recherche, la question de I’identité professionnelle a été
souvent analysée d’un point de vue psychologique, sociologique, ergonomique ou
biographique, négligeant ainsi le contexte d’activité de I’enseignant, a savoir le cadre

didactique. En effet, cet aspect primordial du métier nous interpelle : 1’activité de
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I’enseignant est peu étudiée pour elle-méme en comparaison avec le nombre de
travaux portant sur les éleves en situation d’apprentissage. Souvent méme, lorsqu’elle
est prise en compte, I’activité de 1’enseignant n’est étudiée qu’en tant qu’un élément
médiateur dans I’activité des éléves. Pour cela, nous veillerons a mettre 1’accent sur
I’aspect didactique qui se manifeste a travers I’intervention de I’enseignant dans

I’action d’enseignement-apprentissage.

L’objet de notre recherche s’inscrit donc dans cette perspective et vise 1’analyse de la
construction de I’identité professionnelle d’un groupe de futurs enseignants en
formation initiale. Nous avons choisi d’aborder cette problématique VU que nous
n’avons pas trouvé de travaux algériens ayant porté sur ce sujet au niveau du
CERISTY

De plus, notre intérét pour la formation, nourri par I’importance que nous portons a la
professionnalisation du métier d’enseignant, nous a motivée pour entreprendre une
recherche sur ce théme. Aussi, en tant qu’ensecignante-formatrice a I’ENS de
Bouzaréah a Alger, nous avons fait le choix de ce groupe de formés en raison du

contact permanent gue nous avons avec ce public.

Dans ce travail de recherche, notre principale préoccupation est de comprendre
comment le futur enseignant de francais en Algérie se construit en tant que tel ? Quels
indicateurs définissent la construction identitaire avant et apres la réalisation de

I’activité didactique en classe ?

En marge de ces questions viennent se greffer d’autres interrogations auxquelles nous
g

tenterons d’apporter quelques éléments de réponses :

- Quelles sont les représentations que les futurs enseignants se construisent du

métier auquel ils se prédestinent ?

- Quel est I'impact du stage pratique sur leur identité professionnelle ?

LCERIST : Ie Centre de recherche sur l'information scientifique et technique est un établissement public algérien
a caractere scientifique et technologique sous la tutelle du Ministére de I'Enseignement Supérieur et de la
Recherche Scientifique. 11 a pour mission principale de mener toute recherche relative a la création, a la mise en
place et au développement d'un systeme national d'information scientifique et technique.
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- Quelles sont les compétences professionnelles développées en période de stage?

- Comment peut-on tirer profit de 1’analyse du processus identitaire pour

améliorer la formation initiale des enseignants ?

Partant de 1’idée que « l'identité professionnelle se construit sur I'image que chaque
individu a de lui-méme comme professionnel de I'enseignement, sur la maniere
particuliere d'étre enseignant, ses valeurs, sa propre histoire de vie, ses désirs, ses
savoirs, ses peurs et le sens qu'a, dans sa propre vie, le fait d'étre enseignant ».
(Gohier, Anadon et Chevrier, 2007, p. 14), nous supposons que le stage pratique
constitue une étape cruciale de la formation en ce sens que c’est lors du stage pratique
que surviennent chez le stagiaire des modifications dans ses représentations du métier.

Ce qui permet I’amorce de la construction de son identité professionnelle.

Pour vérifier cette hypothese, nous effectuons d’abord une analyse des représentations
avant et aprés le stage pratique pour saisir le noyau commun des éléments

représentationnels liés a la conception du métier chez ces futurs enseignants.

Puis, nous tentons d’appréhender la construction de I’identité professionnelle dans sa
dimension individuelle en accordant la possibilité a I’enseignant stagiaire d’analyser et
de commenter son intervention en classe. Notre objectif est de voir quelles

appréciations il porte sur lui-méme en tant qu’enseignant.

Par ailleurs, la conduite d’un travail de recherche sur le métier d’enseignant nécessite
une approche pluridisciplinaire en se référant a la psychologie ergonomique, a la
didactique de la discipline, a la didactique professionnelle dont I’objet d’étude est
« [’analyse du travail en vue de la formation » (Savoyant, 2006, p. 127). En effet, la
didactique professionnelle a pour objet d’¢tude les processus et les conditions de la
construction et du développement des compétences et de 1’identité professionnelles
dans le but de les améliorer. (Pastré, 1992 ; Pastré, Samurcay et Bouthier, 1995). Et,
quand nous savons que 1’'un des objectifS assignés au stage pratique, organise en
derniere année du cursus en formation initiale, est de développer 1’identité
professionnelle du futur enseignant, nous nous intéresserons davantage aux

compétences professionnelles développées durant cette période.
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C’est a ce niveau que nous situons notre deuxiéme hypothese, liée a I’activité du sujet,
en ce sens que le stagiaire est lui-méme considéré comme sujet. Nous supposons que
I’activité du futur enseignant au début de I’exercice du métier pourrait contribuer a
construire son identité professionnelle et cela a travers le développement des

compétences professionnelles.

Pour ce faire, nous avons adopté une démarche qualitative. L’analyse de contenu des
entretiens d’auto confrontation que nous avons enregistrés auprés d’un groupe trés
restreint d’informateurs ayant accepté de se laisser filmer en classe lors du stage
pratique, nous permettra de relever le regard que le futur enseignant porte sur son
activité en classe. De ce fait, ’analyse des compétences professionnelles développées
par le stagiaire en situation de classe et les représentations qu’il se construit au cours
de sa formation, peuvent étre des indicateurs de sa construction identitaire en tant
qu’enseignant. Ce qui pourrait nous ouvrir des pistes de travail pour agir sur la

formation initiale.

Trois grandes parties, subdivisées en chapitres, constitueront ce travail. Dans la
premiere partie réservée a la présentation du contexte de la recherche, nous ferons un
état des lieux de la formation des enseignants en Algérie a travers une breve
rétrospective allant de I’indépendance a nos jours. Cet état des lieux apportera un
certain éclairage sur 1’évolution du dispositif de formation et son orientation vers la
professionnalisation. Dans le deuxieme chapitre, il sera question de la présentation de
la professionnalisation. En définissant ce concept ainsi que celui de profession,
professionnalisme et professionnalité, nous préciserons ce que pourrait étre les
compétences d’un professionnel de I’enseignement. Ainsi, nous tenterons d’apporter
un éclairage qui nous permettra de situer le concept de la professionnalisation dans le
contexte de la formation des enseignants a travers une lecture analytique du référentiel

des compétences professionnelles appliqué a I’ENS d’Alger.

La deuxiéme partie, consacrée a I’ancrage théorique sur lequel nous nous appuyons
dans notre recherche, est structurée en deux chapitres. Dans le premier, nous
présenterons les notions d’identité, d’identité professionnelle et nous montrerons le

role des representations et des compeétences professionnelles dans la definition de
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I’identité professionnelle des enseignants. Nous tenterons alors de clarifier, a partir
d’auteurs de références, les notions de représentations (Abric, 1988, Blin, 1997) et de

compétences professionnelles (Wittorski, 2010 ; Jorro, 2002).

Dans le deuxieme chapitre, nous exposerons le cadre théorique nous permettant
d’analyser d’un point de vue didactique les compétences professionnelles des futurs
enseignants. Pour analyser les compeétences professionnelles développées par les
stagiaires en classe, nous sommes partie du postulat que I’action de 1’enseignant ne
peut étre traitée indépendamment de celle des apprenants ni de 1’enjeu du savoir. Ce
qui nous oriente vers la théorie de I’action conjointe de Sensevy et Mercier (2007).
Cette théorie présente 1’avantage d’avoir €té €laborée pour €tudier les situations de
classe. Afin de saisir la théorie de I’action didactique conjointe (Sensevy & Mercier,

2007), nous définirons les concepts clés sur lesquels repose cette théorie.

Dans un premier temps seront définies les notions d’action didactique, de transactions
didactiques, du contrat didactique, du jeu didactique, des milieux didactiques, des jeux
d’apprentissage. Dans un second temps, nous présenterons le triplet des genéses.
Développé initialement en didactiques des mathématiques, et réinvesti en didactique
des langues, cet outil nous permettra d’analyser les compétences professionnelles des
futurs enseignants développées conjointement grace a un ensemble de descripteurs qui
permet de rendre compte de 1’action de I’enseignant dans la classe : topogenese,
chronogenese et mésogenése. (Sensevy, 2011; Sensevy & Mercier, 2007; Sensevy &
Mercier, 2006).

La topogenese sera appréhendée a partir de 1’analyse des positions et des mouvements
des acteurs didactiques. La chronogenése sera abordée a travers les notions de temps
didactique, chronologique et a-didactique. Quant a la mésogenese, elle sera analysée a

partir des notions du langage, de I’interaction verbale et de proxémique.

La troisiéme partie de ce travail, consacrée exclusivement au cadre méthodologique est
subdivisée en deux chapitres. Dans le premier, nous présentons notre démarche
méthodologique en decrivant les différentes étapes qui jalonnent cette recherche

depuis la constitution du corpus étudié jusqu’a la phase de traitement et d’analyse des
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données recueillies sur le terrain. Le second chapitre constitue le ceeur de 1’analyse des
résultats de notre démarche d’investigation. En effet, nous recueillerons d’abord les
représentations élaborées par les futurs enseignants du métier qu’ils ont choisi au
moyen d’une enquéte exploratoire. A cet effet, les stagiaires ont été sollicités pour
répondre a des questions ouvertes avant méme d’effectuer le stage pratique, puis le
méme questionnaire leur a été proposé une seconde fois apres le retour du stage. Cela
nous permettra de mieux suivre 1’évolution de leurs représentations aprés leur

premiére expérience sur le terrain.

Ensuite, nous exploiterons les données qualitatives issues des entretiens d’auto
confrontation (Clot, 2005 ; Amigues, Faita & Saujat, 2004) que nous avons réalisés
avec un groupe restreint d’étudiants pour saisir la perception des stagiaires quant a
leurs performances en situation d’enseignement. A noter que 1’attitude et la fagon dont
les stagiaires se sont exprimés laissent émerger leur processus de construction
identitaire en dévoilant la maniere dont se fait le passage de la posture d’étudiant a la

posture d’enseignant.

Puis, nous présenterons les cing synopsis des séances enregistrées en vue d’analyser
les compétences professionnelles développées par les enseignants stagiaires au cours
de I’activité didactique au moyen d’outils issus de la théorie de 1’action conjointe,

notamment le triplet de genese.

I1 s’agit de définir d’abord la notion de synopsis et d’expliciter les items sur lesquels a
été fondée la conception des grilles d’analyse. Pour les criteres de la topogenése, les
positions et les mouvements des enseignants ont été évaluées en temps cumulés ; quant
aux critéres de la chronogenese, les temps chronologique et didactique durant lesquels
les enseignants stagiaires ont agi par rapport aux éleves ont été quantifiés en temps
cumulés. Enfin, pour les critéres de la mésogenése, les prises de parole des enseignants

durant I’interaction verbale ont été estimées en temps cumulés du temps de I’activité.

Nous tirerons, au moyen des résultats découlant du relevé des données analysees, des
conclusions qui, a leur tour, nous permettront un bref retour sur ’essentiel des

réponses a nos questions de recherche et donneront lieu a des propositions
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d’amélioration du dispositif de formation initiale en particulier et de I’enseignement du

francais langue étrangere en géneral.

Enfin, les documents exploités : questionnaire adressé aux futurs enseignants en deux
parties distinctes, verbatim des auto confrontation des stagiaires, transcription des
séances filmées, synopsis des séances réalisées par les étudiantes stagiaires seront

classés en annexes pour une meilleure commodité de lecture de ce présent travail.
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Chapitre 1. Etat des lieux de la formation des enseignants en Algérie

Depuis I’indépendance, le développement du secteur de 1’éducation nationale a été
I’'une des préoccupations majeures des décideurs politiques en matiére d’éducation en
Algérie. En effet, une part importante des ressources humaines et matérielles du pays a

été consacrée au développement de ce secteur.

Ainsi, apres plus de quarante ans d’efforts intenses, 1’ Algérie a non seulement rattrapé
ses retards heérités de la colonisation, en matiére de scolarisation, mais elle a également
pu faire face a une forte demande d’instruction qui est exprimee depuis
I’indépendance. Selon des statistiques ministérielles, 1’Algérie a réalisé un
développement quantitatif dans ce domaine avec un taux de scolarisation estimé a 97%
des éléves agés de 6 ans en ce début du 21°™ siécle (MEN, 2005). Cependant ce
développement quantitatif, réaliseé dans un contexte marqué, a la fois, par une
explosion démographique et le choix d’un projet éducatif d’essence démocratique, a
été confronté a des insuffisances et des dysfonctionnements qui ont eu un impact sur la
qualité des enseignements dispensés ainsi que sur le rendement du systéme éducatif

dans son ensemble.

Le malaise de I'école, son inadaptation aux besoins des éleves et de la société, I'échec
scolaire, le niveau de qualification des enseignants ont fait souvent I’objet de
nombreuses critiques et d’une contestation sociale d’une part, et d’autre part, les
nouveaux enjeux socio-économiques marqués essentiellement par le développement
des nouvelles technologies de I’information et de la communication et I’émergence de
la mondialisation ont imposé le renouvellement du systeme éducatif en introduisant de
nouvelles mesures pour répondre a une demande sociale exigeant un niveau de

qualification de plus en plus éleve.

Dans ce contexte, I’ex-Président de la République algérienne, Abdelaziz Bouteflika, a
souligné, lors de son allocution prononcée a 1’occasion de [D’installation de la
Commission Nationale de la Réforme du Systéeme Educatif (CNRSE), I’importance
accordee au statut de I’enseignant, considéré comme la pierre angulaire du systeme

éducatif.
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« Tout I'édifice que vous allez batir repose, on ne le soulignera
jamais assez, sur l'enseignant, le maitre; il faut appeler les choses
par leur nom. L'enseignant occupe une place centrale dans le
systeme éducatif. 11 y joue un rdle majeur, irremplacable. La qualité
de I'enseignement dispensé et le niveau de la formation dépendent
avant tout de la compétence des enseignants, du sens de leurs
responsabilités ainsi que de leurs qualités humaines et pédagogiques
[...] Aussi, une attention particuliere devra étre accordée aux
criteres de recrutement des futurs enseignants, a leur formation

initiale et a leur perfectionnement professionnel continu.»?2

En effet, de la classe ¢élémentaire a I’enseignement supérieur, 1’enseignant, charge a la
fois d’instruire et d’éduquer les jeunes générations, fait face a une demande sociale
exigeant du systéme éducatif, une grande efficacité. Sa mission premicre est d’éveiller
chez les enfants et les adolescents le godt du savoir et de les accompagner dans leurs
apprentissages. Il aide ses apprenants a construire et approfondir leurs connaissances
tout au long de leur parcours allant des savoirs fondamentaux (lecture, écriture, calcul)
a la spécialisation disciplinaire (lettres, sciences, droit, etc.). Contribuer au
développement de leurs capacités de raisonnement et d’analyse, d’expression
personnelle écrite et orale ; leur permettre d’acquérir des méthodes de travail fait aussi
partie de sa mission. Ajoutons a cela 1’évaluation que 1’enseignant pratique de maniére
réguliere afin d’apprécier 1’état des savoirs construits et la capacité de 1’éléve de les

mettre en ccuvre.

Par ailleurs, et en sa qualité d’adulte référent, I’enseignant participe d’une manicre
active a la socialisation des éleves et a la formation des futurs citoyens. Il est tenu
d’inculquer les valeurs et les principes fondamentaux de la vie en société qui
contribueront a la bonne citoyenneté. Parfois, I’enseignant peut étre amené a suppléer

les familles dans son rdle social, psychologique et éducatif.

2Extrait de I’ Allocution prononcée le 13 mai 2000 au Palais des Nations (Alger) a I’occasion de 1’installation de
la CNRSE, p:13-14. Source : www.elmouradia.dz. Site consulté le 31-07-2012.
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Ceci nous conduit a conclure que le métier d’enseignant exige une formation de base
tres solide et un suivi permanent. Autrement dit, la réussite de cette mission est
enticrement liée a la qualit¢ de I’enseignement et, en partie, a la formation de
I’enseignant. A ce propos, le professeur Abdellatif Baba Ahmed, ex-ministre de
I’Education Nationale, affirme que « le meilleur des programmes d’enseignement et
d’éducation mis entre les mains d’un enseignant non formé professionnellement ne

peut étre voué qu’a l’échec »*

I1 est clair que I’efficacité et la portée de 1’action de I’enseignant, du traitement auquel
il soumet ses éleves, sont liées a la formation qu’il a regue, a I’expérience qu’il a
acquise, aux possibilités de perfectionnement continu qui lui sont offertes. Face a ce
défi, il devient évident qu’une attention particuliere doit étre accordée a la formation
des enseignants. Cette formation, qu’elle soit initiale ou continue, contribue au
développement de 1’éducation et constitue un facteur de progres matériel, social et
culturel. Rappelons a ce propos Gérard Vigner, pour qui : « des enseignants faiblement
qualifiés, mais aussi peu motivés, peu ou mal appuyés dans leur action quotidienne,

risquent de dispenser une formation de qualité insuffisante ». (1991, p.23).

Compte tenu de ce contexte marqué par les différentes mutations qu’a connues le
systéme éducatif algérien, nous examinons dans ce qui suit I’évolution des formations
initiale et continue qui se sont succédé depuis I’indépendance a nos jours. Nous
abordons également les conditions de recrutement pour mieux comprendre leurs effets
sur la professionnalité du corps enseignant. Pour commencer, il est nécessaire de

définir la formation.

1. Qu’est ce que la formation ?
D’un point de vue général, former une personne veut dire la préparer a telle ou telle
fonction sociale. Parmi les nombreuses définitions du mot "formation" qu’offrent les

dictionnaires et les chercheurs en didactiques, nous avons retenu les suivantes :

3Educ recherche. Revue de la Recherche en Education, INRE, Algérie. N° 5, 2012, p : 3
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Selon Holec et Porcher la formation est «la préparation (& un métier, a une
compétence, a [’exercice d’une fonction). C’est [’action par laquelle on donne a un
individu les qualifications dont il va avoir besoin pour exercer les fonctions auxquelles
il se prépare ». (1988, p.90). Nous constatons ici que le terme formation renvoie

surtout au dispositif, aux moyens mis en ceuvre pour former des individus.

Quant a Galisson et Puren, ils concoivent la formation comme « un processus de
transformation conjointe des idées (croyances, convictions, représentations, valeurs,
savoirs), savoir-faire (procédes, méthodes, techniques, démarches, approches) et
savoir-étre (attitudes, comportements) mise en ceuvre dans [’enseignement (formation

a [’enseignement) et dans [’apprentissage (formation a [’apprentissage) » (1999,

p.120).

De la lecture de ces définitions, nous relevons 1’idée fondamentale que la formation
constitue non seulement une acquisition de savoirs, savoir-faire, savoir-étre, mais aussi
un perfectionnement continu de la personne formée. Michel Fabre souligne que : « la
formation implique une transformation de la personne dans ses multiples aspects
cognitifs, affectifs et sociaux et par rapport a ses apprentissages de savoirs, savoir-
faire et savoir-étre ». (1992, p.122). En effet, dans le contexte de I’enseignement, la
formation doit avoir un rdle dans le développement progressif de I’individu et
notamment dans la construction de son identité professionnelle. Idée clef qui sera

développée dans le cadre de cette recherche.

Dans le méme ordre d’idées, Holec et Porcher distinguent le volet theorique ou
académique de la formation, c'est-a-dire «les savoirs que I'intéressé doit
impérativement posséder pour atteindre la compétence visée » du volet professionnel,
dit aussi formation finalisée, qui renvoie a « I'ensemble des savoir-faire particuliers
qui permettent de s'adapter au domaine professionnel auquel on se destine ». Pour ces
spécialistes, la formation des enseignants comme toute autre formation doit mettre en
place une alternance ou une succession de « séquences d'opérations sur le terrain » -
qui s'apparente a la formation professionnelle - et de «seéquences de formation

regues » qui correspondent a la formation académique. (1988, p. 90).
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2. Formation initiale des enseignants algériens de langue francaise
Aprés I’indépendance, 1’Algérie a adopté une politique de 1’algérianisation de
I’encadrement et du corps enseignant. Afin d’assurer sa propre autonomie, le pays
s’est astreint a former, dans un délai treés court, des cadres et des enseignants algériens
pour remplacer les 17000 enseignants francais partis a 1’indépendance et combler ainsi
ce déficit. En effet, I’ Algérie enregistrait dés la premiére rentrée scolaire en 1962/1963
un important déficit en enseignants toutes disciplines confondues. Selon des donnees
ministérielles (MEN, 2005), le nombre global d’enseignants algériens et étrangers,
s’¢levait a 19.908 en 1962. Cependant le personnel enseignant algérien ne représentait
que 15% de I’ensemble de I’encadrement pédagogique : 1’ Algérie ne disposait que de
2000 enseignants, apres le départ des 17000 enseignants francais d’ou le recours au
recrutement d’enseignants sans formation initiale. Des moniteurs ayant le certificat
d’études primaires ainsi que des enseignants ayant le niveau de Terminale (3*™année

de I’enseignement secondaire) se sont substitués aux enseignants défaillants.

Ce mode de recrutement a été une pratique courante jusqu’en 1964, date de la création
des centres de formation culturelle et professionnelle qui assuraient la formation
académique et professionnelle du personnel recruté. Par ailleurs, la loi du 10 aout 1964

stipulait de porter le nombre des écoles normales de six (06) a trente (30).

A cela s’ajoute la mise en place d’un corps d’inspecteurs et de conseillers
pédagogiques qui prenait en charge les nouvelles générations d’enseignants. Dans
cette méme perspective, 1’Institut Pédagogique National (IPN) élaborait le materiel
didactique permettant de guider pas a pas I’enseignant dans sa tache quotidienne en
proposant des fiches pédagogiques que les enseignants suivaient a la lettre afin de

pallier le mangue de formation.

Par ailleurs, la politiqgue de démocratisation de 1’enseignement adoptée a 1’époque
avait accentué ce besoin de recrutement. Ce qui a obligé les décideurs politiques a
faire appel a une coopération étrangere comme le démontre si bien le graphe ci-

dessous (cf. Annexe 1) :
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Figure 1. Evolution des effectifs des enseignants de I’enseignement primaire et moyen
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(Sous-direction de la banque de données, MEN, 2005)

La lecture de ce diagramme permet de constater que le nombre d’enseignants étrangers
représente plus de la moitié de I’effectif total des enseignants recrutés depuis
I’indépendance. Une régression continue est enregistrée avec le départ des enseignants

francais durant les premiéres années de la période post- indépendance.

Il faut rappeler que les écoles normales d’instituteurs ont été maintenues jusqu’au
début des années 70 parce qu’il fallait répondre aux besoins, sans cesse croissants, en
matiére d’enseignants dans le cycle primaire. Le recrutement se faisait tous azimuts :
des jeunes ayant le niveau de la troisieme année du cycle moyen, des €leves de la
classe terminale ainsi que des statutaires. Selon des données ministérielles, une grande
hétérogenéité dans les profils des enseignants du cycle primaire est enregistrée : on
compte des enseignants ayant une licence, des bacheliers formés a I'ITE* mais les non-

bacheliers sont les plus nombreux sur le terrain. (110.846 soit 64,70%).

Afin de parer aux insuffisances recensées, et dans le but de rénover les Ecoles

Normales, des Instituts de Technologies de I’Education (ITE) ont été congus en 1970-

4 ITE : Institut de Technologie de I’Education créé dans les années 1970 se sont chargés de former les
enseignants du primaire et ceux des colleges. Les instructeurs y sont recrutés a partir du niveau de 4°™ année
moyenne et les instituteurs a partir de la classe terminale (3°™ AS).

25



Chapitre 1. Etat des lieux de la formation des enseignants en Algérie

1971 et implantés dans plusieurs chefs-lieux de wilaya. Ces instituts sont fondés sur

les principes suivants :

- recrutement des stagiaires en fonction des dipldmes mais aussi des profils a

former ;
- prépondérance de la formation professionnelle sur la formation culturelle ;

Nous relevons également 1’entrainement a I’analyse de situations d’apprentissage et
des programmes d’enseignement, le recours aux méthodes modernes de formation et
aux moyens audio-visuels en vue de préparer efficacement les enseignants a assumer

leur tache.

En suivant cette démarche, les Instituts de Technologies de 1’Education ont assuré
pendant plus de 25 ans la formation des instituteurs (Maitre de 1’Enseignement
Fondamental) et des enseignants du moyen (Professeurs de I’Enseignement
Fondamental). Durant cette période, le taux d’algérianisation du corps enseignant s’est

¢levé d’autant plus que le nombre des ITE est passé de 30 instituts en 1976 a 51 en

1992.

Une nette amélioration est enregistrée dans les critéres de recrutement : le niveau
académique requis pour enseigner dans le cycle primaire a connu une évolution
importante tant en ce qui concerne le recrutement sur titre que la sélection pour la

formation :

- entre 1970 et 1990, le niveau de fin d’études de I’enseignement secondaire est

exigeé pour suivre une formation d’une année au niveau des ITE ;

- de 1990 a 1995, il faut étre bachelier pour poursuivre une formation d’une

année au niveau des ITE ;

- de 1995 a 1998, il est exigé d’étre titulaire du baccalauréat pour poursuivre une
formation de deux ans au niveau des ITE. La premiére année est

essentiellement consacrée au renforcement des compétences dans la discipline a
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enseigner tandis que la deuxiéme année vise I’installation des compétences

professionnelles.

Ainsi, les ITE ¢taient chargés de la formation de deux catégories d’enseignants

intervenant dans I’enseignement fondamental :

- Maitre d’Ensecignement Fondamental (MEF) : les postes ouverts étaient destinés
aux titulaires du baccalauréat toutes séries confondues. La durée de la formation

étant de deux ans.

- Professeur d’Enseignement Fondamental (PEF) qui suivait une formation de

trois années.

Il est & noter que le nombre d’enseignants de langue francaise diplémés des ITE a
connu une régression deés les années 1992 a cause de la situation sécuritaire qu’a

connue le pays pendant la décennie noire.

Tableau 1. Nombre des enseignants (PEF) diplomés des ITE

Année Enseignants de la langue francgaise

1991 627
1992 488
1993 842
1994 761
1995 280
1996 08

1997 367

Source: sous-direction de la banque de données (MEN)

L’enseignement secondaire organisé en deux types de formation (Professeur
d’Enseignement Secondaire (PES) et Professeur d’Enseignement Technique PET)), a

connu 1’évolution suivante :

- la premiére période allant de 1962 a 1984, période durant laquelle la formation
des PES et PET est assurée principalement au niveau des universités, chargees
de pourvoir aux besoins d’enseignants dans les établissements du Secondaire.

Cependant, cette formation "académique" n’a pas suffi a doter le futur
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enseignant des qualifications pédagogiques et des compeétences professionnelles
requises. Vers le milieu des années 70, ’ENS d’Alger s’est chargée de la
formation des PES alors que ’ENSET d’Oran s’est occupée de la formation des

PET ;

- la seconde période allant de 1984 a 1994, a connu I’impulsion de la formation
des PES et PET sous ’effet de la pression sociale. Compte-tenu des besoins
enregistrés dans le cycle secondaire, notamment dans le domaine des sciences,
la mission de certaines universités s’est vue élargir a la formation des PES et
PET.

Aussi, la durée de la formation est de quatre ans et est sanctionnée par une licence
d’enseignement. Un état des besoins est exprimé annuellement par le MEN et fait
I’objet d’un concours (sur titre) pour les bacheliers. L’inscription au concours d’entrée
dans les ENS, ENSET et universités est soumise a un certain nombre de conditions a

remplir,

Tableau 2. Formation de longue durée (lettres et langues)

Filiere de Série de - i _
) Conditions complémentaires
formation Bac

Priorité 1 :

Classement sur la base de la moyenne
arithmétique entre la moyenne générale obtenue
aux épreuves écrites du Bac affectée du
Licence de Lettres coefficient 2 et la moyenne des notes obtenues
francais dans les matiéres suivantes : Littérature arabe
(coef: 1) Langue vivante 2 (coef : 3)

Priorité 2 :

Classement sur la base de la moyenne générale

obtenue aux épreuves écrites du Bac

Source: sous-direction de la banque de données (MEN)

Créée par Decret exécutif n°18-206 du 18aodt 1984, ’ENS de Bouzaréah qui n’a éteé
opérationnelle qu’en 1991, avait pour missions :
- la formation des professeurs d’enseignement secondaire (PES) ;

- lerecyclage des PES ;
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- la préparation au concours de 1’agrégation.
L’agrégation était un moyen incontestable de promotion professionnelle et
intellectuelle : les enseignants en exercice avaient la possibilité de bénéficier de cette
formation, en tant que détachés en fonction de criteres fixés par la tutelle. La formation
durait deux années a compter de la date d’inscription pour les enseignants ayant cing
années d’expérience et une note d’inspection égale ou supérieure a 14/20.Cette
formation permettait & ces enseignants de réactualiser leurs connaissances en leur

garantissant a la sortie une promotion au plan statutaire.

Depuis 1998, la formation initiale des enseignants des cycles moyen et secondaire est
désormais dévolue a des Ecoles de statut universitaire (les ENS). Entre décembre 1997
et juin 1998 émanent du Ministére de 1’Education Nationale et du Conseil Supérieur de
I’Education des arrétés mettant ’accent sur la formation des formateurs. Les
formateurs sont recrutés sur la base de diplomes de post-graduation universitaires
(dipldmes de magistere et de doctorat) et de profils justifiant d’une expérience
professionnelle averée pour la plupart des enseignants vacataires et associés

(enseignants en retraite, inspecteurs de 1’éducation).

Par ailleurs, la réforme de 1’éducation nationale mise en ccuvre en 2003 a attribué de
nouvelles missions aux ENS / ENSET. Ces établissements, au nombre de quatre a
I’échelle nationale, seront désormais chargées de la formation initiale des futurs
enseignants tous cycles confondus en appliquant le plan de formation mis en annexe.

(cf. Annexe 2 : plan de formations par profils).

L’article 77 de la loi n°08-04 de janvier 2008 portant loi d’orientation sur 1’éducation
nationale précise que la formation initiale des différents corps d’enseignements est une
formation de niveau universitaire. S’étalant de trois a cinq ans en fonction des cycles
d’encadrement, cette formation est assurée par I'université dans les ENS en proposant

des programmes conjuguant formation académique et pratique de terrain.

En 2010 la formation des Professeurs de 1’Enseignement Primaire (PEP) est prise en

charge pour la premiere fois par les ENS. Les conditions d’accés ont connu de
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nouvelles mesures : I’obtention du Baccalauréat avec une moyenne genérale allant de
11/20 a 14/20 et un entretien de sélection.

Le test d’entrée et ses limites

Selon I’arrété interministériel n°12 du 21/02/1983 fixant les conditions d’inscriptions
de 1’éleve-professeur, la circulaire interministérielle du 03/05/1987, la circulaire
ministérielle n°13 du 23 juillet 1999, le recrutement a la formation au niveau des
Ecoles Normales Supérieures est soumis aux conditions suivantes :

- comme pour tout acces aux établissements de type universitaire 1’obtention du
baccalauréat de I’année en cours est exigée ;

- la prise en compte - en fonction des profils d’études proposés - d’une certaine
moyenne fixée par les instances ministérielles, variable selon les années en
rapport avec le taux de réussite a I’examen du baccalauréat obtenu a 1’échelle
nationale :

- un testoral.

A titre d’exemple, durant I’année universitaire 2007/2008 la moyenne d’accés a été
fixée a 12,50/20 de moyenne générale obtenue a 1’épreuve du baccalauréat. Cette
moyenne a atteint 14/20 durant les inscriptions universitaires de 1’année 2017/2018.
Mais quel crédit doit-on accorder a cette mesure ? Est ce un critere suffisant quand on

sait que le niveau réel des bacheliers ne cesse de décliner ?

Durant ces derniéres années, les critéres de sélection sont définis par les instances
ministérielles selon la grille mise en annexe. (cf. Annexe 3: Grille ministérielle
d’évaluation des candidats au niveau de I’ENS de Bouzaréah-Alger, année 2014).
Dans I’ensemble, cette grille permet d’examiner la condition physique du candidat (la
vue, I’audition, la taille...) et son expression orale. Pour compléter cette grille jugée
insuffisante, une autre grille permettant d’évaluer les performances linguistiques et la
motivation psychologique du futur enseignant a été congue par un groupe
d’enseignants formateurs a I’ENS. La commission de jury interne accueille alors les
candidats et leur fait passer des tests oraux et écrits pour évaluer globalement leurs

performances en lecture, en compréhension ecrite et en productions écrite et orale. (cf.
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Annexe 4 : Grille d’évaluation des candidats, département de la langue francaise,
I’ENS de Bouzaréah-Alger, 2011).

A ce propos, il est souhaitable que la procédure de sélection aille au-dela du critére de
performance consigné dans les résultats scolaires. D’autres ¢léments, tels que
I’ouverture sur différents objets de savoirs, I’habilité a communiquer, 1’expérience
acquise en matiére d’intervention auprés des jeunes et les qualités personnelles

pourraient étre pris en considération dans le test de sélection.

Le Ministére de I’Education nationale, en tant qu’organisme recruteur établit chaque
année un systéeme de quotas réepondant aux besoins nationaux en postes a pourvoir. Ce
qui limite indirectement le pouvoir de sélection de la commission qui ne peut, de ce
fait, mettre en place, un systéme rigoureux permettant de sélectionner les candidats les

plus prédisposés a devenir enseignants.

L’attribution du profil est également pratiquée de fagon aléatoire : les candidats ayant
un niveau moins bon sont orientés vers le profil de professeur d’enseignement primaire
(PEP) pour une formation de trois années alors que les autres profils bénéficient d’une
durée de formation plus longue (quatre ans pour les PEM et cing ans pour les PES).
Ces candidats sont censés étre formés afin de prendre en charge les écoliers pour une
formation de base alors que dans la plupart des cas ils quittent les bancs de ’ENS avec

des insuffisances d’ordre linguistique, pédagogique et didactique.

Nous constatons alors que le recrutement se fait sur la base des performances scolaires
du candidat. Il n’est nullement tenu compte des aptitudes du candidat a exercer le
métier d’enseignant. Les criteres de sélection sont réduit & une simple vérification des
pré-requis dans la discipline a enseigner plus tard. Les profils d’entrée des futurs
enseignants sont alors vérifiés exclusivement du point de vue des performances

linguistiques.

En ce qui concerne la formation des enseignants de francgais, nous constatons que les
effectifs formés a ’échelle nationale par les ENS sont en évolution constante. (cf.

Annexe 5).
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Figure2. Evolution de I’attribution des diplomes en licence d’enseignement de francais a

’ENSB.
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Source : Ministére de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique.

Toutefois ce nombre d’enseignants formés reste insuffisant: certaines wilayas de
I’intérieur, notamment du Sud du pays enregistrent de plus en plus un déficit
d’enseignants de langues étrangéres et particuliérement de langue francaise. A
I’origine de ce manque la non coordination entre les deux secteurs & savoir I’Education

Nationale et I’Enseignement Supérieur.

2.1. Contenus de la formation initiale des enseignants

2.1.1. Auniveau des ITE
Pour pallier les insuffisances de la formation des formateurs, des ITE ont été crées en
substitution aux ex-Ecoles Normales. Dés les années 1970, des nouveaux programmes

ont été mis en place et une nouvelle approche des contenus a été appliquée.

Cette nouvelle organisation a joué un réle central dans la mesure ou elle a permis de :
- créer une méthode fondée sur le travail de groupe, 1’esprit d’équipe et de
recherche ou le stagiaire est fortement impliqué ;
- coordonner les actions menées dans les différents secteurs, rentabiliser les

rapports entre les formateurs ;
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- instituer des moyens de controle et d’évaluation.
De plus, ’apport des programmes proposés par les ITE consistait en :
- larevalorisation de la culture générale et de la culture scientifique du stagiaire ;
- la maitrise de la langue d’enseignement ;
- une meilleure adéquation entre formation théorique et formation pratique.
L’aspect professionnel du programme de la formation est fondé sur :
- I’initiation a la pédagogie et a la psychologie ;
- lalégislation du travail et la morale professionnelle ;
- le stage pratique : dans un premier temps, les stagiaires sont appelés a observer
les méthodes d’enseignement et les réactions des éleves a 1’objet des legons.
Dans un deuxieme temps, le futur enseignant est mis en situation et prend en

charge tout ce qui concerne la pratique de la classe pour une durée d’un mois.

La formation professionnelle prend plus d’importance : de 20% en 1°°année, elle
couvre 43% du volume horaire hebdomadaire en derniére année de formation. Aussi,
le volume horaire hebdomadaire consacré a la culture générale est-il tres important (de
17 a 25%).Les stages pratiques sont organisés a partir de la deuxiéme année a raison

de trois heures par semaine (soit 1/10 du volume horaire hebdomadaire).

2.1.2. Au niveau des ENS et des ENSET

Selon une étude faite pour 'UNESCO?®, « [’analyse de la formation des maitres dans
les Ecoles Normales a révélé comme insuffisances :

- le clivage entre formation professionnelle et formation pratique ;

- le cloisonnement disciplinaire ;

- [’absence de lien entre culture générale et formation professionnelle ,

- le travail isolé de chaque formateur ». (Rapport UNESCO, 1994).

SEtude de cas préparée au niveau national pour 'UNESCO, dans le cadre des activités proposées par le Comité
conjoint d’experts sur 1’application de la Recommandation OIT/UNESCO concernant la Condition du Personnel
Enseignant en vue de la sixieme session ordinaire du CEART (BIT, Genéve, 12-20 juillet 1994). D. Feroukhi,
Systéme de formation des enseignants en Algérie.
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En effet, jusqu’en 1994, les trois premieres années de licence €taient consacrées a
I’acquisition d’un savoir académique a raison de28 heures par semaine en moyenne.
La formation professionnelle n’était entamée qu’en derniére année. Les contenus des
enseignements portaient principalement sur :
- la psychologie et la pédagogie générale a raison de deux heures par semaine ;
- la pédagogie spéciale et la didactique de la discipline de spécialisation a raison
de douze heures par semaine ;
- la législation du travail a raison de 30 mn par semaine ;
- les stages pratiques dans les lycées répartis ainsi: une demi-journée par
semaine, une journée pédagogique par mois et une session bloguée de quinze

(15) a trente (30) jours par an.

La formation initiale du futur enseignant s’articule autour de deux volets
complémentaires :

- le volet théorique : assuré au sein de I’ENS, il est consacré a 1’acquisition des
savoirs a enseigner (savoirs disciplinaires), des savoirs pour enseigner
(didactiques et pédagogiques) qui constituent le socle de la formation
professionnelle.

La formation pédagogique est introduite dés la premiére année, alors que
jusqu’en 1999, elle ne commencait qu’en 3*™ou en 4°™ année.

- Le volet pratique: se déroule dans les établissements scolaires (écoles
¢lémentaires, colléges ou lycées). Il n’est entamé qu’en fin de cursus lors du

stage sur le terrain.

De 1999 a 2004, PENSET s’est chargée de la formation des MEF de frangais pour une
durée de trois années. La lecture des programmes académiques destinés a la formation
des maitres de francais des écoles primaires montre que les objectifs visés par cette
formation sont :

- apprendre a communiquer par écrit ;

- apprendre a communiquer oralement ;

- consolider les acquis par une pratique systématique de la langue ;

- maitriser les techniques de lecture ;
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- maitriser la lecture des textes littéraires ;
- développer la compétence culturelle linguistique ;

- initier les étudiants aux concepts de la linguistique.

Nous constatons également que les programmes proposent des cours de littérature, de
phonétique et de traduction. Cependant, les objectifs a atteindre en premiere et
deuxiéme années sont centrés sur le renforcement linguistique aussi bien a 1’oral qu’a
I’écrit. En troisieme année, des modules d’ordre professionnel tels que la didactique

générale, la psychologie de 1’éducation sont introduits.

Le volume horaire consacré au stage est de 3 heures, soit pratiguement 1/10 du volume

horaire hebdomadaire sur toute la période de formation des MEF.

2.2. Le stage pratique
Régi par le décret présidentiel n°836-356 du 21 mai 1983 portant organisation de la
formation des études des éléves professeurs des écoles normales supérieures, le stage
pratique est une étape importante dans la formation professionnelle du futur
enseignant. L’aspect formatif de ce stage lui offre non seulement 1’occasion de se
laisser observer par un enseignant/formateur, mais aussi de bénéficier de ses

remarques et ses conseils pour améliorer sa pratique de classe.

S’¢étalant sur toute 1’année universitaire et se déroulant en deux étapes distinctes, le
stage pratique constitue pour le futur enseignant la premiere immersion dans le monde

professionnel :

- la phase d’observation qui commence des le début de 1’année universitaire a
raison d’une demi-journée hebdomadaire permettant au futur enseignant de
pratiquer 1’observation participante dans le but de se familiariser avec le milieu
scolaire. Durant cette période, le stagiaire est attentif au déroulement du cours

et a la gestion de la classe ;

- la phase d’imprégnation qui se déroule en deux étapes comptant chacune de 10

a 15 jours, offre la possibilité au stagiaire de prendre en charge la classe sous le
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regard du "professeur d’application". Ce qui lui permettra d’échanger avec lui

de facon a revenir sur les aspects positifs et les aspects négatifs de la prestation.

Au cours de ce stage, le futur enseignant découvre certes 1’univers de la classe, mais il
découvre surtout 1’organisation du travail auquel il doit s’habituer. En effet, la
préparation des cours est une étape fondamentale dans le travail de 1’enseignant, et les
stages sont 1’occasion pour le futur enseignant de se familiariser avec les régles, les

outils et les supports dont il dispose pour organiser son activité.

A ce stade de sa formation, le futur enseignant change de role et devient lui aussi
acteur principal et méme décideur. On attend de lui qu’il s’affirme, qu’il maitrise la
situation. En participant a d’autres activités scolaires en collaboration avec les
collegues et le personnel administratif, il découvre le travail d’équipe. Cette
expérience est censée le préparer a des phases de collaboration et de coopération en

tant qu’enseignant et le prépare a construire son identité professionnelle.

En ce qui concerne la méthode préconisée pour la formation pratique, nous pouvons
dire que celle-ci est basée sur la pédagogie du "modele”, représentée par le "professeur
d’application”. Cet enseignant, choisi essentiellement pour son expérience
professionnelle accueille le stagiaire dans sa classe pour lui apprendre "les ficelles du

métier".

Nos investigations sur le statut du “professeur d’application” montrent une
insuffisance au niveau des textes réglementaires qui définissent la mission de ce
professeur. Aprés le Décret n° 84-296 du 13 octobre 1984, modifie et complété, relatif
aux taches d'enseignement et de formation, suit le Décret exécutif n°® 12-240 du 8
Rajab 1433 correspondant au 29 mai 2012 modifiant et complétant le décret executif
n° 08-315 du 11Chaoual 1429 correspondant au 11 octobre 2008 portant sur le statut
particulier des fonctionnaires appartenant aux corps spécifiques de 1’éducation
nationale en précisant la durée, les différentes modalités, le mode d’évaluation et le

statut du "professeur d’application”.
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Ainsi, le "professeur d’application” est appelé a aider le stagiaire a comprendre les
situations d’enseignement-apprentissage, a s’intégrer dans les équipes pédagogiques et
a assumer les différentes taches qui lui incombent. Il aide aussi le stagiaire a prendre
conscience de ses points forts et ses points faibles et surtout il I’améne a réfléchir sur
sa pratique. Or, ce qui a pu étre constaté sur le terrain, c’est que méme les critéres
"d’expérience” qui président a la désignation de ce "professeur d’application” sont
parfois négligés, I’essentiel étant de trouver un volontaire qui accepte d’ouvrir sa
classe a un futur colléegue. De plus, aucune formation n’est offerte au "professeur
d’application "en vue d’aborder les questions liées a 1’accompagnement et la prise en
charge des stagiaires. En effet, outre 1’absence des exigences institutionnelles
définissant clairement la mission confiée au " professeur formateur" ainsi que les
conditions de formation, nous assistons ces derniéres années a un départ massif a la
retraite des enseignants les plus expérimentés. Ce qui remet en cause |’insertion
professionnelle et le rble du stage pratique dans la formation initiale du futur

enseignant.

Il est & rappeler que le dispositif de la formation initiale mobilise également un autre
intervenant : il s’agit du formateur universitaire. Cet enseignant permanent des ENS
assure le volet académique de la formation et doit se charger du suivi des stagiaires sur
le terrain. Le rdle de I’enseignant universitaire dans le dispositif de formation initiale
est souligné par plusieurs spécialistes en la matiere (Charlies et al., 2009). Les
formateurs universitaires sont des mediateurs entre les acteurs des deux institutions
engagées dans la formation initiale. Suivre les stagiaires, les observer a I’ceuvre,
rencontrer les "professeurs formateurs” telle est généralement la mission des
formateurs universitaires lors des stages. Toutefois, en notre qualit¢ d’enseignante
formatrice a I’Ecole Normale Supérieure d’Alger, nous affirmons qu’en 1’absence de
toute prescription institutionnelle, le degré d’implication des enseignants universitaires

dépend de la bonne volonté de chacun.

De ce qui précede, nous pouvons conclure que le dispositif de la formation initiale est
caractérisé par une alternance théorie/pratique ou la primauté est accordée a la

formation académique laissant ainsi le volet pratique a la fin du cursus. De plus,
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I’absence de textes réglementaires définissant clairement les missions de chacun, laisse
apparaitre une certaine opacité quant aux missions confiées d’une part, aux

"professeurs d’application” et d’autre part aux "formateurs universitaires".

3. Formation continue des enseignants de langue francaise

Il est important de rappeler que, quelle que soit I’efficacité de la formation initiale, elle
ne peut suffire pour toute une carriere professionnelle : I’enseignant est tenu
d’actualiser ses connaissances et de s’informer des derniéres innovations

pédagogiques.

La formation continue représente 1’ensemble des activités, imposées ou choisies,
individuelles ou collectives, auxquelles prend part, en cours d’emploi, un salari¢ dans
le but d’améliorer sa situation professionnelle. De ce fait, elle se distingue de la

formation initiale en ce qu’elle intervient au cours de I’exercice des fonctions.

En effet, il nous semble comme pour Chapelle, qu'une formation ne peut étre dite
« continue »que si elle aspire a compléter, a approfondir les connaissances et les
pratiques liées a une formation initiale précédemment effectuée : «la formation
continue donne le droit a toute personne engagee dans la "vie active" de compléter sa
formation initiale » (2003, p.14-15).

Dans le domaine de 1’éducation, par exemple, la formation continue ne se limite pas a
une action d’apprentissage de connaissances, ni d’acquisition de compétences
nouvelles ; elle vise une restructuration du comportement pédagogique. De ce fait,
I’objectif assigné a la formation en cours d’emploi est le perfectionnement ainsi que
I’amélioration du niveau de qualification des enseignants. De Landsheere definit les
objectifs de la formation continue de la maniére suivante :

-« actualiser les connaissances et en faire acquérir de nouvelles ;

- assurer le développement de la compétence professionnelle ;

- ouvrir des possibilitéts de promotion, de mobilitt ou de reconversion

professionnelle ;
- permettre des spécialisations ;

- préparer a des fonctions particuliéres dans le systeme éducatif. » (1992, p.365)
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Dans ce qui suit, nous nous intéresserons a 1’évolution de la formation continue des
enseignants pour mieux comprendre ses effets sur la professionnalité du corps

enseignant en Algérie.

Depuis I’indépendance, 1’action des responsables du secteur de I’éducation était
centrée sur la formation initiale et ’encadrement pédagogique a cause du mangque
d’enseignants et de I’accroissement du nombre des ¢léves. La formation continue des
enseignants se déroulait sous forme de journées pédagogiques assurees par les
inspecteurs locaux en début et en cours d’année scolaire (une a trois journées

pédagogiques par an).

Vers les années 1992/1993, ’ENS d’Alger (Bouzaréah) prenait en charge la formation
continue des PES. Cette formation se présentait comme une action de recyclage des
enseignants en poste au niveau des lycées dans différentes disciplines (lettres arabes,
frangais, anglais, philosophie, histoire, géographie). C’était un moyen de revalorisation
et d’acquisition constante de nouvelles connaissances dans le domaine. Les
programmes de recyclage étaient élaborés par les inspecteurs de 1’Education
Nationale. Les cours se déroulaient dans les locaux des ITE a raison d’une journée par
semaine sur deux années. A la fin de la formation, I’ENS délivrait un diplome qui était
pris en considération lors des activités de formation ultérieures ou promotion

professionnelle.

Des textes de loi ont vu le jour pour consolider ces actions de formation : le décret
n°96-92 a institué le plan de formation annuel qui fixe un crédit de six journées
d’études étalées sur 1’année scolaire au profit de I’ensemble des enseignants (les
maitres de I’école primaire, les professeurs de 1’enseignement moyen et les professeurs
de I’enseignement secondaire). L’encadrement étant assuré par les inspecteurs qui
adaptent le programme de formation en fonction des déficits constatés lors de leurs

visites d’inspection.

Selon des données ministérielles, 1’effectif concerné par la formation continue au titre
de I’année scolaire 2000-2001 était de 285.715 enseignants répartis ainsi :

- 141.363 maitres de 1’école fondamentale et 2.978 instructeurs ;
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- 90.313 professeurs d’enseignement fondamental ;

- 51.066 professeurs de I’enseignement secondaire ;
En 2003-2004, la répartition était la suivante :

- 77.519 maitres de ’école fondamentale ;

- 62.325 professeurs d’enseignement fondamental ;

Et 54.812 professeurs d’enseignement secondaire. (MEN.2004).

En 2005, les ministres de I’Education Nationale et de I’Enseignement Supérieur et de
la Recherche Scientifique ont donné le coup d’envoi d’un programme décennal
(2005/2015) de formation universitaire destinée aux enseignants du primaire et du
moyen. L’objectif étant d’harmoniser les profils des enseignants en exercice avec les
nouveaux profils cibles des futurs enseignants sortant des établissements de formation
dans le cadre des standards retenus pour la formation initiale. La mutualisation des
moyens humains et matériels des institutions des deux départements ministériels,
engagés dans ce processus, offre une garantie de réussite et de réalisation des objectifs
des formations universitaires qu’elles soient sanctionnées par une licence
professionnalisante dans le cadre du LMD pour les bacheliers ou par une attestation de

niveau de qualification pour les non bacheliers.

Le dispositif de la formation est basé sur les cours a distance (cours et exercices
autocorrectifs) élaborés par les enseignants des ENS conformément aux programmes
officiels dispensés dans ces établissements. Ces cours sont imprimés et transmis aux
enseignants inscrits par le biais des organismes et des administrations du secteur de
I’éducation nationale. D’autres supports pédagogiques sont preconisés pour les
enseignants ayant des performances en matiére informatique : cours transposes sur
CD-ROM et cours mis en ligne sur la plateforme FAD de I’Université de la Formation
Continue. Des regroupements d’animations pédagogiques sont programmés pour

I’enrichissement et 1’approfondissement des connaissances des enseignants formés.

A terme, ce programme de formation a permis de relever le taux d’enseignants des
cycles primaire et moyen titulaires d’un diplome de gradation universitaire de 13% en

2005 a 88% en 2015.
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Toutefois, ce projet n’a pas permis une véritable ameélioration des qualifications et un
perfectionnement des compétences des enseignants : cette action de formation s’est

transformée en un simple moyen de promotion administrative.

Enfin, nous pouvons conclure que la formation continue est congue dans une optique
de qualification laissant ainsi de coté ’aspect développement professionnel et réflexif
du métier. A notre sens, la formation continue devrait étre 1’occasion de réfléchir sur la

pratique et de développer d’autres ressources professionnelles.

4. Amélioration de la qualité de la formation initiale et continue des

enseignants de langue francaise : le projet « FSP/Algérie-2006-37»
Suite a la réforme engagée dans le systeme éducatif algérien en 2003, et suite a
I’augmentation du volume horaire attribué a 1’enseignement de la langue francaise, le
deficit quantitatif d’enseignants de frangais s’est accentué. Aussi, comme nous ’avons
souligné précédemment, un bon nombre de ces enseignants n’ont pas regu de
formation qualifiante. Afin de remédier a cette situation, il est nécessaire d’augmenter
le nombre des enseignants de francais, de relever leur niveau académique et
professionnel et d’assurer la formation des inspecteurs (évaluateurs et formateurs) de

francais.

C’est dans ce contexte que les ministeres algériens de I'Education Nationale et de
I'Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique, en collaboration avec le
ministeére frangais des Affaires Etrangeres et Européennes, ont mis en ceuvre le projet
d'amélioration de la qualité de la formation initiale et continue des enseignants
« FSP/Algérie-2006-374».

S’¢étalant sur la période de 2008 a 2011, ce projet de coopération se présente comme un
soutien a la réforme du systéme éducatif puisqu’il vise I’amélioration de la qualité de
la formation initiale et continue des enseignants de francais par la mise en place d'un
dispositif de formation ouverte et & distance destiné a I’ensemble des formateurs de

formateurs de francais.
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Les objectifs assignés a ce projet s’articulaient selon trois axes :

1. le perfectionnement des formateurs intervenant dans la formation initiale et
continue des enseignants de frangais par :

- le développement des compétences en ingénierie de formation ;

- le renforcement des compétences en didactique de I'apprentissage du francais

(plurilinguisme, interculturel, didactique de I'oral, didactique de I'écrit).

2. I’appui a la qualite de la formation initiale dans les ENS par :

- larévision des cursus de formation des éléves professeurs en tenant compte des
nouveaux programmes dans les cycles moyen et secondaire ;

- le développement de la recherche et de la recherche-action en didactique du

francais.

3. I’appui a I'amélioration de la qualité de la formation continue par :

- des cursus de formation continue destinés a étre mis en ligne en lien avec les
nouveaux programmes des cycles primaire, moyen et secondaire ;

- la contribution a la gestion de la documentation et des ressources en didactique
du francais dans le dispositif de formation continue.

- le management du projet: I’assistance technique s’occupera de la mise en
ceuvre de missions d’expertise et d’actions de formation aussi bien en France
qu’en Algérie, assurées par des opérateurs sélectionnés pour cette fin.

Ce projet a connu la participation de 475 formateurs sélectionnés parmi les inspecteurs
de francais du MEN, les enseignants de francais des ENS d’Alger, Constantine et

Oran, ainsi que les enseignants de 1’Université de la Formation Continue.

Le contenu de toutes les actions de formations congues et dispenses dans le cadre de ce
projet est diffusé a travers un CD-ROM peédagogique sous forme de kits aux 45000
enseignants de francais tous cycles confondus et mis en ligne sur la plate-forme de la

formation ouverte et a distance de I’UFC.

Parallélement, ce projet a visé les domaines transversaux relevant de 1’ingénierie de la

formation (documentation, TICE, formation du personnel du soutien, etc.). Il a permis
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de dispenser 2020 heures de formation en France et en Algérie, 810 journées de
formation et de tenir 70 séminaires de formation. Par conséquent, la formation initiale
au niveau des ENS a connu une actualisation des plans de formation. (cf. Annexe 6 :
plan de formation issu du projet FSP « FSP/Algérie-2006-37»).

Il est question de structurer le cursus de formation en tronc commun de deux ans pour
un renforcement linguistique en séparant les deux domaines de I’écrit et de 1’oral. La
visée professionnalisante de ces plans de formation se traduit par ’introduction deés les
premieres années de formation des modules de psychopédagogie et de didactique ainsi
que certaines unités d’enseignement professionnalisant tels que I’analyse des pratiques

professionnelles, outils et gestion de la classe.

Ces unités d’enseignement professionnalisant sont distribuées de fagon progressive
dans le plan de formation. Elles visent a mieux préparer le futur enseignant dans le
développement des compétences requises pour une meilleure pratique du métier
d’enseignant. Cependant, ces nouveaux plans de formations n’ont pas été appliqués
pour la formation des professeurs de 1’enseignement secondaire et moyen au niveau de

I’ENS de Bouzaréah pour des raisons que nous ignorons.

L’observation attentive du systéme de formation adopté en Algéric met en évidence
I’hétérogénéité du corps enseignant et la diversité des diplomes attribués depuis
I’indépendance a nos jours. Pour récapituler, la nomenclature du corps enseignant de

I’éducation nationale comprend :

- le corps des maitres de 1’école primaire qui regroupe deux grades: le grade
d’instituteurs "corps mis en voie d’extinction" et le grade de maitre de I’école
primaire. Sont recrutés ou promus en qualité de maitres de 1’école primaire les
sortants des Instituts de formation et de perfectionnement des maitres (IFPM),
pourvus du diplome de maitre de I’école primaire sanctionnant une formation
de trois années et les instructeurs titulaires admis au brevet supérieur de
capacité (BSC) ;

- le corps des professeurs de 1’école primaire : peuvent étre promus en qualite de

professeur de 1’école primaire les maitres de 1’école primaire titulaires ayant
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obtenu apres leur recrutement une licence d’enseignement supérieur ou un titre
reconnu équivalent et les maitres de 1’école primaire justifiant de dix années de
service effectif en cette qualité et ayant suivi avec succés une formation

spécialisée.

- le corps des professeurs de 1’enseignement fondamental, un corps en voie

d’extinction ;

- le corps des professeurs de I’enseignement moyen : sont recrutés en qualité de
professeur de 1’enseignement moyen, les sortants des ENS pourvus du diplome
de professeur de I’enseignement moyen sanctionnant une formation de quatre

annees.
- le corps des professeurs exercant dans les lycées techniques ;

- le corps des professeurs de I’enseignement secondaire : sont recrutés en qualité
de professeur de I’enseignement secondaire les sortants des ENS pourvus du
diplome de professeur de [I’enseignement secondaire sanctionnant une

formation de cing années.

- le corps des professeurs agrégés: sont promus en qualité de professeurs
agrégés, apres leur admission au concours d’agrégation, les professeurs
principaux de I’enseignement secondaire Se prévalant de 10 années de service

effectif.

En somme, les enseignants semblent suivre une formation plurielle qui répond
globalement aux décrets régissant la formation initiale. Mais, peut-on dire que cet

ensemble d’enseignants constitue un corps professionnel proprement dit ?

Comme nous I’avons signalé précédemment, une part non négligeable du personnel
enseignant a eté recrutée sans formation préalable suffisante. Le manque
d’enseignants, la pression de la demande sociale, le développement accéléré de notre
systéme d’éducation et de formation au cours de ces dernicres années n’ont pas permis

de préparer convenablement les enseignants a intervenir sur le terrain.
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Sur le plan quantitatif des progres indéniables ont été réalisés: les effectifs
d’enseignants tous cycles confondus sont passés de 23.612 en septembre 1962 a
396.266 en septembre 2014. (cf. Annexe 7 : évolution des effectifs d'enseignants par

cycle d'enseignement).

Nous pouvons dire que la formation des enseignants a connu une évolution paralléle
au developpement extensif du systeme éducatif. En effet, ce schéma de développement
est caractérisé par une dynamique essentiellement quantitative, impulsée par le
développement des effectifs, résultat de 1’effet progressif du processus de

démocratisation de 1’éducation.

Figure3. Evolution des effectifs d’enseignants par cycle.
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Source : MEN, 2005
Par ailleurs, cet apercu rétrospectif nous permet de souligner les différentes périodes

caracterisant la formation des enseignants :
- la premiere période allant de 1962 a 1970 se caractérise par un recrutement sans
qualification ;
- la deuxieme se situe entre 1970 et 1985, marquée par des critéres de

recrutement plus exigeants et des stages accelérés ;
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- la troisieme période commencant vers les années 80, se caractérise par une
amélioration sensible de la qualité de formation des enseignants.

- la quatriéme s’inscrivant dans le contexte de la nouvelle réforme et la loi
d’orientation sur I’éducation nationale n°08-04 de 23 janvier 2008, est marquée
par le relevement du niveau de recrutement des enseignants :

- la derniére période est marquée par le mouvement de "l’universitarisation"

(Altet, 1994) de la formation initiale des enseignants de 2010 a nos jours.

L’analyse de I’évolution de la formation initiale du corps enseignant nous donne a
réfléchir sur le retour a I'université. En effet, sur le plan international, la majorité des
pays développés ont rapproché leurs formations d’enseignants de I’université pour des
raisons multiples. C’est d’abord la faible différenciation (le cas des Etats-Unis) ou le
rapprochement (le cas de la France, la Scandinavie) entre les enseignants du primaire
et du secondaire. Ce rapprochement a été réclamé des ’année 1944 en Angleterre au
nom de I’enfant, qui a besoin de maitres aussi formés et cultivés que 1’adolescent. La
deuxiéme raison est liée a la rationalisation et la professionnalisation de I’activité

enseignante.

Cependant, nous constatons actuellement dans les pays qui ont " universitarisé™ leur
formation d’enseignants depuis longtemps (les Etats-Unis avant 1940, le Royaume-
Unis en 1963 et le Québec en 1965) que ces formations ont tendance a se rapprocher
fortement des établissements scolaires et a étre moins présentes dans les universités.
Ainsi au Royaume-Uni, les deux tiers au moins de la formation se déroulent dans un
établissement scolaire. Au Québec, le ministére de I’Education souhaite voir
augmenter fortement la proportion des stages et la participation des enseignants

expérimentés a I’ensemble de la formation.

Derriere ces expériences, nous découvrons un grand intérét accordé a la formation
pratique par les pairs qui aurait des retombées positives sur la réussite des éleves et

rehausserait le niveau de professionnalisation des enseignants.

Une pratique pédagogique formatrice et réflexive mérite d’étre renforcée dans notre

systéme de formation aussi bien initiale que continue. Si le nombre d’heures consacré
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au stage est important dans les écoles des pays développés, les futurs enseignants
n’effectuent que quelques dizaines d’heures de pratique sur le terrain. Les stages
pédagogiques sont pourtant une nécessité, et ce dés le début de la formation initiale.
Pour former des enseignants de qualité, mais aussi pour permettre aux futurs
enseignants de prendre conscience de la réalité du terrain et de changer leurs

représentations sur le métier d’enseignant.

En conclusion, la formation initiale des enseignants gagnerait a étre renforcée, et il
serait trés utile de mettre en avant le principe d’une cohérence dans la formation par
une alternance intégrative des deux volets théorique et pratique (Vanhulle, 2007).
Cette forme d’alternance fait appel a de nouvelles pratiques ou les différents acteurs
(professeur d’application, formateurs universitaires, inspecteurs...) seront impliques

concretement au coté du stagiaire.

En outre, augmenter la place accordée aux stages pose cependant d’autres exigences,
comme celle de définir les responsabilités respectives des institutions universitaires et
du milieu d’accueil des stagiaires. Pouvons-nous souscrire a cette reflexion de
Bourdoncle pour qui « [’universitarisation de la formation n’est plus aujourd’ hui
jugée suffisante, car il ne suffit pas d’étre savant pour étre efficace et de parler latin
comme les médecins de Moliére pour guérir les malades. » (2000, p.121) et ajouter
que la formation initiale, pour étre réellement professionnalisante gagnerait a s’inscrire
dans une logique d’apprentissage du métier qui convoque une mobilisation de tous les

acteurs.

Par ailleurs, la formation continue est d’une importance capitale pour le devenir de
I’enseignant en tant que professionnel capable de construire un “savoir enseigner” de
qualité. Par conséquent, nous revendiquons fortement 1’introduction de la pratique

réflexive dans la formation continue des enseignants et ce par :

- la mise en place d’ateliers d’analyse de pratiques professionnelles ;
- la création de cellules d’animation pédagogique ;
- la conception et la mise en ceuvre de réseaux de partage d’expériences au sein

de notre systeme de formation.
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Aussi, il appartient aux associations de professeurs de rappeler et persuader les
autorités ministérielles que le meilleur investissement est celui qui concerne la
formation et le perfectionnement des enseignants, car c’est en définitive de la

compétence et de I’enthousiasme de I’enseignant que tout dépend.
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Chapitre 2. La professionnalisation du métier d’enseignant

Un état des lieux sur le systeme de formation a été dressé dans le chapitre précédent
afin de permettre un éclairage sur I’évolution de la formation des enseignants en

Algérie.

Comme nous 1’avons précédemment souligné, notre systéme de formation s’est
construit au coup par coup, sans Véritable stratégie, entrainant de la part de 1’opinion
publique une contestation des enseignants dont la formation souvent trés théorique
portait beaucoup plus sur telle ou telle discipline que sur les modalites

d’enseignement.

Au cours de ces dernieres décennies, les politiques éducatives dans le monde entier
tentent de redéfinir le role de I’enseignant en insistant sur les compétences
professionnelles qu’il faut développer, adapter et perfectionner si besoin. La mise en
place de formations d’enseignants centrées sur la professionnalisation renforce le
principe selon lequel le métier d’enseignant s’apprend et que les compétences
professionnelles de 1’enseignant se construisent en formation et tout au long de la vie.
C’est dans ce sens que Michel Fabre souligne que la professionnalisation des
enseignants vise « le replacement de manieres de faire intuitives ou traditionnelles par

des savoirs-rationnels, scientifiquement fondés » (2001, p.5).

Dans ce contexte, une question s’impose : qu’est ce que la professionnalisation ? Et
comment peut-on juger du professionnalisme d’un enseignant ? Quelles sont les
compétences professionnelles pouvant contribuer a mettre en place une nouvelle
professionnalité ? Et comment ces compétences se développent-elles dans 1’exercice

du métier ?

C’est au regard de ces interrogations que nous tenterons d’apporter un éclairage qui,
nous 1’espérons, pourrait étre utile pour la poursuite de notre réflexion. En effet, nous
tacherons d’expliquer le concept de "professionnalisation” et ses périphériques
(profession, professionnalisme, professionnalité) et de le situer dans le contexte de la
formation des enseignants ainsi que dans celui de la construction de 1’identité

professionnelle.
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Pour mieux cerner les caractéristiques de la professionnalisation du métier
d’enseignant, nous avons juge utile d’abord de lever I’ambigiiité quant a 1’utilisation
des termes "métier" et "profession” et de situer I’acte d’enseigner par rapport a ce
champ définitoire. Nous poursuivons notre exploration terminologique en présentant le
concept de "professionnalisation”" par I’examen de son champ sémantique et 1’analyse
de la polysemie du terme en nous inspirant des recherches issues de la sociologie du
travail. C’est dans ce contexte que nous nous attardons sur les deux concepts
périphériques a la notion de professionnalisation a savoir, "la professionnalité™ et "le

professionnisme”.

Les concepts étant présentés, nous passons en revue I’évolution des définitions de la
professionnalité pour éclaircir la notion "du maitre professionnel” qui incarne les

nouvelles caractéristiques du métier d’enseignant.

Pour clore ce chapitre, et en nous référant au modele de professionnalité en matiére
d’enseignement proposé par Paquay (1994), nous procédons a une lecture analytique

du référentiel algérien des compétences en vue de le compléter.

1. Qu’est ce que la professionnalisation ?
Pour comprendre le concept de la professionnalisation, il est nécessaire de clarifier le

sens des deux termes "meétier" et "profession”.

Selon Michel Develay, le métier est« une occupation davantage manuel ou
mécanique, fondée sur un savoir plus ésotérique, faisant [’objet d’une formation par
imitation, et doté d’un caractere utilitaire ». (1994, p.144). Donc, le métier est une
activit¢é manuelle qui permet a 1’individu de subvenir a ses besoins. Cette activité

s’acquiert par observation, imitation et expérience.

Quant a Claire Tourmen, elle définit le "métier” en se référant a des critéres plus précis
. « A partir du moment ol des acteurs occupant certains postes, se regroupent pour
définir et défendre leurs roles, debattent et tentent de stabiliser des savoir-faire
spécifiques, encadrent ou cherchent a encadrer l'accés au marché du travail et
revendiquent une identité spécifique, se la reconnaissent entre eux ou cherchent a se la

faire reconnaitre, on peut alors parler de métier.» (2007, p.19-20).
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Trois caractéristiques spécifiques au métier sont a retenir de ces deux définitions :
- occupation manuelle, technique ou mécanique reposant sur un ensemble de
savoirs spécifiques ;
- habileté qui s acquiert par ’expérience ou I’entrainement ;

- travail reconnu par autrui.

Selon la méme auteure, la "profession" représente un cas particulier de métier. Une
profession est, et a été, obligatoirement un métier. Mais le contraire n’est pas vrai : « a
partir du moment ou un métier est caractérisé par une structuration forte de l’accés au
marché du travail (fermeture) que ses membres contrblent, une identité largement
revendiquée et reconnue socialement, des savoir-faire spécifiques bien identifiés, alors

on pourra parler de profession. » (2007, p.19-20).

Ainsi, nous pouvons retenir ces quelques caractéristiques comme traits définitoires de

"la profession” :

la profession est un métier jouissant d’un certain prestige social ;

- I’exercice d’une profession implique une activité intellectuelle qui engage la
responsabilité de celui qui 1’exerce ;

- les matériaux de base d’une profession sont tirés d’un savoir théorique qui
comporte des applications pratiques, transmissibles par un enseignement
formalisé ;

- les professions tendent a s’auto-organiser dans des associations ou des collectifs

bien structurés.

Par ailleurs, Raymond Bourdoncle (1991) analyse ce qui distingue "métier" de
"profession". Dans la synthése qu’il propose des études sociologiques anglaises et
américaines, Raymond Bourdoncle fait la distinction entre "métier" et "profession” en
ce sens que la différence réside dans le type d’occupation manuelle, technique pour le
métier, intellectuelle, artistique pour la profession ; mais aussi dans la nature du savoir,
mystérieux pour le métier, professé publiquement pour la profession ainsi que dans la
légitimite sociale, considérée comme utile pour le métier et prestigieuse pour la

profession.
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Le professionnel est celui qui construit ses techniques et ses stratégies en situation a
partir d’une analyse du contexte en mobilisant a cet effet des savoirs rationnels®. De ce

point de vue, le professionnel est autonome dans la réalisation de son activité.

Considérée comme une activité intellectuelle, la profession jouit d’un certain prestige
et une légitimation sociale que le métier ne possede pas. La rentabilité et I’efficacité
du métier sont quasiment immediates. Aussi, les savoirs du métier sont transmis par
imitation et démonstration. Donc, ils ne sont pas formalisés a comparer avec les
savoirs de la profession qui sont plus explicites et font I’objet d’un enseignement dans

des écoles ou dans des universités.

A la lumiére de ces différences relevées, nous nous demandons si 1’acte "d’enseigner”

reléve plut6t d’une "profession” ou d’un "métier".

La réponse a cette question a été apportée par le sociologue américain Amitai Etzioni
qui a autrefois contribué a populariser 1’idée que le métier d’enseignant n’est qu’une
semi-profession. Dans son ouvrage, The Semi professionsand their organization:
Teachers, Nurses and Social Workers (Free Press, New York, 1969), ce spécialiste
classe, en effet, du cbté des semi-professions les meétiers d’infirmier et celui
d’enseignant en opposition aux professions d’avocat, de médecin, d’ingénieur.
Contrairement aux professions, les semi-professions sont marquées par une durée de
formation relativement courte, par 1’exercice d’un métier fortement encadré par une

administration et des hiérarchies qui limitent leur indépendance "professionnelle™.

De son cété, Raymond Bourdoncle (1991) constate qu’une vraie profession comporte
I’exigence du service rendu, " un souci prioritaire de ['intérét geénéral ".Or, les
membres qui pratiquent des semi-professions accomplissent un travail utile dans la
société mais ils sont gérés et contrélés par une hiérarchie administrative, constituée

généralement par un personnel non-professionnel dont ils recoivent des directives

& Appelés aussi des « savoirs pragmatiques » par les chercheurs en didactique professionnels. (P. Pastré, P.
Mayen et G. Vergnaud, 2006 ; P. Pastré, 2012). Ce sont des savoirs sur enseigner: savoirs issus d’une
formalisation de la pratique, savoirs procéduraux sur le “comment-faire”, pouvant faire 1’objet d’échanges, voire
d’une transmission puisqu’ils ont été formalisés par les enseignants eux-mémes, constitués en savoirs
communicables et utilisables par des pairs
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détaillées et a qui ils doivent rendre des comptes’. Ce qui réduit leur autonomie et leur

responsabilité dans des domaines qui relévent de leurs compétences.

Ce qui nous ameéne vers I’opinion de Philippe Perrenoud qui situe 1’ambigiiité du
métier d’enseignant sous 1’angle du contréle et de 1’autonomie. Pour ce pédagogue, la
difficulté d’inscrire le métier d’enseignant en tant que profession réside dans le fait
que la résolution des problemes rencontrés dans le contexte éducatif est différée vu
que les établissements scolaires sont dispersés dans les sphéres géographiques
(grandes villes, banlieues). De plus, I’école manque d’autonomie puisqu’elle est
soumise aux autorités municipales et aux associations des parents d’éléves. Or,

I’autonomie est essentielle pour la reconnaissance du statut de profession.

Si nous considérons la distinction faite par R. Bourdoncle des trois dimensions du
travail humain et de sa division sociale :

a. la sociologie du travail : elle s’occupe de la nature du travail et a son expérience
vécue (gestes, routines, relations, responsabilités) a chaque poste de travail,

b. la sociologie des métiers : le métier est considéré comme un tout (hiérarchie,
type de carriére, associations professionnelles, culture spécifique),

c. lasociologie des professions : les professions sont étudiées de la méme maniére
que les métiers, mais 1’enjeu social qu’elles représentent et le grand nombre de
travaux qu’elles ont suscités ont contribué a autonomiser un domaine d’étude
spécifique et c’est cette étude qui nous améne a traiter la notion de la
professionnalisation. (1991, p.77-78).

Nous pouvons dire que les professions se distinguent des métiers par le « contréle des

savoirs et des savoir-faire », « le monopole d’exercice », « le contréle de I’admission

"Plus spécifiqguement, ceux qui soutiennent que l’activité d’enseignement constitue une «semi-profession»
s’appuient sur la nature de 1’autorité qui distingue la «vraie profession» d’une «semi-profession» : d’une part,
une autorité administrative «repose sur une hiérarchie claire des pouvoirs ou le supérieur peut contrdler et
coordonner les activités de son subordonné», d’autre part, une autorité professionnelle «repose sur le savoir et la
créativité, toutes choses d’abord individuelles, qu’on ne peut transférer de ’'un a I’autre par décret, ni ordonner
et coordonner hiérarchiquement». Il s’agit d’une autonomie libérée des pressions sociales et de la responsabilité
de prendre des risques. (Bourdoncle, 1991: 80-83).
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dans la profession et des conditions de [’exercice professionnel » et « [’autorégulation
de la profession par elle-méme»®.

Entendu dans ce sens, « le professionnel est gouverné essentiellement par des objectifs
et une éthique codifiée par la corporation ». (Perrenoud, 1996, p. 4).

Pour revenir a la notion de professionnalisation qui renvoie dans son sens le plus large
a la formation par la pratique pour développer les compétences de I’individu afin qu’il
soit plus efficace dans son action, il est tout a fait légitime de s’interroger sur le sens

de la professionnalisation dans le domaine de I’enseignement.

1.1. Distinction "professionnalité” et "professionnisme”

L’étymologie du mot nous apprend que le terme “professionnalisation” provient de
I’anglais to professionalize qui désigne 1’action de maitriser une profession ou d’une
activité professionnelle (Rey, 1998). Cependant, ce terme est polysémique dans la
mesure ou il est représenté par deux logiques fondamentales : la premiére, interne,
renvoie a la professionnalité et fait appel a la rationalisation des savoirs ainsi qu’a la
construction des compétences nécessaires pour exercer une profession donnée
(Gouvernement du Québec, 2001). La seconde, externe, renvoie a ce que Bourdoncle
(1991) nomme le "professionnalisme”. Cette logique est liée au professionnisme, elle

défend les intéréts, les valeurs et le statut d’une profession au sein de la société.

1.1.1. La professionnalité

Cette notion provient du terme italien professionalita : « Le vocable professionalita a
surtout été massivement utilisé par les syndicats [d’ouvriers] italiens pour rendre
compte des conflits centrés sur [’organisation du travail et les modes de
reconnaissance de la qualification, des années 1960 a 1975 » (Dadoy, M., 1986-cité
par Bourdoncle& Mathey-Pierre, 1994, p. 138).

En France, ce terme a été évoque par Bourdoncle pour sortir de la tension compétence/
qualification/métier. Pour cet auteur, la professionnalité renvoie: «a [’idée de

développement professionnel c’est-a-dire [’ensemble des processus de construction et

8Les caractéristiques essentielles de la notion de 1’autonomie citées par Lang dans son ouvrage LANG, Vincent,
La professionnalisation des enseignants. (Lang, 1999, p. 39).
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d’approfondissement de compétences et de savoirs nécessaires a la pratique d’un

métier » (1991, p.26).

Pour ce spécialiste, la professionnalité, qu’il considére comme une partie du processus
de professionnalisation basée sur le développement personnel et professionnel, est une
augmentation de la maitrise professionnelle d’une activité grace a 1’amélioration des

démarches et a la rationalisation des savoirs sur lesquels se fonde cette activité.

Quant a Jacqueline Beckers et selon sa définition de la professionnalité, elle considére
que le professionnel est « celui qui construit une organisation efficace de son action
dans un type de situations qu’il considere comme semblables : c’est [’organisation de
[’action professionnelle qui reste stable alors méme que son exécution s’adapte aux
caractéristiques de chaque situation rencontrée. » (2009, p.4). En effet, pour cette
auteure le processus de la professionnalisation est lie au développement et a la
construction des compétences nécessaires a 1’exercice d’une profession. De ce fait, le
processus interne de construction de la professionnalité comporte plusieurs

dimensions :

- Mobilisation de savoirs professionnels spécifiques : la professionnalité est
I’ensemble des caractéristiques d’une profession qui renvoie a la nature des
savoirs rationalisés et aux habiletés utilisées dans 1’exercice professionnel : « la
professionnalisation en tant que construction d’une professionnalité vise a une
maitrise pratique et a un certain degré de rationalisation du proces de travail »
(Lang, 1999, p. 29)

- L’apprentissage continu : les personnes formées en vue d’une occupation
donnée continuent a acquérir progressivement une certaine expérience qui peut
atteindre une forme d’expertise grace a la formation continue. Ainsi, la
professionnalisation est un processus d’apprentissage dynamique et continu qui
n’est jamais terminé, compte tenu de la complexité des situations et la

mouvance des contextes scolaires.
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- L’efficacité de la personne : le professionnel est connu par sa compeétence, sa
capacité a mobiliser des savoirs, des attitudes, des techniques, des stratégies

pour ’exécution de taches précises et la résolution des problemes rencontrés.

- Le partage de I’expertise : les professionnels partagent une sorte de code du
groupe professionnel exprimant les valeurs, les croyances, les attitudes et les
représentations propres a ce groupe. Ce code dépasse les savoirs et savoir-faire
et s’étend a une certaine attitude €thique, a une manicre d’aborder les situations

et d’y faire face.

1.1.2. Le professionnisme

Faisant référence au processus externe de la professionnalisation, ce concept renvoie a
la dimension sociale de la profession. La revendication d’un statut social particulier est
le souci majeur du groupe professionnel. En effet, la professionnalisation implique les
stratégies mises en place par un groupe de personnes en vue de faire reconnaitre les

qualités propres a leur activité et d’avoir un certain prestige.

Selon Bourdoncle, ce processus renvoie a I’ensemble des stratégies déployées par un
groupe pour transformer le statut de certaines activités en leur attribuant une sorte de
valeur d’échange des privileges matériels ou symboliques. Ainsi, affirme t-il : « on
désigne ainsi I'état des militants et activistes de la profession qui, s'appuyant sur des
stratégies et une rhétoriqgue communes, cherchant a faire reconnaitre a la hausse la
valeur du service qu'ils rendent et a augmenter leur autonomie, leur contréle et leur

monopole d'exercice.» (1993, p.76)

Cette idée est appuyée par la sociologie contemporaine des professions qui a montré
que le processus de professionnalisation ne consiste pas a faire correspondre une
occupation a des normes idéales figées mais plutét a une stratégie dynamique ou le
statut professionnel se fonde de plus en plus sur la norme du savoir dit scientifique
(Lang, 1999).
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En guise de conclusion, nous reprenons la synthése des significations évoquées par
Bourdoncle sous forme de tableau récapitulatif pour mieux appréhender la distinction

entre les concepts de "professionnalité” et de" professionnisme".

Tableau 3. Les différents états de la professionnalisation selon Bourdoncle (1991)

Mise en ceuvre Processus Etats
De connaissances et de capacités
(individuelles/collectives.)

Développement professionnel | Professionnalité

Professionnalisation : du

De stratégies et rhétoriques collectives PR :
meétier a la profession

professionisme

Adhésion individuelle a la rhétorique et
aux normes collectives

Socialisation professionnelle Professionnalisme

Bien qu’ils aient des fins différentes, la professionnalité et le professionnisme
concourent a la réalisation d’un méme processus : la professionnalisation.

La professionnalisation est un processus dynamique dans la mesure ou il « se construit
en interaction avec les acteurs sociaux que sont les membres de la profession, qui, par
leur activitt méme, transforment la profession et remodélent ses contours,
redéfinissant du méme coup le visage du professionnalisme. » (Gohier., Anadén. et al.,
2000, p.116).

Cet aspect nous intéresse plus particulierement dans la mesure ou il permet des points

de croisement avec la construction de 1’identité professionnelle de I’enseignant.

La spécialisation du savoir® produit et transmis explicitement par ceux qui I’exercent,
attribut aux professionnels une certaine autonomie et d’un pouvoir d’autocontrdle

reconnu par la société.

Par ailleurs, la professionnalisation est étroitement liée a [’autonomie et a la

compétence des professionnels.

« La professionnalisation s'accroit lorsque, dans le métier, la mise en ceuvre de regles
préétablies cede la place a des stratégies orientées par des objectifs et une éthique.
Autrement dit, dans une profession, ... on doit faire face a des problemes complexes et

varies dont on ne connait pas d'avance la solution. En revanche, on a les moyens

Terme utilisé par Marc Maurice pour désigner le point commun sur lequel les sociologues reviennent
unanimement en parlant de professionnalisation. Ce dernier est cité par Trousson A., De [’artisan a l’expert, La
formation des enseignants en question, 1992, CNDP, Hachette, Paris, p.65
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d'évaluer la situation et de construire une solution adaptée, sans réinventer la poudre,
mais sans étre tenu de choisir la solution dans un répertoire constitué par d'autres. »
(Perrenould, 1993, p. 60).

Cette citation empruntée a Perrenould, nous permet de situer la professionnalisation
dans le domaine de 1’enseignement, par exemple, est dit professionnel celui qui
s’éloigne de toute forme de normalisation exigeant de I’enseignant de suivre les
prescriptions et les procédures standardisées. De ce fait, la professionnalisation exige
non seulement un savoir, des capacités intellectuelles mais aussi une certaine liberté
dans I’action. Le professionnel est censé réunir des compétences qui lui permettent de

construire sur le vif la solution des problémes qui se présenteront dans sa pratique.

2. Caractéristiques de la professionnalisation
Dans le souci de définir la professionnalisation du métier d’enseignant, Raymond
Bourdoncle distingue trois grands axes qui la caractérisent a savoir : la

professionnalisation de la formation, de la personne et enfin celle des savoirs.

2.1. Professionnalisation de la formation

Les formations académiques se font "professionnalisantes", c’est-a-dire préparant a
une profession, quand elles visent la transformation des individus, afin qu'ils soient
capables d'exercer une activité déterminée. La formation professionnalisante permet
d’¢lever le niveau de compétences des praticiens. Elle contribue non seulement a
accroitre les savoirs et savoir-faire des enseignants, mais aussi a transformer leur
identité professionnelle par I’adhésion a la culture professionnelle des praticiens en
exercice. En effet, la transmission des pratiques formalisées lors de la formation
initiale participe donc a la professionnalisation du métier et & sa reconnaissance
sociale. En formation initiale, la professionnalisation se développe grace aux stages en
milieu scolaire qui permettent aux futurs enseignants, de se socialiser et de se

familiariser avec le métier d’enseignant.
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2.2. Professionnalisation des personnes

La professionnalisation des personnes exercant une activité quelconque se concrétise
par I’acquisition de savoirs, de savoir-faire et le développement de leurs compétences
professionnelles par la socialisation ou 1’apprentissage au travail. Les individus ont,
d'une part a acqueérir des savoirs et des compétences professionnelles en situation
réelle, et dautre part a construire progressivement une identité professionnelle
d’enseignant. Cette socialisation professionnelle favorise 1’accés a une nouvelle
conception de soi. Et c’est au stade de la formation initiale qu’interviennent les
changements les plus importants sur 1’identité professionnelle de la personne.

IS, rocessus se poursuit tout au long de la carriére de I’enseignant.
Toutefois, ce p t tout au long de 1 del’ gnant

2.3. Professionnalisation des savoirs

Il s’agit du développement d’un ensemble codifié de savoirs professionnels qui
constituent le "jargon du métier”. Dans le métier d’enseignant, il est toujours question
de distinguer les "savoirs a enseigner" (les disciplines) des "savoirs pour enseigner"
(pédagogie, didactique, connaissance du systéme éducatif...).Et du moment que les
savoirs disciplinaires ne sont pas uniques aux enseignants, la codification de la base
des "savoirs pour enseigner" est nécessaire. Ces savoirs spécifiques représentent, selon
Gauthier : «l’ensemble de savoirs, de connaissances, d’habiletés et d’attitudes dont un
enseignant a besoin pour accomplir son travail de fagon efficace dans une situation

d’enseignement donnée. » (Gauthier, C. et al., cités par R. Bourdoncle, 2000, p.124).

A ce sujet, Goode (1969) résume les caractéristiques des savoirs professionnalisants en

précisant que :

- les savoirs doivent étre organisés et arbitrés par la profession, selon une

codification spécifique ;

- les savoirs doivent étre crédibles quant a leur efficacité et assez abstraits pour

ne pas étre accessibles aux personnes étrangéres a la profession.
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En guise de synthese, nous présentons les trois sens du terme “professionnalisation”

selon R. Bourdoncle:

- le premier sens renvoie a 1’idée de développement professionnel, c¢’est-a-dire
aux processus de construction et d’approfondissement de compétences et de
savoirs nécessaires a la pratique d’un métier, au « processus d’amélioration des

capacités et de rationalisation des savoirs» ;

- le deuxieme sens fait référence au « processus d’amélioration collective du
statut social de [’activité», ¢’est-a-dire a la place du groupe professionnel dans
la division sociale du travail et donc a la revendication-négociation d’un statut

social plus prestigieux pour I’ensemble du corps concerné ;

- enfin, le troisieme sens illustre I’importance «des normes établies

collectivement par la profession». (Bourdoncle, 1991).

Ainsi, la professionnalisation exige une formation multidimensionnelle qui comporte
trois éléments essentiels, le savoir-faire, c’est-a-dire le développement des
compétences professionnelles propres au métier d’enseignant, le savoir, c’est-a-dire
les connaissances spécifiques, et le savoir-étre qui renvoie au développement de la
socialisation, de 1’acquisition des valeurs propres a un groupe professionnel. Dans ce
sens, la professionnalisation représente 1’ensemble des stratégies collectives par
lesquelles un groupe professionnel revendique plus d’autonomie dans 1’exercice de son

activité et I’amélioration de son statut social.

Pour notre part, nous nous orientons davantage vers la logique de la professionnalité
en vue de comprendre la construction de I’identité professionnelle des enseignants.
Etant donné que la logique en question considére la professionnalisation comme un
processus par lequel les acteurs construisent et maitrisent les compétences et les
savoirs essentiels pour la pratiqgue du métier. C’est pourquoi nous envisageons
d’analyser, dans la troisi¢éme partie, les compétences professionnelles développées par

les enseignantes-stagiaires en classe lors des stages pratiques.
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Par ailleurs, le processus de professionnalisation ne peut se comprendre sans lien avec
I’évolution des conceptions de 1’enseignement et les roles de 1’enseignant. En effet, le
travail de I’enseignant s’est progressivement modifié et a pris diverses formes a travers

le temps.

3. Evolution des formes de professionnalité
Autrefois, le maitre est reconnu pour son savoir. Et le savoir enseigner se manifeste a
travers le contenu a transmettre dans un rapport pédagogique de "un a un" du moment
que I’éducation en milieu scolaire n’était pas encore formalisée et se limitait & un

public tres restreint.

Durant cette période, le maitre naturel (Gauthier & Tardif, 1996) était un Mage qui
sait et qui n’a pas besoin de formation puisque son charisme suffit. La compeétence de
I’enseignant consiste essentiellement dans la maitrise de ce qu’il enseigne et dans
I’exercice permanent d’une activité intellectuelle visant a entretenir ses connaissances
(Hirschhorn, 1993).

Cependant la massification de I’enseignement traduite par 1’accés d’un plus grand
nombre d’¢éleves a des niveaux de scolarité jusque 1a réservés aux enfants de classes
sociales aisées, a entrainé la disparition de la pédagogie singuliére ou chaque enfant est
pris en charge individuellement. Les premieres tentatives de formation des maitres
commencent alors a émerger : le maitre recoit une formation pédagogique basée sur
I’imitation d’un modéle. 11 s’agit de former par la pratique un “enseignant” qui imite et
reproduit les pratiques en vigueur par 1’observation de praticiens expérimentés. Durant

cette période, on a assisté a la naissance de la pédagogie traditionnelle.

Le XX¢& siécle a connu I’émergence de la nouvelle pédagogie centrée sur les besoins de
I’éléve. Durant cette période, le maitre est vu comme un scientifique et les
programmes de formation étaient plus universitaires et scientifiques, c’est-a-dire plus
avances sur le plan de connaissances disciplinaires. Cependant, vers les années 70, 80,
ce courant a montré ses limites, et nous avons realisé que I’acte "d’enseigner"
s’apprend sur le tas, face aux éléves et non a partir de ’application des théories

apprises a I’université. Ce qui a engendré vers les années 90, une réforme majeure
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concernant la formation des maitres, dont 1’objet essentiel est la professionnalisation
de la formation. En effet, il est apparu dans différents pays des "référentiels de
compétences professionnelles™ qui spécifient les compétences attendues pour exercer
le métier (le profil de I’enseignant a former dans les IUFM, France en 1994, le

référentiel québécois en 2001).

Le nouveau contexte scolaire accentue la nécessité de professionnaliser 1’acte
d’enseigner : la diversité des populations scolaires, I’accroissement des problemes
sociaux, les tensions engendrées par les changements technologiques et Ila
mondialisation de 1’économie exercent des pressionS intenses sur les enseignants. En
effet, en tant qu’acteur, le maitre professionnel est amené a justifier ses choix en
s’appuyant sur autre chose que le sens commun. Dans ce contexte, Léopold Paquay
affirme qu’« un professionnel réalise en autonomie des actes intellectuels non
routiniers qui engagent sa responsabilité. Son art et ses techniques s'acquierent par

une longue formation ». (1994, p. 19).

L’enseignant devient alors un professionnel qui, apres coup, réfléchit sur sa propre
pratique, et qui est capable de I’analyser, de comprendre les pratiques vécues ou
observeées, de résoudre les problemes rencontrés, d’inventer des stratégies d’action a

I’aide de théories appropriées par 1’articulation pratique/théorie.

En accord avec un ensemble d’auteurs (Lemosse, 1989 ; Bourdoncle, 1991 ;
Perrenoud, 1993 ; Lessard, 1998 ; Altet, 2000), Jacqueline Beckers (2007) définit

ainsi I’enseignant professionnel :

- Il est compétent dans la mesure ou il peut faire face avec efficacité et autonomie
aux taches de son métier méme quand elles s’écartent de la routine. Donc, il
peut adapter son action professionnelle selon la situation dans laquelle il se
trouve.

- Il est capable de prendre du recul par rapport a ses choix et a son
fonctionnement en situation. Il tente alors d’articuler savoirs d’action et savoirs

théoriques.
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- Il est responsable de ses actes d’enseignement et des effets qu’ils produisent sur
les éléves et la communauté educative.

Nous pouvons conclure que la professionnalisation des enseignants est un processus de
construction de compétences susceptibles d’amener 1’enseignant a adopter une attitude
réflexive par rapport a sa pratique (et celles de ses pairs) en vue de réussir les
apprentissages. Il est a rappeler aussi qu’il n’y a pas de véritable professionnalisation
sans besoin permanent d’acquérir de nouvelles compétences, de renouveler et de
mettre a jour ses connaissances, de remettre en question ses habitudes et ses manieres
de faire. Et par souci de cohérence avec le concept de professionnalisation, nous nous
attardons sur les compétences professionnelles de I’enseignant professionnel.
Pour éviter de fixer une liste unique de compétences, Paquay et Wagner (2001) ont
¢laboré des paradigmes relatifs au métier d’enseignant. 1ls proposent une modélisation
sur les multiples activités que les enseignants réalisent au quotidien.

Figure 4. Un cadre pour définir un réferentiel de compétences professionnelles.
Vers I’intégration de six paradigmes ? (L. Paquay, 1994).

Réaliser les tdches  Réfléchir sur
assignées ses pratiques
= aux enseignants (et analyser Produire
Utiliser (dans chague leurs effets) des outils
des routines fonction) innovants
des schémas d'action (“enseignant-
contextualisés ‘ chercheur”)
Maitriser L A N
et exploRter ... PRATICIEN- PRATICIEN- dévgggp?;:nem

* des savoirs ARTISAN REFLEXIF personnel
disciplinaires et * (en “devenir-soi)
interdisciplinaires

UN /

* des savoirs PROFESSIONNEL Etre en projet
didactiques et MAITRE /_ __ d'évolution
épistémologiques  |NSTRUIT DE REFRONNE professionnelle

/ L'ENSEIGNEMENT \\

7 gggasga:go'iéies / / \ Etre en relation
psychologiques communiquer,
philosophiques TECHNICIEN ACTEUR- ANOY

SOCIAL
|
Utiliser -~ \ s S'engager
des techniques dans des projets
(audio-visuelles collectifs
et autres) Mettre en oeuvre Anai P
des savoir-faire nalyser les enjeux
techniques anthropo-sociaux
et app"quer des Sltuatlons
les ragles quotidiennes
formalisées
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D’aprés Paquay & Wagner (2001), il existe des modeles de professionnalité qui
caractérisent les compétences essentielles pour étre enseignant. Ces modeéles prennent

la forme de paradigme et sont identifiés par une étiquette désignant I’enseignant :

- un "maitre instruit" : la conception la plus classique et la plus dominante
dans certains milieux de formation est que I’enseignant est d’abord un
transmetteur de savoirs disciplinaires. Mais« pour devenir un enseignant
expert, il faut aussi connaitre les bases théoriques en didactique
spéciale, en méthodologie générale, en psychopédagogie avant de les
appliquer » (lbid., p.155). En effet, une bonne connaissance des
contenus disciplinaires repose sur la possibilité de situer les savoirs a
enseigner dans un contexte scientifique, épistémologique et dans une

approche interdisciplinaire.

- un "technicien": I’enseignant est préparé a exécuter des taches
multiples (remplir les documents administratifs, rencontrer les parents
d’éléeves, résoudre des conflits au sein d’une équipe, évaluer le travail de

ses éleves, etc.).

- un "praticien-artisan" qui a acquis sur le terrain des schémas d’action
contextualisés. « L enseignant de métier peut étre consideéré [...] comme
un « artisan » qui excelle dans ['art de rassembler les matériaux
disponibles et de les structurer en un projet qui prend sens

intuitivement » (Perrenoud, 1982).

- un "praticien réflexif" : I’enseignant est appelé a questionner sa pratique
et analyser la situation qu’il a vécue en classe. Avec le temps, il acquiert
une expérience qu’il mobilisera pour analyser de nouvelles situations.
Par une réflexion sur sa pratique et ses effets, le praticien se constitue un

"savoir d’expérience” en évolution (Tardif, 1993).

- un "acteur social" : le métier d’enseignant exige un engagement comme
"acteur social" dans la mesure ou I’enseignant s’engage dans la mise en

ceuvre des principes qui régissent le systéme éducatif mais aussi quand il
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participe activement dans des projets d’établissement. (Grootaers &
Tilman, 1991).

- une " personne" : on attend de 1’enseignant qu’il soit capable d’entrer en
relation avec tous ses ¢€leves. Ceci 1’engage, comme professionnel, a
pouvoir dépasser ses réactions spontanees, ses émotions, ses préjuges,
etc. De plus, la concertation avec les divers partenaires de I’école occupe
aussi une place importante dans le métier. « L enseignant est d’abord
une personne : une personne en évolution est en recherche vers un «
devenir-soi », une personne en relation avec autrui (Abraham, 1984).
[...] Il est cependant nécessaire, des la formation initiale, de provoquer
une mise en mouvement vers un développement personnel et relationnel
» (lbid., p. 161). Le développement personnel et relationnel de
I’enseignant est capital dans la formation initiale et ce par le
développement des compétences a s’exprimer, a communiquer, a
analyser les relations, a développer I’écoute de I’autre, a animer un

groupe, a améliorer la confiance en soi, etc.

Selon Paquay une exploitation intégrative de ces différentes dimensions en mettant en
évidence leurs complémentarités et leurs interactions de maniere continue pour chacun

et dans chaque établissement est indispensable.

Il est utile de rappeler que le paradigme dominant actuellement dans les milieux de la
recherche est celui de I’enseignant réflexif (Schon, 1983, 1987).En effet, ce qui
confeére a ’acte d’enseigner un caractere professionnel est sa dimension réflexive. Les
travaux de Schon (1983) ont montré que la pratique professionnelle n’est pas un
domaine d’application de théories ¢élaborées mais plutdt un lieu de production
constante de solutions nouvelles a des problémes nouveaux, un lieu de développement
de compétences professionnelles : le professionnel construit son savoir par 1’action et

la réflexion dans et sur 1’action.

Une pratique réflexive, comportant une réflexion dans 1’action et sur ’action s’impose
a ’enseignant, que ce soit pour s’adapter aux situations toujours changeantes, trouver

de nouvelles fagons d’intervenir ou créer son propre savoir. Grace a sa participation a
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une variété de situations socioprofessionnelles, le maitre professionnel acquiert un
ensemble de compétences. Les savoirs et savoir-faire le rendent capable « non
seulement d’exécuter le prescrit mais d’aller au-dela du prescrit. Le professionnel doit
faire face aux aléas, aux événements. Il doit pouvoir entreprendre des activités et non

seulement les ‘exécuter’ » (Le Boterf, 2009, p. 23).

Le professionnel agit donc en adéquation a la situation, mais il comprend aussi
pourquoi et comment il agit ainsi. Sa maniere d’accomplir 1’action ne résulte pas
uniquement des compétences qu’il possede, mais aussi de la capacité a les mettre en
ceuvre, a les combiner et a s’en servir au profit de 1’objectif visé¢. L’analyse du
contexte dans lequel le professionnel est amené a agir sera décisive pour le choix des
compétences qu’il jugera le mieux adaptées aux circonstances de son action et a la

réussite potentielle de celle-ci.

Nous rappelons ici Roche pour qui le professionnel est: « [’homme de la situation,
capable de réflechir en action et de s’adapter, de dominer toute situation nouvelle,

capable aussi de répondre, de s adapter a la demande, au contexte » (1999, p. 42).

4. Quelles compétences professionnelles pour I'enseignant
algérien ?

A la lumiere de ce qui a été développé précédemment, nous allons examiner le

référentiel de compétences professionnelles appliqué en formation initiale en Algérie

et voir dans quelle mesure ce référentiel s’inscrit dans le mouvement de

professionnalisation du métier d’enseignant.

En absence de document officiel, nous nous sommes appuyée sur le référentiel de
compétences (cf. Annexe 8), mis en ligne via le site internet (www.oasisfle.com??) par

Mohamed Djoudi, inspecteur de 1’enseignement secondaire. Ce document présente un

Oportail destiné a I'enseignement/apprentissage du francais, langue étrangere, trés consulté par les enseignants
de cette matiere, tous paliers confondus. Son concepteur, Mohamed Djoudi, inspecteur de l'enseignement
secondaire, estime que ce site vient pallier le manque enregistré en matiére de documentation fiable et utile aussi
bien aux enseignants qu'aux étudiants, futurs enseignants.
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inventaire de compétences a developper dans des domaines d'actions predéfinis et

articulés autour de quatre axes :

les compétences disciplinaires ;

les compétences professionnelles relatives aux situations d’apprentissage ;

les compétences d’animation du groupe-classe et d’utilisation des techniques et
des outils didactiques ;

les compétences en législation scolaire.

Sur le plan de I’organisation du contenu, nous constatons, de prime abord, 1’absence

de certains éléments :

le contexte : tel qu’il se présente, ce référentiel n’est pas lié explicitement au
contexte d’exercice de la profession. Il est nécessaire de définir le contexte
social et éducatif dans lequel travaillent les enseignants auxquels ce référentiel
est destiné. Sans oublier le contexte de l'apprentissage de cette langue, les
objectifs généraux et les besoins spécifiques des apprenants qui, lorsqu'ils sont

identifiés, déterminent ce que fait I'enseignant.

la notion de compétence professionnelle n’a pas été définie dans ce référentiel.
En effet, I’inscription de cette notion dans un champ définitionnel précis
permettrait une meilleure lecture de ce référentiel. Par ailleurs, les compétences
présentées dans ce référentiel n’ont pas été explicitées par des items qui en

détaillent les composantes et en précisent le champ.

Ce référentiel se présente comme une liste de prescriptions sans tenir compte des

différentes mises en ceuvre possibles d'une compétence dans des situations diverses

liges a I'exercice du métier.

Pour le descriptif des compétences a développer, notons que :

1. certaines compeétences renvoient a une classification des activités que doit

effectuer I’enseignant : c’est le cas de la compétence 3 (Concevoir et inscrire

une situation d’apprentissage dans une progression et en identifier les
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préalables) qui correspond a la dimension didactique, et de la compétence
(Organiser ’espace de la classe et gérer le temps scolaire en fonction des

activités prévues) ;

aussi, les compétences (Etre sensible aux rythmes d’apprentissage des
apprenants et avoir le souci de les prendre en compte, et adapter les formes
d’interventions et de communication aux types de situations et d’activités
(postures, place, interventions orales, vérification des consignes, etc.)) ne
renvoient pas non plus, en elles-mémes, a des activités spécifiques, mais
designent plutdt des qualités dont il faut faire preuve dans 1’accomplissement
des activités. Or, au sens propre, une compétence est un « savoir agir ».
Autrement dit, étre compétent, ce n’est pas seulement savoir exécuter une
opération prédéterminée quand on en regoit la demande, mais c’est savoir
mobiliser a bon escient ce qui convient a une tache, ou une situation, méme

quand celles-ci sont relativement inattendues et nouvelles ;

la liste des compétences semble incompléte puisqu’elle ne reprend pas tous les
paradigmes relatifs au métier d’enseignant tels qu’ils sont proposes par Léonard
Paquay (1994). En effet, le paradigme du «praticien-artisan» est négligé : cette
compétence s’acquiert surtout grace aux stages, lieux privilégiés de la
formation pratique et qui permettent aux novices d’acquérir des routines en

fonction des situations de classe ;

le paradigme du “praticien réfléchi” qui sait analyser des situations et
construire un "savoir d’expérience" systématique et communicable est absent

dans les grands axes de ce référentiel ;

notons ¢également 1’absence de la dimension humaine de la profession
enseignante dans ce référentiel. L’enseignant est d’abord une personne : une
personne en évolution et en quéte du « devenir soi », une personne en relation
avec autrui (Abraham, 1984). La compétence de 1’enseignant en tant qu’acteur

social n’apparait pas dans ce référentiel : les compétences qu’il doit développer
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pour coopérer au sein d’une équipe pédagogique, mener une action dans la

communauté éducative, coopeérer avec les parents d’éléves, ne sont pas citées ;

6. une autre compétence semble étre négligée dans ce référentiel a savoir la
compétence spécifique a I’utilisation des TIC. Aucune précision relative a
I’intégration des nouvelles technologies de [D'information et de Ia

communication n’est citée dans ce référentiel.

En somme, vu le manque d’exhaustivité dans la description des gestes professionnels
du métier d’enseignant et 1’absence de certains paradigmes, ce référentiel présente des
insuffisances qui restent a combler afin qu’il puisse étre considéré comme un
document essentiel dans la formation des enseignants en Algérie. En effet, I’apport du
référentiel de compétence nous parait indispensable car il donne a voir ce que ’on
attend d’un futur enseignant. Comme le souligne Paquay, les référentiels de
compétences sont une réponse a une question fondamentale : quel type d’enseignant
voulons nous pour aujourd’hui et pour demain ? (Paquay, 2012). Cette question
permet de définir le profil attendu des enseignants formés. En effet, le référentiel de
compétences professionnelles demeure un instrument utile pour penser les pratiques
professionnelles. 1l sert de guide en formation initiale comme il peut indiquer la qualité

de la formation.

Tenant compte des paradigmes qui définissent les compétences de 1’enseignant
professionnel (Paquay, 1994, 2012), nous proposons, dans ce qui suit, une esquisse de
référentiel des compétences professionnelles qui pourrait optimiser la qualité de la

formation initiale :

Nous estimons que cette esquisse du reférentiel de compétences professionnelles que
nous proposons ci-dessous gagnerait a étre complétée par des textes législatifs qui
régissent le statut particulier de ’enseignant en Algérie. (Décret, circulaire, 1’avis du

Conseil supérieur de I’éducation).
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Le contenu de ce référentiel serait organisé comme suit :

1-

Le contexte: l'enseignement de la langue francaise occupe une place
importance dans le systéme éducatif algérien. En effet, la langue francaise est la
premiere langue étrangere obligatoire enseignée depuis le cycle primaire

(Circulaire d’application du 17 octobre 1976).

Aussi, le contexte social et éducatif dans lequel travaillent les enseignants est
essentiellement prédéterminé par les exigences du programme national. Par
conséquent, la connaissance des objectifs généraux et les besoins spécifiques
des apprenants déterminent ce que fait I'enseignant. Par ailleurs, il existe des
documents internationaux qu'il faudrait prendre en considération tel que le
CECRL.

Les objectifs : ce référentiel de compétences vise a :

affirmer que «devenir enseignant » est d’abord concourir a des objectifs
communs et partager une culture commune d’une profession dont 1’identité se

construit sur le terrain.

identifier les compeétences professionnelles attendues. Celles-ci s’acquiérent et
s’approfondissent au cours d’un processus continu débutant en formation
initiale et se poursuivant tout au long de la carriere grace aux actions de
formation continue a travers lesquelles ’enseignant acquiert et enrichit son

expérience professionnelle.

Cadre théorique : ce référentiel se fonde sur la définition de la notion de
compétence en I’associant au concept de professionnalisation. Comme le
signale Philippe Perrenoud, les compétences doivent étre considérées comme
des « composantes du processus de professionnalisation du métier
d'enseignant» (1994, p. 207). En effet, la fonction enseignante se définit par
I'acquisition de compétences professionnelles particulieres qui permettent

I'exercice adéquat de cette profession.
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En référence a Paquay (1995) qui reprend la définition avancée par Jacques
Tardif, la compétence est « un systeme [...] de connaissances déclaratives,
procédurales et conditionnelles [...] organisé en schéma opératoire [...] qui, a
I'intérieur d'une famille de situations, permet non seulement l'identification de
problemes mais également leur résolution par une action efficace.». Donc, la
compétence est une disposition a accomplir certaines taches en fonction des

situations.

Le Boterf (1994) précise que : « le potentiel de compétence » ne se réduit pas a
«un stock initial de connaissances ou de capacités »a actualiser mais dans
« une capacité d'inférence » qui permet de produire des informations nouvelles

en fonction du contexte.

En inscrivant sa définition dans la perspective du praticien réflexif, Elliot
définit le modele de la compétence professionnelle comme « la capacité d'agir
intelligemment dans des situations qui sont suffisamment nouvelles et uniques
pour requérir une réponse appropriée congue in situ [..] ces qualités de
jugement et de prise de décision sont des indicateurs de la capacité d'adopter
des réponses originales et intelligentes dans des situations nouvelles et
imprévisibles. [...] ce sont des capacités activees en vue d'une action
intelligente dans des situations sociales imprévisibles et complexes ». (1991, p.
313)

Les compétences a développer : le contenu de chaque compétence est détaillé
pour permettre aux futurs enseignants de prendre conscience de ce qui est

requis pour développer ces compétences :

Compétence en langue francaise pour communiquer et enseigner: en
référence au paradigme de I’enseignant « maitre instruit » (Paquay, 1994,
2012), le développement de la compétence a communiquer dans la langue
francaise est indispensable pour pouvoir transmettre le savoir disciplinaires
aux eéleves. Sachant que la maitrise de la langue orale et écrite est une

nécessité dans un métier qui s’exerce au moyen de la communication.
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Le niveau linguistique souhaitable pour permettre aux futurs enseignants de
communiquer tant a 1’écrit qu’a 1’oral varie entre le B2 et le C1 du CECR,
car le professeur doit étre un exemple pour ses éleves. Ainsi, il doit étre

attentif a la qualité de la langue pratiquée par les éleves.

Etre un « maitre instruit », c¢’est aussi maitriser la didactique du FLE et les
théories d’apprentissage des langues notamment I’approche communicative,
I’approche par compétences et la perspective actionnelle pour pouvoir

enseigner efficacement.

Compétence pour concevoir et mettre en ceuvre son enseignement :
consideré comme un « praticien artisan », 1’enseignant doit pouvoir
formuler les objectifs d’apprentissage en se référant aux programmes

officiels.

Il s’agit de concevoir, de préparer, de mettre en ceuvre, de réguler et
d’analyser des situations d’apprentissage cohérentes avec le niveau des
éleves. Autrement dit, I’élaboration d’une programmation qui tiendra
compte de la répartition des apprentissages dans le temps et la prise en

considération des pré requis des éléves est une nécessité pour I’enseignant.

La mise en ceuvre des apprentissages ne peut se réaliser sans la pratique
d’une évaluation variée (diagnostique, formative et sommative) et la prise
en considération des résultats obtenus pour la construction d’une

progression pédagogique.

Etre un «praticien artisan » est pouvoir apprécier et sélectionner les
documents pédagogiques (textes, supports audio, vidéo, conte, etc.) et les

exploiter a bon scient.

Compétence pour organiser le travail de la classe: en référence au
paradigme du « praticien artisan », I’enseignant doit faire progresser le
groupe classe aussi bien dans la maitrise de la discipline enseignée que dans

le respect des régles de la vie en société. Pour cette fin, il doit étre en mesure
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de prendre en charge le groupe classe, de gérer les conflits, de développer la
participation et la coopération entre les €leves. L’enseignant doit étre en
mesure d’organiser 1’espace de la classe et le temps en fonction des activités
prévues, d’adapter les formes d’interventions et de communication aux
types de situations et d’activités prévues. En somme, 1’enseignant doit
veiller a instaurer un cadre de travail permettant I’exercice serein des
activités. Aussi, le futur enseignant doit mettre en ceuvre des dispositifs
pédagogiques visant a adapter la progression pédagogique a la diversité des

apprenants.

Compétence a évaluer les apprenants : pour évaluer la progression des
apprentissages et le degré d’acquisition des compétences atteint par les
apprenants, I’enseignant doit comprendre les fonctions de 1’évaluation et
concevoir des ¢évaluations aux différents moments de 1’apprentissage
(diagnostique, formative, sommative, certificative).

Pour cela, il doit savoir adapter le support et le questionnement en référence

aux objectifs et au type d’évaluation qu’il souhaite mener.

Le professeur doit pratiquer 1’évaluation dans le cadre d’une relation claire
et de confiance en explicitant les consignes et les critéres de notation et en

veillant a ce que chaque éléve soit conscient de ses progres.

Initier les éléves a I’auto-évaluation reléve aussi de la compétence a évaluer
les apprenants. L’enseignant doit concevoir des activités de remédiation et
de consolidation des acquis (les activités d’aide, de soutien et

d’approfondissement, etc.) ;

Competence en technologie de I’information et de la communication : cette
compétence nous renvoie au paradigme du « technicien » qui a acquis des
savoir-faire techniques lui permettant d’accomplir les différentes taches qui
lui incombent. L’enseignant doit étre en mesure d’utiliser des outils
technologiques et de les intégrer dans les pratiques pédagogiques, de

travailler en réseau dans le cadre du travail collaboratif.
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Aussi, 1l doit étre en mesure d’utiliser les TICE et les outils de formation
ouverte et a distance (des sites éducatifs, des forums interactifs, des
ressources et des bases de données) pour actualiser ses connaissances et

compétences professionnelles.

Les enseignants devraient pouvoir gérer leur travail a ’aide des TICE et
étre en mesure de suivre plus efficacement leurs progres et ceux de leurs
apprenants et de diffuser les résultats de leurs travaux d’évaluation avec

plus d’efficaciteé.

Suite a I’apparition de la pandémie du virus Covid19 qui a touché notre
planéte dés la fin de I’année 2019 et qui continue a sévir jusqu'au jour
d’aujourd’hui, janvier 2020, la communication électronique est devenue
une nouvelle modalité d’enseignement-apprentissage. Ainsi, savoir
enseigner a distance devient-il un élément impératif dans la formation des
enseignants aujourd’hui. En effet, concevoir un parcours d’apprentissage
accessible a distance et assurer le suivi des activités pédagogiques via

internet est devenu une nécessité.

Compétence a coopérer au sein ou en dehors de 1’école : en tant « qu ‘acteur
social » engagé dans des projets collectifs, 1’enseignant doit participer a la
vie de I’école en organisant des projets au sein de 1’école ou des activités a
I’extérieur de [’¢tablissement. L’enseignant doit aussi adhérer a des
associations des professeurs de francais et s’impliquer dans 1’organisation

des séminaires, des conférences et les journées pédagogiques.

Competence a se former et & innover : I’enseignant est avant tout une
« personne » en évolution et qui a besoin de se démarquer des autres. Pour
cela, ’enseignant doit faire preuve de curiosité intellectuelle et doit éprouver
le besoin d’étre créatif. L’enseignant doit tirer parti des apports de la
recherche et des innovations pédagogiques pour actualiser ses connaissances

et les exploiter dans sa pratique quotidienne.
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Competence a réflechir sur sa pratique : cette compétence correspond au
paradigme de « praticien réflexif » qui s’engage dans une analyse de sa
pratique en vue de I’améliorer. Avoir la compétence réflexive suppose de
porter un regard critique sur son propre fonctionnement, mais aussi
d’effectuer une analyse a la fois individuelle et collective de ses actions
pédagogiques a priori, en cours d’action et a posteriori. Cela signifie savoir
réfléchir sur ses pratiques, mais aussi savoir les soumettre aux autres pour

des commentaires, des rétroactions et des remises en question.

A ce propos, P. Perrenoud pense que: « Former un débutant réflexif ne
consiste pas a ajouter un contenu nouveau a un programme déja chargé, ni
une compétence au référentiel. La dimension réflexive est au cceur de toutes
les compétences professionnelles. Elle est constitutive de leur

fonctionnement et de leur développement. ». (2006, p.21).
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CHAPITRE 1

L’IDENTITE PROFESSIONNELLE : ENTRE
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PROFESSIONNELLES



Chapitre 1. Le role des représentations et des compétences professionnelles

dans le processus identitaire

Avant d’entamer nos investigations dans cette recherche, il nous semble utile, voire
nécessaire de consacrer cette partie a 1’ancrage théorique en définissant les concepts
clés utilisés dans ce travail ainsi que les soubassements théoriques sur lesquels il se

fonde.

En premier lieu, nous précisons les concepts d’identité et d’identité professionnelle,
considérés comme le noyau central de notre réflexion (chapitre 1). En second lieu, en
nous appuyant sur les pistes dégagées des différentes orientations de recherche qui se
sont intéressées a la question de 1’identité professionnelle des enseignants, une
attention particuliere sera accordée au concept de représentations (Abric 1987, Blin
1997) et ce, en mettant I’accent sur le r6le de ces «images mentales » dans la
construction identitaire du futur enseignant. Et, vu que I’identité professionnelle des
enseignants se cristallise dans leurs pratiques professionnelles, les compétences
professionnelles seront définies en tant que composantes fondamentales dans la
construction identitaire (Wittorski, 2010 ; Jorro, 2002).

Comme il I’a été précisé dans notre problématique, la construction de I’identité
professionnelle du futur enseignant sera étudiée a partir de son activité en classe c'est-
a-dire d’un point de vue didactique. Nous ferons appel & un cadre théorique portant
sur l’activitt de I’enseignant en analysant les compétences professionnelles

développées en cours de 1’action didactique.

Nous nous orientons alors vers la théorie de 1’action conjointe (Sensevy & Mercier,
2007) qui présente I’avantage d’avoir été élaborée pour étudier les situations de classe
en prenant en compte la spécificité de ces situations : le savoir y est au cceur des
interactions entre ’enseignant et ses ¢éléves. C’est ce que nous comptons développer
dans le deuxiéme chapitre de cette partie en définissant 1’action didactique, le jeu
didactique, le contrat didactique, le triplet des geneses (Sensevy, 2011 ; Sensevy &
Mercier, 2007).

79



Chapitre 1. Le role des représentations et des compétences professionnelles

dans le processus identitaire

1. Qu’est ce qu’'une identité
De par son caractere polysémique et la richesse de ses connotations, le terme ™ identité
" est tres difficile a circonscrire dans un champ disciplinaire bien précis. En effet, la
conceptualisation de 1’identité se situe a l'intersection de plusieurs champs
disciplinaires : née dans le champ de la philosophie (Ricceur) et de I’anthropologie
(Mead), cette notion a éte developpée en psychologie sociale, en psychologie du

développement (Erickson) et en sociologie (Dubar).

Considéré comme le fondateur du sens moderne de I’identité, Erik Erikson pense que
I’identité se forme grace a un processus de réflexion et d’observations simultanées,
processus actif a tous les niveaux du fonctionnement mental par lequel : « I’individu se
juge lui-méme a la lumiere de ce qu’il découvre étre la fagon dont les autres le jugent

par comparaison avec eux-mémes » (Ferréol, Cauche & al, 1995, p.86).

Ainsi, construire son identité, ce n’est pas chercher a devenir identique : copier,
reproduire ce qui est per¢gu de I’identité d’autrui. Au contraire, C’est plutdt se

différencier en se situant par rapport a des repéres identifiables.

Selon Blin, « [l’identité se construit par la confrontation de la similitude et de la
différence. L’idée d’étre semblable a d’autres (identique) est associée a celle de ce qui
est unique et donc ce qui se distingue et se différencie des autres ». (1997, p.179).
Ainsi, de ce point de vue, I’identité est paradoxale : dans sa signification méme, elle
désigne ce qui est unique, ce qui distingue et différencie des autres, mais elle qualifie

aussi ce qui est identique, semblable tout en étant distinct.

Pierre Tap souligne la dimension subjective de cette notion : « mon identité est donc ce
qui me rend semblable a moi-méme et différent des autres, c’est ce pour quoi je me
sens exister en tant que personnage social (réle, fonction), ce par quoi je me définis et
je me connais, je me sens accepté et reconnu comme tel par autrui, mes groupes et ma

culture d’appartenance. » (1986, p.8).
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Pour ce spécialiste en psychologie sociale, le sentiment d’appartenance a une
communauté n’empéche pas le sujet de se penser comme unique et différent des
autres. A ce propos, Lipiansky affirme, de son coté que l'identité se construit dans
I'interaction avec l'autre, dans une dialectique entre soi et l'autre, dans un double
mouvement qui la fait « osciller entre I'altérité radicale et la similarité totale » (1992,
p.35).

De ce qui précéde, nous retenons alors que 1’identité peut étre abordée selon deux

poles distincts:

- le pble personnel qui se manifeste a travers le concept de "Soi" et qui englobe

les caractéristiques individuelles que I’individu s’attribue pour dire qui il est.

- le pble social défini par le systéeme des normes, en relation avec les attentes des

autres, d’un groupe, d’un collectif.

Aussi, nous prenons également appui sur la définition de Barbier, pour qui 1’identité
est « un ensemble de composantes représentationnelles, opératoires et affectives
produites par une histoire particuliére et dont un agent est le support et le détenteur a
un moment donné de son histoire » (1996, p.40). Cette définition met 1’accent non
seulement sur la dimension subjective de 1’identité mais aussi sur le fait que le sujet
puisse faire part du sens qu’il attribue a son identité a travers des composantes
représentationnelles. Barbier précise que l’identité peut se manifester a travers les
compétences, les savoirs, les golts et les intéréts. Ainsi, tel que 1’affirme Beckers,
I’identité est constituée de ce qu’un individu est capable de faire, « de ce qu’il sait, de
la maniére dont il se représente les choses et lui-méme, du sens qu’il leur accorde, de

ses emotions positives et négatives, de ses besoins et de ses valeurs » (2007, p.142).

Mucchielli, de son c6té, considere 1’identité comme un sens percu, donné par chacun a
propos de lui-méme : « un ensemble de significations apposees par des acteurs sur une
réalité physique et subjective, plus ou moins floue, de leurs mondes vécus, ensemble
construit par un autre acteur. C’est donc un sens pergu par chaque acteur au sujet de

lui-méme ou d’autres acteurs ». (2003, p.12). Nous retenons aussi que I’identité est
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plurielle dans la mesure ou chaque individu définit son identité et celle des autres dans

des contextes différents.

Dans son approche de la question identitaire, le sociologue Claude Dubar présente
deux types de démarches : I’approche essentialiste qui repose sur la croyance en des
"essences", des réalités essentielles, immuables et originelles et I’approche nominaliste
aussi appelée existentialiste qui « refuse de considérer qu'il existe des appartenances
"essentielles"» mais « il n’existe que des modes d’identification, variables au cours de
[’histoire collective et de la vie personnelle, des affectations a des catégories diverses

qui dépendent du contexte » (2000, p.4).

La premiére approche appuie 1’idée de la permanence des étres a travers le temps :
chacun devient ce qu’il est, il accomplit son destin. La seconde postule que tout est
soumis au changement et inscrit dans des contextes situés et specifiques. Cette
approche met davantage 1’accent sur I’influence du contexte qui peut entrainer une

certaine variabilité de I’identité.

Le regard que nous portons sur I’identité¢ des futurs enseignants en formation initiale
s’inscrit davantage dans la seconde approche. De ce fait, nous considérons I’identité
comme une entité variable au cours du temps et dépendante des contextes dans

lesquels le sujet est amené a évoluer (le contexte professionnel de stage en particulier).

Par ailleurs, cette réflexion nous a permis de comprendre que si I’identité est difficile a
cerner, ¢’est précisément en raison de son caractére dynamique et multidimensionnel.
L’identité est la résultante d’un processus d’identification au sein d’une situation
relationnelle, elle est relative, car elle peut évoluer si la situation relationnelle varie.
L’identité est individuelle et sociale, combinant a la fois la "permanence” et le

"changement".

Les observations sur le terrain nous apprennent que les enseignants en quéte de leur
identité¢ vivent des tensions importantes entre le veeu d’étre créatif et les pressions
institutionnelles et sociales, entre résister aux changements et se remettre en cause

pour devenir meilleur. Nous concluons alors que l'identité n'est pas acquise une fois
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pour toute, mais elle se développe plutét tout au long de la vie présentant ainsi un

caractére dynamique et évolutif.

Cette « dynamique identitaire » a été mise en avant par J.P Cuqg dans sa définition de la
notion d’identité en précisant que « [’identité est congue comme le résultat de
constructions et de stratégies ; elle est toujours en évolution et en recomposition, d’ou
la notion de ‘dynamique identitaire’ qui vaut aussi bien au niveau de l'individu qu’a
celui des sociétés (voir, par exemple, la construction actuelle d’une identité

européenne qui s inscrit en superposition des identités nationales concernées)» (2003,

p. 123).

Dans les lignes qui suivent, nous tenterons d’affiner notre réflexion autour de
"I’identité professionnelle™ sachant que de nombreux spécialistes en la matiere ont

analysé et présenté ce concept selon des paradigmes différents.

2. L’identité professionnelle
Une revue de littérature est nécessaire pour nous éclairer sur les différentes approches
de I’identité professionnelle et nous orienter vers la définition & retenir pour notre

recherche.

2.1. Recherches privilégiant les dimensions personnelle, historique

et subjective

Dans une approche psychologique, plusieurs auteurs ont accordé une importance
particuliere a la dimension individuelle de I’identité professionnelle, en 1’envisageant
non pas comme un état mais comme un processus de liaison et de rupture (Mosconi,
1990 ; Nault, 1999). Dans leurs travaux, ces chercheurs ont accordé une remarquable
attention aux articulations des éléments biographiques, des représentations sociales et
des pratiques éducatives dans la definition de 1’identité professionnelle en expliquant
que la naissance de cette identité ne se produit pas soudainement a la fin de la

formation initiale :
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« Pendant la formation initiale, cette identité se construit a travers un ensemble de
représentations du meétier. Cette construction mentale procede de [’identité
personnelle, des identifications liées aux relations qui s’instaurent au cours de la
formation. Le moment de passage d’une identité professionnelle construite pendant le
temps de la formation a une identité en situation de travail est un moment de
négociation, de compromis, voire de ruptures. Négociation entre la représentation que
les enseignants se sont faite du métier et la réalité du terrain. L enseignant peut alors
se retrouver dans une situation de déception face a [’éléve réel qui ne répond pas a

l'image idéale qu’il s est faite de lui. » (Giust-Desprairies. 2003, p. 46).

L’identité professionnelle est donc accessible via des images identitaires qui
constituent un ensemble de représentations que 1’individu associe a sa personne, a son
métier. Ces représentations peuvent évoluer au cours de la formation quand
I’enseignant est confronté a la réalité du terrain. Il est & noter que ce contact direct
avec la réalité peut soit renforcer ou fragiliser 1’identité professionnelle de I’enseignant

débutant.

Dans leurs recherches, Blanchard-Laville (2001) et Blanchard-Laville & Nadot (2000),
expliquent que I’identité professionnelle repose sur des processus psychiques
inconscients. Pour ces spécialistes, deux pdles coexistent chez I’enseignant Ou
I’étudiant qui projette de le devenir : le soi-éléve et le soi-enseignant. Dans les
situations professionnelles, le soi-éleve, parfois refoulé, resurgit quand 1’enseignant vit

des situations déstabilisantes qui réactivent des traumatisantes vécues durant I’enfance.

Certains travaux se sont intéressés aux changements liés au nouveau statut, a la
perception de soi (Blanchard-Laville, 2001 ; Bossard, 2000 ; Chartier, 2000 ; Mosconi,
1990). Dans la méme optique Rinaudo décrit le sentiment de débordement, d’anxiété
et d’insécurité qui marquent la perte des reperes identificatoires de 1’enseignant
stagiaire lorsqu’il découvre une école différente de celle qu’il avait connue et idéalisée
(Rinaudo, 2004). Il peut étre en proie a une crise identitaire qui correspondrait a une

sorte "d’adolescence professionnelle” (Blanchard-Laville & Nadot, 2000 ; Bossard,
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2001), ou les stagiaires et les enseignants débutants seraient dans un temps d’entre-
deux, de transition conflictuelle (Mosconi, 1990), de repli sur soi et de frustration

causes par les difficultés rencontrées face aux éléves.

2.2. Recherches privilégiant les dimensions sociales

Le concept de I’identité professionnelle est envisagé d’un point de vue social dans la
réflexion de Maheu et Robitaille sur I'identité professionnelle des enseignants du
collégial. Pour ces auteurs, « la pratique du travail enseignant peut étre vue comme un
systeme d'action, un ensemble de rapports sociaux qui compte deux espaces sociaux.
Pour les fins de I'analyse, ils doivent étre distingués et construits séparément I'un de
I'autre. Bien sdr, les processus sociaux qui les traversent tous les deux dans le vécu
d'une pratique ne les relient pas moins constamment I'un a l'autre ». (1991, p.96).
L’individu évolue grace a la dynamique personnelle et aussi en interaction avec le
milieu ou il se trouve notamment son milieu de formation et celui de la pratique

professionnelle.

De son cOté, Dubar décrit le processus complexe a I’origine de la construction de
I’identité professionnelle individuelle comme un processus émergeant a la fois des
expériences de I’individu et des interactions produites dans son contexte de travail en
associant le vécu personnel a la réalité sociale. L’identité est définie comme : « le
resultat a la fois stable et provisoire, individuel et collectif, biographique et structurel,
des divers processus de socialisation qui, conjointement, construisent les individus et
définissent les institutions » (Dubar, 1996, p. 111).

Pour cet auteur, 1’identité n’est jamais fixée définitivement mais elle se modifie au fil
du temps et en fonction des positions occupées par un individu dans le groupe social.
Dubar qualifie également les articulations possibles entre les deux modes de
négociation développés par les individus, de transaction relationnelle et de transaction

biographique qui déterminent 1’identité professionnelle (2000, p. 11).

1. La transaction biographique en relation avec I’histoire de vie de 1’individu et

son parcours social, est I’axe diachronique de la construction identitaire. Elle
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contribue a la construction d’une identité pour soi en répondant a la question «

comment je me définis ? ».

2. La socialisation relationnelle contribue a la construction d’une identité pour
autrui grace aux transactions externes. Quand la personne s’engage dans une
action collective, elle se voit attribuer une identité par autrui, « comment les

autres me voient ? ».

La socialisation relationnelle est marquée par le développement simultané de
deux processus : «le premier concerne [’attribution de [’identité par les
institutions et les agents directement en interaction avec l’'individu. Il ne peut
s analyser en dehors des systemes d’action dans lesquels [’individu est impliqué
et résulte de «rapports de forces» entre tous les acteurs concernés et de la
légitimité - toujours contingente - des catégories utilisées”. (Dubar, 2000,
p.111).

Le second processus se manifeste au moment de I’intériorisation de cette
identité par la personne en interférant avec identité "pour soi" que le sujet a

construite pour lui-méme lors de la socialisation biographique.

L’identité professionnelle de la personne est considérée alors comme le fruit de
cette double transaction : une transaction du sujet avec lui-méme au moment ou
il s’approprie Dl’identité qui lui est attribuée par autrui (I’attribution d’un
diplome, d’un titre particulier qui font que telle personne est nommée médecin,
enseignant, infirmier, etc.) et la transaction du sujet avec les autres quand il
tente d’assimiler les pressions externes a 1’identité qu’il se reconnait. (Comment

on me juge en tant que médecin ou en tant qu ’enseignant ?)

C’est ainsi que Dubar développe la notion de formes identitaires, considérées comme
des produits qui se manifestent par le biais de processus d’identification dans le champ
professionnel, et qui renvoient a des visions croisées de soi par les autres et des autres
par soi. Elles sont considérées comme des manieres de se définir et de s’identifier face

aux autres, dans le champ professionnel.
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Selon Dubar (2000) « la transaction objective entre les individus et les institutions est
d’abord celle qui s’organise autour de la reconnaissance et non reconnaissance des
compétences, des savoirs et des images de soi qui constituent les noyaux durs des
identités revendiquées ». (2000, p.125-126.). En effet, pour cet auteur, la construction
de I’identité professionnelle dépend de la reconnaissance que I’individu regoit de ses

savoirs, de ses compétences et de son image.

Ce caractére pluriel conduit a une définition de 1’identité professionnelle en tant que
processus non individuel mais dépendant des rapports aux autres et de leur
incorporation par soi. Ce double processus est résumé par Pierre Tap a travers les
concepts suivants : [’identisation ou la singularisation, qui renvoie au processus selon
lequel I’individu tente de se distinguer des autres et correspond a la reconnaissance du
caractére unique de la personne, [’identification ou 1’appartenance qui fait référence a
la reconnaissance des ressemblances avec les différents groupes d’appartenance et

correspond a la reconnaissance de sa similitude avec les autres :

« L’individu acquiert une identit¢ a travers [’enracinement dans une histoire
personnelle et culturelle, la remémoration et le récit. L’identisation est [’histoire
complexe de la continuité de l'image de soi dans le changement, de l’instauration de
représentations mentales et de [’actualisation continue d’identifications multiples.
Grdce au sentiment d’identité, il peut se percevoir le méme (idem) dans le temps, se
vivre dans la continuité existentielle. 1l aspire a une certaine cohérence, met en place
la fonction de personnalité, c¢’est-a-dire organise et coordonne ses conduites, ses
aspirations, ses désirs ou ses fantasmes et, ce faisant, cherche a rester lui-méme (is
dem, ipse). » (Tap, 1988, p. 53).

Pour revenir a I’identité professionnelle des enseignants, ce serait a travers ces deux
processus interactifs et dialectiquement liés d’identisation (Etre le méme) et
d’identification (devenir soi-méme) que le jeune enseignant construit et transforme son

identité professionnelle dans une dynamique permanente entre 1’affirmation de soi et

87



Chapitre 1. Le role des représentations et des compétences professionnelles

dans le processus identitaire

le rapport a Dautre. Ce double processus vise principalement DI’affirmation des

sentiments de compétence et d’estime de soi.

Cette conception de 1’identit¢ comme un processus complexe et dynamique a été a
I’origine de nombreux travaux qui soulignent dés lors le travail d’ajustement de
I’acteur social a ses divers environnements, par I’effet d’interactions négociées (Moos,
1987). En effet, selon Erikson (1968), I’identité est définie selon « un sens subjectif de
la ressemblance et de la continuité » (1968, p.19) et son faconnage commence la ou se

termine [’identification.

Quant a Jutras (2005), il définit I’identité en référence a la socialisation primaire au
sein de la famille, puis au sein des différents milieux de la vie de 1’enfant dont 1’école,
et par la socialisation secondaire, 1’auteur vise 1’étape au cours de laquelle I’individu
apprend les savoirs spécialisés et les roles professionnels nécessaires a son intégration

dans la société (milieu de la formation initiale et insertion professionnelle).

Pour Blin, la distinction entre identité sociale et identité professionnelle est liée au
contexte singulier dans lequel s’actualise I’identité professionnelle qui apparait comme

une facette de 1’identité sociale.

Ces identités professionnelles se différentieraient donc des identités sociales par le fait
qu’elles se constituent et évoluent dans le cadre d’activités particuliéres : « les activités
professionnelles ont donc une fonction identitaire par production d’identités nouvelles
dans le travail, les responsabilités, la négociation. Ainsi, pour construire leur identité
professionnelle, les individus doivent entrer dans des relations de travail, participer
aux activités professionnelles dans des organisations et participer aux jeux des acteurs
et de leurs groupes qui s’y développent. Les identités professionnelles comprises
comme identités collectives se définissent a partir du groupe qui les fonde ». (Blin,
1997, p. 183).

Cet inventaire des différentes définitions théoriques montre que ces auteurs mettent
I’accent sur le regard de 1’autre et sur la reconnaissance, considérés comme essentiels

dans la définition de I’identité professionnelle (Dubar, 2000; Jutras, 2005). En effet,
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I’identité professionnelle est liée a la reconnaissance de sa propre trajectoire et a la
production de sens qu’elle a pour soi, dans le double contexte social et professionnel
de P’individu. Concernant les enseignants, Riopel montre que la construction
identitaire se développe lorsqu’il y a « saisie et reconnaissance, par le sujet et par

d’autres acteurs sociaux, de sa trajectoire individuelle et sociale » (2006, p. 107).

2.3. Recherches s’inscrivant dans une dimension interactionniste

Avec Les relations de travail a I'usine (1972) puis L'identité au travail (1977), Renaud
Sainsaulieu integre I'analyse de la dimension culturelle du travail dans 1’analyse de
I’identité professionnelle. Par les enquétes menées dans des entreprises publiques et
privées?, il a révélé une autre facette des rapports de travail en dévoilant des les
années 1970, la diversité des attitudes et sociabilités au travail. Cela signifie qu’il n’y a
pas de correspondance stricte entre la classe sociale et le mode de sociabilité au travail.
A partir de I’analyse culturelle de la vie au travail, cet auteur affirme que 1’entreprise
est source d’identités collectives différenciées et que 1’identit¢ au travail est un

processus relationnel d’investissement de soi fondé sur des représentations collectives.

Ainsi, les identités au travail se constitueraient par I’intégration des individus a des
groupes sociaux et par les formes de sociabilité vécues au sein de ces groupes.
Sainsaulieu emploie plutot I’expression « d’identité collective au travail » pour
souligner I’importance des processus d’influence sociale qui génerent a leur tour des

résistances a I’intégration professionnelle chez certains individus.

L’identité professionnelle est aussi la fagon dont les différents groupes de travailleurs
s’identifient aux pairs et au groupe en général. Elle est fondée sur des représentations
collectives distinctes, et est le résultat d’une identification a I’autre, en fonction de

I’investissement de soi dans les relations sociales (Sainsaulieu, 1985).

1Sainsaulieu a observé les relations du travail dans plus de 50 ateliers et services administratifs d’entreprises des
années 60 et du début des années 70, I’enquéte repose sur plus de 200 entretiens et 8000 questionnaires aupres
d’ouvriers, d’employés, de techniciens et de cadres, les enquétes ont été faites dans des entreprises privées et
publiques dans les secteurs suivants : EDF, SNCF, assurances, matériel électrique, chimie, alimentation,
mécanique.
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Ainsi, la notion d’identité est caractérisée a la fois par une définition de "soi par soi",
et de "soi par les autres”. « L’identité du Soi c’est ’ensemble des représentations
mentales permettant aux individus de retrouver une cohérence, une continuité entre
expériences présentes et passées. L’identité pour autrui est un systeme de repéeres
conduisant a la découverte de ce qui est proche et différent ». (Sainsaulieu et Piotet,
1994, p. 202). Ainsi, selon ces spécialistes, 1’identité est la synthese d’une transaction
interne a I’individu et d’une transaction externe entre les individus et les organisations

avec lesquelles il entre en interaction.

L’émergence de représentations sociales communes a un ensemble d’acteurs est a
I’origine de la construction des identités professionnelles collectives pour Costalat-
Founeau (1997). En effet, I’identité professionnelle est « un produit représentationnel
issu de la confrontation entre un ensemble de pratiques sociales, de connaissances et
de représentations de différents métiers ainsi que les représentations avec les
aspirations, les sentiments, les valorisations. » (Costalat-Founeau, 1997, p. 105). Il
faut dire que les représentations qui émergent a travers les conduites et les discours
vont trouver une certaine légitimité sociale. Ainsi, la profession considérée comme un
ensemble de pratiques sociales et définie par des roles et des conduites diverses
contribuera a faire évoluer les identités des individus. Nous pouvons conclure que ces
auteurs (Costalat-Founeau, 1997 et Sainsaulieu, 1977) attribuent 1’origine des identités
professionnelles, aux relations sociales dans le travail, aux représentations de soi. Ces
représentations de soi évoluent également par la communication interpersonnelle et la
mise en ceuvre de compétences, d’action. Celle-ci est, en effet, fondamentale pour la
construction de cette identité car elle «met en relation la représentation de

[’environnement avec les représentations de soi ».

Enfin, nous ne pouvons évoquer la dimension interactionniste de 1’identité
professionnelle sans citer le modele de Gohier et ses collaborateurs. En effet, sous
I’influence des travaux sociologiques de Touraine et en s’inspirant du modele de
I’identité de Dubar (1996), des chercheurs québécois (Gohier Christiane, Anadon

Marta et Yvon Bouchard, Benoit Charbonneau, Jacques Chevrier, 2001) s’en
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distinguent en accordant une importance distinctive a la dimension psychologique. Ces
chercheurs proposent un mode¢le dynamique et interactif de construction de I’identité
professionnelle, basé sur les méthodes biographiques qui permettent de s’engager «

réflexivement a la découverte de soi et a la découverte de [’altérité».

Selon ces auteurs, ’identité se construit selon deux dimensions : I’une psychologique,

I’autre sociale :

- la premiére dimension est psychologique en ce sens qu’elle implique « les
aspects personnels qui font référence aux rapports affectifs et cognitifs que

’individu entretient avec les autres et lui-méme. » (Riopel, 2006, p. 30) ;

- la seconde est sociale dans la mesure ou elle renvoie « aux rapports

qu’entretient l'individu avec différentes communautés porteuses de cultures »

(Gohier et Scheiffer dans Riopel, 2006, p. 29).

L’identité apparait donc plus comme un processus qui se construit dans le jeu des
interrelations entre la personne et son environnement social (Gohier et al., 1997). D’ou
I’attention particuliére accordée par ces auteurs a « la représentation de soi comme
enseignant ». Citons I’exemple d’un enseignant stagiaire qui regoit une acceptation
exprimée par un enseignant qu’il reconnait comme étant un "bon enseignant”. Cette
acceptation n’aura pas la méme valeur si elle provient d’une personne ordinaire. La
représentation de soi comme enseignant est tributaire a la fois de la représentation que
I'enseignant a de lui, comme personne, et de celle qu'il a des enseignants et de la

profession.
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Figure 5. Processus de construction de I'identité professionnelle de I'enseignant.
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Schéma emprunté a Gohier et al., 2001.

Ces deux types de représentations, précisent les chercheurs, recouvrent divers éléments

que I’on peut rappeler ici :

- la représentation de soi comme personne se rapporte aux connaissances, aux
croyances, aux attitudes, aux valeurs, aux habiletés, aux buts, aux projets, aux
aspirations que la personne se reconnait ou s'attribue indépendamment de son
contexte professionnel ou, a tout le moins, dans un sentiment d'affirmation de sa

singularité par rapport a I'imposition de normes professionnelles.

- le deuxieme type de représentations porte sur les enseignants et la profession
enseignante ou, plus justement, sur le rapport que I'enseignant, et le futur
enseignant, entretiennent avec les enseignants et la profession enseignante,

lequel est constitué de divers éléments, soit le rapport au travail, aux
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responsabilités, aux apprenants, aux collégues et au corps enseignant ainsi qu'a

I'école comme institution sociale.

Cette représentation est le résultat a la fois de la représentation que 1’enseignant a de
lui, comme personne (le "je"), et de celle qu’il a des enseignants et de la profession (le
"nous"). C’est a travers la tension entre ces représentations du "je" et du "nous"”, que se
manifestent les deux processus fondamentaux, de [’identification (la personne
s’approprie les caractéristiques propres aux enseignants et accroit son sentiment
d’appartenance : le "nous"), et [’identisation (la personne se distingue des autres et
renforce ses sentiments d’autonomie : le "je"). Et que I’identité professionnelle est
avant tout une composante de 1’identité globale de la personne, et elle se développe sur
la base de I’identité personnelle par I’inscription de la personne dans des formes de vie
sociale (Gohier et al., 2000). Pour rappel, ces auteurs affirment que : « [’identité
professionnelle est une composante de [’identité globale de la personne et, a [’instar
de celle-ci, fait appel a des dimensions d’ordre psycho-individuel aussi bien que
social. [...] L’identité professionnelle de [’enseignant ne saurait étre congue
exclusivement en termes de socialisation a ['intérieur d’une profession ou
d’intériorisation des normes et des régles de conduite édictées par celle-ci ». (2003, p.
17).

Par ailleurs, 1’idée de la dialectique entre le processus "d’identisation" et
"d’identification" est non négligeable dans la définition de I’identité professionnelle.
Cette «dialectique interactionnelle» entre les mécanismes d'identification et
d'identisation révele des moments de remise en question qui servent de « moteurs de la
dynamique du processus de construction identitaire » (Gohier et al., 2001, p. 5). Tres
souvent le contact avec les autres déclenche des moments de remise en question trés
fréquents gréce a la relation de confiance que I'enseignant entretient avec les collegues,

les éleves et la hiérarchie au sein de 1’établissement.

Le contexte apparait aussi comme une variable qui influence la construction de

I’identité professionnelle. Pour Gohier, Anadon, Bouchard, Charbonneau et Chevrier
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(2001), les variables contextuelles comme 1’environnement, les croyances et la mission
de I’école entrent en interaction avec l’enseignant et perturbe son developpement

identitaire.

A la lumiére de ces informations collectées, nous savons que le processus de
construction identitaire peut s’expliquer de différentes maniéres, et qu’il n’existe

aucun consensus a cet egard.

Notons également que la construction de I’identité (qu’elle soit personnelle, sociale ou
professionnelle) est un processus complexe ou le rapport a I’autre occupe une place
centrale et que I’identité professionnelle de I’enseignant se définit donc non comme un
état mais comme un processus non linéaire marqué par des moments de difficultés et
d’appréhension ; que 1’identité professionnelle se construit dans ces moments de
tensions gréce a la résolution des problémes rencontrés et les compromis qu’elle oblige

a trouver.

Nous savons aussi que 1’identité professionnelle se construit de maniére dynamique et
continue. Elle ne se résume pas a une étape de la vie professionnelle de I’enseignant et
elle est influencée par divers facteurs d'ordre personnel, professionnel et contextuel.
En d’autres termes, I’identité évolue a travers une multitude d’interactions et de
contextes qui contribuent a sa construction au fil des années. Elle est une construction
dynamique du sujet qui cherche a se positionner et a affirmer sa singularité vis-a-vis
d’autrui. En classe, les interactions entre 1’enseignant et les éléves évoluent au cours
de la lecon ; celui-ci est alors amené a jouer des roles qui varient constamment.
L’identité de I’enseignant peut donc étre abordée comme uUNn pProcessus sans cesse en
mouvement (Gohier et al., 2001) dont il convient d’identifier les évolutions et les

permanences.

Pour conclure, nous pouvons dire que I’identité professionnelle se situe a 1’intersection
du social et de I’individuel, que I’enseignant développe son identité en interaction avec
les pairs, les éléves et la tutelle. L’identité professionnelle enseignante n’est donc pas

une identité extérieure a I'enseignant, qu'il recevrait et adopterait passivement mais une
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construction ou interviennent sa subjectivité, ses propres représentations, ses
motivations et intéréts. Cette construction évolue en fonction de ses expériences et de
la confrontation de ses valeurs avec celles de sa communauté. C'est une sorte de
compromis entre «les besoins et les désirs de I'individu et les valeurs des différents

groupes avec lesquels il entre en relation » (Dubar, 1996.24).

Il est a noter que dans le cadre de notre recherche, nous envisageons 1’identité dans sa
facette professionnelle. Il s’agit d’une premicre contextualisation qui affine notre

appréhension de la notion d’identité et de son processus de construction.

Nous partageons également 1’approche psycho-sociale de Gohier et al., (2001) selon
laquelle le développement de 1’identité professionnelle de 1’enseignant est considéré
comme un processus dynamique et interactif de construction d’une représentation de
soi en tant qu’enseignant. «L’identité professionnelle de [’enseignant, en tant
qu’identité narrativement et réflexivement construite est définie comme la
représentation que [’enseignant élabore de lui-méme dans son rapport a son travail, a
ses responsabilités, aux apprenants et aux collegues ainsi qu’au corps enseignant et

aux autres acteurs impliqués dans [’école comme institution sociale » (2000, p. 26).

L’identité professionnelle est a la fois tributaire de la représentation que 1’enseignant a
de lui, comme personne "je", et de celle qu’il a des enseignants et de la profession, en

tant que groupe ou institution "nous".

Par ailleurs, aborder la question de 1’identité professionnelle dans un contexte de
formation initiale nous conduit a nous intéresser aux compétences professionnelles
développées en classe. En référence a Jobert, la question des savoirs et des
compétences joue un rble central au regard de la construction de I’identité
professionnelle. (Jobert, 1985). Pour certains auteurs, la question de I’identité
professionnelle est rattachée a la nature des compétences que les nouveaux enseignants
doivent construire pour accomplir leur métier avec efficacité: « L identité
professionnelle repose, entre autres, sur le développement de compétences permettant

la maitrise de [’acte professionnel et sur la reconnaissance par les autres de cette
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maitrise ». (Martineau et Gautier, 2000, p. 89). Autrement dit, un enseignant doit
acquerir une maitrise graduelle des actes professionnels qui constituent la specificité
de son meétier. Mais aussi le développement de 1’identité professionnelle suppose aussi
une approbation venant de 1’entourage de cet enseignant (les collégues, I’inspecteur de
la matiere, directeur d’établissement, etc.). C’est dans ce contexte que nous pensons
que [l’identité professionnelle est en éEtroite relation avec les compétences

professionnelles développées.

3. Poids des représentations dans la construction identitaire
Dans cette session, nous allons mettre la lumiere sur le lien entre la représentation et
I’identité professionnelle. Considérons la définition de Jean Claude Abric, pour qui
« la représentation est le produit et le processus d'une activité mentale par laquelle un
individu ou un groupe reconstitue le réel auquel il est confronté et lui attribue une
signification spécifique”. (1987, p.64), pouvons-nous dire que pour reconstruire la
réalité et le monde qui ’entoure 1’homme utilise inconsciemment des connaissances
non savantes qu’il transforme en représentations. Ainsi, la représentation est un
ensemble organisé d'opinions, d'attitudes, de croyances et d'informations se référant a
un objet ou une situation. « Elle est determinée a la fois par le sujet lui-méme (son
histoire, son vécu), par le systeme social dans lequel il est inséré, et par la nature des

liens que le sujet entretient avec ce systeme social.» (1989, p.188).

Ces représentations produisent un savoir social qui influence la nature des relations
entre personnes et entre groupes puisqu’elles dépendent des croyances et des
expériences des personnes qui les elaborent. Elles régissent les attitudes des individus

et déterminent leur conduite.

Dans sa définition de la représentation sociale, Abric affirme que la représentation
oriente les choix d’action et les comportements de 1’individu : « La représentation
fonctionne comme un systéme d'interprétation de la réalité qui régit les relations des
individus a leur environnement physique et social, elle va déterminer leurs

comportements ou leurs pratiques. La représentation est un guide pour I'action, elle
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oriente les actions et les relations sociales ». (1994, p.13). Cela veut dire que

I’individu réagit dans une situation donnée en fonction de ses représentations.

Citons I’exemple des enseignants débutants qui croient que la mission premiere de
I’enseignant est de transmettre le savoir. Alors, ils se focalisent sur la transmission du
savoir et négligent les échanges grace auxquels 1’éleve apprend a communiquer dans

une langue étrangére. Cette representation affectera la qualité de 1’enseignement.

Il est donc primordial de prendre en charge les représentations au cours de la formation
puisqu'elles sont d’une grande importance. A ce sujet, Tizou Perez affirme que « la
prise en compte de ces représentations semble indispensables pour donner sens a la
formation et engager les enseignants dans les processus de transformation attendus
par [’institution ». (2006, p.121). Autrement dit, travailler sur les représentations
sociales des enseignants stagiaires a 1’égard de la profession enseignante permet
d’appréhender un ensemble d’informations, d’opinions et de croyances qui ont une
influence sur la construction identitaire du futur enseignant. Dés lors, ces
représentations initiales du métier d’enseignant constituent des indicateurs pertinents
pour tenter de comprendre de quelle maniere I’identité professionnelle commence a se

construire dans le cadre d’une formation initiale.

Par ailleurs, la revue de la littérature présentée précédemment a montré le lien étroit
entre les représentations et ’identité professionnelle : Mead (1963) considérait déja
que I’individu s’éprouve en adoptant le point de vue des autres ou du groupe social
auquel il appartient et se percoit a travers les attitudes des autres a son égard. Blin
(1997) de son c6té, évoque les representations sociales mobilisées dans les situations
professionnelles en les définissant comme un ensemble d’informations, d’opinions,
d’attitudes, de croyances et de valeurs partagées par des individus sur le métier qu’ils
exercent. Ces représentations interviennent dans la définition de I’identité
professionnelle entendue comme ce qui permet aux membres d’une méme profession

de se reconnaitre eux-mémes et de faire reconnaitre leur spécificité a I’extérieur.
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Gohier et ses collaborateurs affirment de leur part, que la question des représentations
sociales est fondamentale pour qu’un futur enseignant puisse construire son identité
professionnelle (Gohier et al.,, 2001). Le processus dynamique et interactif de la
construction identitaire, amorcé au début de la formation, conduit I'enseignant a
redéfinir ses représentations de soi en tant qu'enseignant. En effet, selon ces auteurs,
I’enseignant passe par différentes phases de remise en question qui sont « générées par
des situations de conflits internes ou externes a l'individu » et « sous-tendues par les

processus d'identisation et d'identification» (Gohier el al. 2001, p. 9).

Au moment de I’identisation (le rapport a soi), interviennent des éléments psycho
individuels tels que la connaissance de soi, les croyances, les valeurs éducatives, les
attitudes que cette personne préconise en cohérence avec ses valeurs personnelles
comme le soulignent Gohier et al dans le passage suivant :

« La représentation de soi comme personne se rapporte aux connaissances, aux
croyances, aux attitudes, aux valeurs, aux habiletés, aux buts, aux projets, aux
aspirations que la personne se reconnait ou s'attribue indépendamment de son
contexte professionnel ou, a tout le moins, dans un sentiment d'affirmation de sa
singularité par rapport a I'imposition de normes professionnelles » (idem, 2001, p.9).
Quant a la notion d’identification (rapport a la profession enseignante), elle est en
relation avec la reconnaissance qu'accorde un individu aux éléments sociaux liés aux
groupes d'appartenance. Il est question, ici, des représentations que se fait la personne

des enseignants et de la profession enseignante en général. (Gohier et al., 2001)

En guise de récapitulation, nous retenons que 1’identité professionnelle est accessible
via des images identitaires qui constituent un ensemble de représentations sociales
singulieres en lien avec la sphére professionnelle. Autrement dit, I’identité
professionnelle de 1’enseignant renvoie a la définition qu’il donne de lui-méme en tant
qu’enseignant. En ce sens que I’image qu’il s’est construite en tant qu’enseignant, les
taches quotidiennes, le contexte de 1’école participent a la construction de son identité
professionnelle : «l'identité professionnelle se construit sur I'image que chaque

individu a de lui-méme comme professionnel de I'enseignement, sur la maniere
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particuliere d'étre enseignant, ses valeurs, sa propre histoire de vie, ses désirs, ses
savoirs, ses peurs et le sens qu'a, dans sa propre vie, le fait d'étre enseignant ».
(Gohier, Anadon et Chevrier, 2007, p.14).

4. Compétences professionnelles et construction identitaire
Le concept de compétence professionnelle nous interpelle et nous semble
incontournable dans la mesure ou nous nous intéressons a 1’identité professionnelle
des futurs enseignants et inéluctablement a leurs pratiques et aux compétences

professionnelles nécessaires a leur action pédagogique.

Depuis Jobert (1985), les compétences et les savoirs sont d’une importance capitale
dans la construction de I’identité professionnelle. A travers la qualification ou
I’acquisition d’un diplome, ’'individu peut construire son estime de soi ainsi que la
reconnaissance du groupe professionnel auquel il appartient. Autrement dit, accéder au
statut de professionnel de 1’enseignement passe par 1’appropriation de certaines
compétences a enseigner. En effet, la question de I’identité professionnelle ne peut étre
dissociée de celle des compétences professionnelles mobilisées qui représentent les
bases a partir desquelles peuvent étre analysées les identités professionnelles. Le
développement de l'identité professionnelle repose « sur le developpement de
compétences permettant la maitrise de I'acte professionnel et sur la reconnaissance

par les autres de cette maitrise » (Martineau et Gauthier, 2000, p. 89).

Selon Wittorski, cette méme compétence est tributaire du regard de 1’autre, de
I’acceptation de 1’autre, c'est-a-dire de la reconnaissance du groupe social :
« Finalisée, la compétence est produite par un individu ou un collectif dans une
situation donnée et elle est nommee/reconnue socialement. Elle correspond a la
mobilisation dans [’action d’un certain nombre de savoirs combinés de fagon
specifiqgue en fonction du cadre de perception que se construit l’acteur de la
situation » (1998, p.60). Selon le méme auteur, la compétence est inscrite dans 1’action

en mobilisant et en combinant les cing composantes (cognitive, affective, sociale,
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culturelle et praxéologique) au niveau de I’individu ou du groupe auteur de la

compétence.

Gohier, de son c0té, appuie 1’idée que le développement des competences
professionnelles est un processus complexe qui dépasse la seule dimension cognitive
lié¢e a I’apprentissage des techniques et procédés notamment quand il s’agit de
pratiquer un travail avec des étre humains. Elle précise que « la compétence est une
capacité acquise en contexte par apprentissage implicite ou explicite, qui permet a un
sujet de déployer des procédures d’action adaptées au contexte ou il se trouve.
Quelqu’un de compétent, est donc capable d’utiliser et d’appliquer des procédures
pratiques appropriées dans une situation de travail concrete. La compétence est plus
qu’un savoir-faire, elle est aussi aptitude a juger de ce qu’il faut faire » (2000, p.92).
Par exemple, dans le domaine de 1’enseignement, recourir a la notion de compétence
signifie, par conséquent, que I’enseignant de langues congoit son activité
d’enseignement-apprentissage non comme simple transmission de savoirs
décontextualisés, mais comme une mise en situation de savoirs, de savoir faire qui
donne du sens a I’apprentissage. Autrement dit, un enseignant est compétent si et
seulement si il réussit a mobiliser par son action et ses gestes, I’ensemble des moyens
qui lui permettent de s’adapter, voire de transformer la programmation ou la
prescription en « situation didactique » émergente, dépendant des spontanéités des

apprenants.

De son coté, Pierre Pastré oriente sa réflexion vers la structuration des conduites
professionnelles et la manifestation de la compétence a travers la performance. C’est
par le biais de la performance (I’actualisation de la compétence) que I’on sait si un
travailleur est compétent ou pas. « C’est a travers son activité que la personne
construit des compétences » (2014, p.86). Cette définition montre le caractere « situé »
et incarné de la compétence professionnelle qui se construit dans 1’action et pour
I’amélioration de 1’action. Inscrivant davantage cette notion dans 1’action, Pierre Pastré
affirme qu’« étre compétent aujourd’hui, ce serait savoir prendre en compte des

situations de plus en plus variées, de plus en plus éloignées du régime prototypique.
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Donc appliquer les bonnes procédures ne suffit plus, il faudrait savoir adapter les
procédures a des régimes qui sortent de la normale, voire générer des procédures ad
hoc». (1999, p. 111).

Nous rejoignons Pierre Pastré pour qui la compétence est ancrée dans la pratique de la
personne en situation et nous pensons qu’en dehors de 1’activité, les futurs enseignants
ne pourront pas développer leurs compétences. Le stage est alors le moment privilégié

pour développer les compétences professionnelles en enseignement.

Quant a Le Boterf, il ajoute a sa définition de la compétence, la dimension réflexive
par I’analyse de I’agir enseignant. Selon ce spécialiste, est comptent celui qui sait se
distancier pour pouvoir analyser son action. Est compétent celui qui recourt a

I’introspection métacognitive et adopte une posture réflexive pour analyser son action :

« Savoir agir avec compétences en situation présuppose de posséder des ressources
personnelles ou externes, en utilisant des combinatoires de ressources pertinentes
pour une pratique professionnelle efficace. Ce n’est donc pas seulement avoir des
ressources personnelles comme les savoirs théoriques (connaissances), des savoirs
procéduraux (savoir-faire techniques, méthodologiques, relationnels...), des savoirs
pratiques (savoirs et savoir-faire d’expérience), ou des ressources externes (guides,
réseaux d’expertises, associations professionnelles...) mais bien les combiner dans
une situation professionnelle, montrant de réelles performances entre les résultats

attendues et les résultats obtenus et porter un regard réflexif » (2003, p.63).

La lecture de ces différentes définitions montre que la compétence est intrinsequement
liée a I’action. Une action qui n’est pas une application mécanique de prescriptions,
mais 1’évaluation et D’interprétation d’un contexte toujours particulier comme le
souligne Le Boterf : « L actualisation de ce que l’on sait dans un contexte singulier
(marqué par les relations de travail, une culture institutionnelle, des aléas, des
contraintes temporelles, des ressources...) est revélatrice du « passage » a la
compeétence. Celle-ci se réalise dans [’action. Elle ne lui préexiste pas. [...] Il n’y a de

compétence que de compétence en acte. » (1994, p.16).
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5. Compétence professionnelle et cadre didactique
Pour analyser les compétences professionnelles de 1’enseignant, il est impératif de les
inscrire dans le contexte didactique ou elles sont censées se développer. Nous
souscrivons a ce qu’a dit Perraudeau a propos de la compétence professionnelle de
I’enseignant et sa relation aux compétences des éléves: «[’expression de la
compétence de l’éleve est liée a celle de [’enseignant. Son role, soit de médiateur, soit

de tuteur, aupres de [’écolier, est alors a élucider ». (2004, p.127).

De ce fait, si nous envisageons d’analyser les compétences professionnelles de
I’enseignant, il faut les repérer dans la relation interactive avec les éléves, dans la
pratique des savoirs. En effet, dans une activité didactique, la compétence se
développe en situation de pratique ou on assiste a une combinaison du savoir et de la
pratique, c’est-a-dire de 1’action. Pour Perraudeau, la compétence de 1’enseignant se
traduit par le fait d’étre capable dans une activité didactique donnée de sortir de son
domaine de savoir et d’élaborer des stratégies qui lui permettent d’assumer d’autres
types de taches transdisciplinaires (aptitudes transdisciplinaires, extra-disciplinaires, et

méme psycho-sociales).
Perraudeau (2004) décrit trois types de compétences dans 1’espace scolaire :

- les compétences transversales relatives a I’environnement topogenétique ou aux

différents mouvements dans le cadre didactique.

- les compétences langagieres qui définissent la relation mésogenétique durant

I’activité didactique.

- les compétences disciplinaires, c’est-a-dire la maitrise des connaissances. Ce
qui requiert, bien entendu, de la part de I’enseignant, un autre type de

compétence qui, selon Perraudeau (2004) reste « transdisciplinaire ».

Ce méme spécialiste insiste sur la capacité de I’enseignant a gérer : « [...] les pré-
requis sur lesquels se fondent les apprentissages instrumentaux (repéres spatio-

temporels, cheminement vers [’abstraction, etc.) ; [...] aux conduites développées par
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[’éleve dans I’appropriation de connaissances (développer la mémoire, organiser les
informations, contréler les réponses, etc.) » (2004, p.121).

Autrement dit, ’enseignant doit étre attentif au comportement de ses éleves dans la
pratique en accordant plus d’importance non pas a la transmission du savoir mais au

comportement du sujet face a la tache, a sa capacité a coopérer, a sa motivation et

I’estime de soi.
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La théorie de [’action didactique conjointe a été développée dés le début des années
2000 sous I’impulsion d’un groupe de didacticiens pluridisciplinaire (Mercier et al.
2002; Sensevy et Mercier 2007) qui proposent des catégories pour décrire et
comprendre l'action didactique du professeur. Nous comptons reprendre ces catégories

pour décrire les compétences professionnelles des enseignantes stagiaires.

L’action didactique renvoie a « ce que les individus font dans des lieux, des institutions
ou l’on enseigne et ou [’'on apprend » (Sensevy, 2007). Cette action est considérée
comme conjointe c’est-a-dire mutuelle, « reposant sur la production d’une sémiose

partagée » entre professeur et éléves (Sensevy, 2011).

Pour cet auteur, « Agir conjointement, c’est s ajuster a autrui » (Sensevy, 2011) afin
«de produire la sémiose partagée et donc entrer avec autrui dans une suite de
transactions dont |’objet est le savoir ». (2007, p.15). Décrire [’action didactique
conjointe revient donc a décrire ce que chacun des transactants fait avec les savoirs et
a considérer la relation didactigue comme « relation ternaire entre le savoir, le

professeur et les éléves » (Sensevy, 2007).

Par ailleurs, I’action didactique liée a ces transactions est appréhendée comme un « jeu
». Dans le cas de situations didactiques, il s’agit de « jeux didactiques », c’est-a-dire
des activités coordonnées afin que les transactants parviennent a leurs fins. En effet,
pour gagner au jeu, 1’éléve doit mettre en place une stratégie gagnante de son propre
mouvement et montrer ainsi qu’il a appris et le professeur gagne si [’éléeve gagne.
Autrement dit, professeurs et éléves sont amenés dans une activité didactique a « agir

ensemble » afin que 1’un enseigne et I’autre apprenne.

Forest et Mercier expliquent le « jeu » comme « [...] [’obligation [du professeur] de
faire produire par les éleves les réponses qui attestent de [’apprentissage, mais s il dit
le savoir et dirige [ 'action des éleves il les prive de la possibilité d’agir par eux-mémes
et donc d’apprendre ». (2009, p.7).

Le professeur connait la stratégie gagnante, il doit donc faire preuve de réticence et

n’en rien dévoiler directement a 1’éléve. Ainsi le jeu demeure coopératif. Pour le jouer,

105



Chapitre 2. L’action didactique conjointe, cadre théorique pour définir les

compétences professionnelles

professeur et éléve disposent d’un contrat didactique et d’un environnement qui est le
milieu didactique. Cette action conjointe est analysée a l'aide de descripteurs mettant
en évidence les éléments topogénétiques, relatifs a la place respective du professeur et
des éleves face aux enjeux de savoir, les eléments mésogénétiques, décrivant les mises
en place et modifications du milieu d'étude au fil du jeu, et les éléments

chronogénétiques, relatifs a I'avancée du savoir au fil du temps.

En résumé, décrire 1’action didactique revient donc a spécifier contrat et milieu
didactique, a décrire les types de stratégies et les gencses a I’ceuvre dans les jeux
didactiques qui la constituent. La théorie de [’action didactique conjointe développée
par Mercier et al. (2002) ainsi que Sensevy et Mercier (2007) propose un systeme de
descripteurs théoriques qui s’articulent autour des concepts de milieu et de contrat

didactique.

Nous préesentons, ici, ces descripteurs qui seront notre outil pour identifier, décrire et

enfin analyser les compétences professionnelles des futurs enseignants.

1. Concepts pour I'analyse de I’action du professeur
1.1. L’action didactique

Pour Sensevy 1’action didactique est congue comme une action de coopération centrée
sur le savoir, considéré comme objet des transactions didactiques entre le professeur et
les éleves. Pour cet auteur, « [’action didactique est une action conjointe, c’est-a-dire
coopérative et coordonnée » (2008, p. 43). En classe, professeur et éleves menent une
action «conjointe » dans la mesure ou il existe des interactions ou plutét des
transactions entre professeur et éléves. L’objet de ces transactions est le savoir. A ce
sujet, Sensevy affirme que : « /...] l'action didactique est une action conjointe,
produite en général dans la durée au sein d’une relation ternaire entre le savoir, le

professeur et les éleves» (2007, p.15).
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Pour rappel, deux caractéristiques distinguent 1’action didactique des autres types

d’actions :

- T’action dans la classe est conjointe c'est-a-dire que, pour donner du sens a ce
que fait le professeur, il est nécessaire de prendre aussi en compte ce que font

les éléves.

- D’action didactique est centrée sur le savoir qui est au centre de la « transaction»

entre le professeur et les éleves.

1.2. Larelation didactique : transactions professeur/éléves

Toute action d’enseignement/apprentissage repose essentiellement sur un dialogue
préalable qui est I’aboutissement d’une relation communicationnelle. Dans cette
situation, professeur et éléves agissent conjointement pour accéder a un savoir ; cela
suppose donc que 1’action didactique est coopérative. « Si [’action didactique est
organiquement coopérative, c’est avant tout parce qu’elle prend place au sein d’un
processus de communication (...). Dire cela, c’est une maniére de commencer a

spécifier cette action en tant qu’action dialogique » (Sensevy, 2007. p. 15).

Par ailleurs, «/’action dialogique » ne peut exister sans interactions entre professeur et
éleves. Et c’est la maniére d’interagir qui constitue la« transaction didactique ». Selon
Sensevy (2007) « [...] c’est aussi dire qu’'une maniere productive de considérer les
interactions didactiques est de les considérer comme des transactions » (op. cit : 15).
A la suite de Sensevy nous entendons le terme de « transaction » a la maniere dont
Vernant (1997, 2004) appréhende le dialogue «dans ses deux dimensions
interactionnelle et transactionnelle...C’est d’abord une interaction langagiére qui, se
deéployant en un processus imprévisible, résultat d’une coopération conjointe entre au
moins deux interlocuteurs qui interagissent en mobilisant des modeles projectifs de
dialogues » (2004, p. 88). En effet, I’emploi du préfixe « trans » nous incite donc a
chercher le « complément » de 1’action de 1’un dans I’action de I’autre. Ainsi, les
transactions didactiques permettent a chacun de reconnaitre en I’autre la possibilité de

produire un savoir complémentaire. C’est pourquoi, Sensevy (2007) met 1’accent sur le
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fait : « /[...] que toute action didactique du professeur ou de l’éléve doit inciter en
quelque sorte celui qui la décrit a chercher son « complément » : tel éleve a fait ceci,
mais faisant ceci, il a accompli une part de la transaction /...] dans laquelle le
professeur est impliqué » (2007, p.16). Dans cette perspective, les savoirs, contenus de
la relation, objets de la communication, constitueront donc des objets transactionnels.
Et se demander quelle est ’action particuliére de chacun des transactants consiste a

s’interroger sur 1’utilité de ces savoirs pour chacun.

1.3. Le contrat didactique

Considérer les actions didactiques comme des transactions - donc comme des actions
sur un objet - améne a observer comment les interactions professeur / éleves sont
« fagonnés » par le savoir. Ce qui nous conduit a définir la notion de contrat didactique
qui refléte les attentes réciproques du professeur et des éleves par rapport au savoir.
(Brousseau, 1998). Ainsi, en s’appuyant sur Brousseau (1998) qui définit le contrat
didactiqgue comme : «/’ensemble des comportements (spécifiques) du maitre qui sont
attendus de [’¢leve et [’ensemble des comportements de [’¢leve qui sont attendus du
maitre » (2007, p.18), Sensevy (2007) décrit cette notion a partir de trois concepts : la
communication, la dialectique et 1’attente. Sensevy considere d’abord que le contrat
didactique se concoit dans une perspective communicationnelle qui réfere au « /...J
processus « d’interprétation » que l’éleve produit de la situation. » (op. cit : 18). En
effet, le contrat didactique régit une grande partie des transactions : les éleves
attribuent du sens a telle ou telle demande du professeur a partir de I’expérience
accumulée dans leur passé d’éléves (récent ou lointain) au sein des classes qu’ils ont
fréquentées. La notion de contrat didactique permet ainsi de comprendre et de décrire
comment les formes de I’intention professorale, interprétées par les éléves dans leurs
rapports aux objets de savoir, produisent la matiére des transactions. Le contrat
didactique : « /...] place au centre de [’action didactique une dialectique profonde
entre répétition et habitude (« ce que le maitre reproduit, consciemment ou non, de
facon répétitive dans sa pratique de l’enseignement ») » (0p. Cit : 18). Enfin, I’attente

renvoie au résultat que les « transactants » attendent les uns des autres. Le concept de
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contrat didactique est donc une des entrées qui permet de mieux comprendre le
fonctionnement et I'évolution des situations didactiques. Il est associé au concept de

milieu que nous présentons dans ce qui suit.

1.4. Le milieu didactique

La notion de milieu a été introduite en didactique par Brousseau (1998) suite aux
réflexions qu'il avait eues a partir des travaux de Piaget sur l'apprentissage adaptatif
(apprendre c'est étre confronté a un milieu) (Thépaut & Léziart, 2007). Dans le
processus didactique, les objets de savoir relatifs a une organisation de connaissance
forment un milieu, qui peut étre matériel comme le compas et la régle en géométrie ou

symbolique (le systeme de connaissances).

Dans la théorie des situations didactiques développée par Brousseau (1998), la relation
didactique la plus génerale est articulée entre le professeur, les éléves et le milieu
comme systéme antagoniste parce qu’il représente tout ce qui agit sur 1'éléve ou ce sur
quoi I'éleve agit. Ce méme spécialiste appelle milieu, « ce systéme antagoniste qui,
dans une situation d’apprentissage, constitue pour l’éleve comme pour le professeur,
une modélisation de la partie de I'univers a laguelle se référe la connaissance en jeu et
les interventions qu'elle détermine ». (1998, p. 320-321). Ce milieu est le résultat, pour
une grande part, des intentions que s’attribuent mutuellement professeur et éléves. Ce
milieu conditionne les nouvelles transactions et constitue le contexte dans lequel les
transactions prennent sens: avec tel type d’objet de savoir, il est d’usage d’agir de telle

facon.

Par ailleurs, en étudiant les conditions sous lesquelles les situations didactiques
peuvent intégrer de tels milieux, Brousseau (1998) a forgé la notion de situation
adidactique, ou les propriétés de milieux antagonistes sont modelisées, afin que les
rétroactions produites permettent aux apprenants de construire des connaissances
concues comme des stratégies gagnantes aux jeux que ces milieux actualisent. De ce

fait, la notion de milieu antagoniste est indispensable a la compréhension de toute
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transaction didactique, quelle que soit la nature de la situation dans laquelle elle est

produite.

Le deuxiéme sens donné a la notion du milieu est relatif au « contexte cognitif »
considéré comme 1’ensemble des connaissances et savoirs antérieurs que les acteurs du
jeu didactique, en I’occurrence le professeur et les ¢€léves, partagent avant d’agir

puisque ce contexte constitue le soubassement de toute action didactique.

Pour Sensevy « ces significations communes [...] sont indispensables a la production
des stratégies gagnantes pour le jeu » (2007, p.24). Mais elles ne sont pas totalement
suffisantes, surtout lorsque le professeur et les éléves se trouvent face a un probleme®?
a résoudre en plein jeu didactique. Pour résoudre ces problemes qui relévent d’un «
contexte cognitif » nouveau, il faut trouver des solutions stratégiques dans 1’action et le
jeu didactiques. Or, « [...] pour produire [cette] nouvelle stratégie gagnante, ils
devront mobiliser un certain nombre de savoirs anciens, présents dans le contexte
cognitif en arriere fond de [’action » (0op. cit : 24). Ainsi, la construction de ce
nouveau « contexte cognitif » est une manicre d’apprendre quelque chose de la part des
transactants qui acquerront dans le jeu didactique de nouveaux savoirs en les

confrontant comme dans une sorte de jeux d’apprentissage.

Nous pouvons conclure que les deux notions présentées (milieu comme « contexte
cognitif commun » et milieu comme « systéme antagoniste ») permettent, dans leur
complémentarité, une meilleure description des activités didactiques, dans la mesure
ou I’action des acteurs est tantot centrée sur les intentions permises par le contexte
cognitif commun, et tantdt organiseée grace a I’utilisation des rétroactions du milieu

antagoniste.

12L’acception du terme probléme chez Sensevy (2007) renvoie a ce qui échappe au contexte cognitif au moment
de 'apprentissage . « c’est ce que le systeme de significations propre au jeu didactique, et qui en constitue
I’arriére-fond, ne peut traiter directement ». (Sensevy, 2007, p.25)
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1.5. Lejeudidactique

L’action didactique peut €tre modélisée comme un jeu, ce qui permet de prendre en
compte I’engagement affectif des acteurs ainsi que la fagon dont le jeu est gagné. Le

jeu didactique est ainsi defini par Sensevy :

« On considére deux joueurs, A et B. Pour gagner au jeu, le joueur A doit produire
certaines stratégies. Ces stratégies, il doit les produire de son propre mouvement,
proprio motu. B accompagne A dans ce jeu. B gagne lorsque A gagne, c’est-a-dire
lorsque A produit les stratégies gagnantes (raisonnablement) proprio motu. Ce
dernier point représente une caractéristique marquante du jeu didactique. C’est un jeu
organiguement coopératif : A ne peut prétendre gagner sans B, B ne peut prétendre
gagner sans A. Seconde caractéristique majeure : B possede les informations
nécessaires a la production des stratégies gagnantes dont A doit témoigner la
maitrise. Toutefois, il ne peut en aucun cas les communiquer directement en A, ce qui

irait a ’encontre de la “clause” proprio motu ». (2007, p. 11).

Nous comprenons que « le jeu didactique » est un jeu coopératif dans lequel deux
joueurs :le professeur (B) gagne au jeu d’enseignement Si et seulement si I’¢leve (A)
gagne au jeu d’apprentissage. Si ’on considére ce jeu comme une transaction, nous
nous apercevons qu’il n’y a qu’un seul jeu qui unit solidairement les deux joueurs

puisqu’ils savent que la réussite de I’un est subordonnée a la réussite de I’autre.

Le joueur B (le professeur) est fortement limité dans les informations qu’il peut
transmettre au joueur A (I’éléve). Il faut ajouter que le jeu didactique est un jeu
paradoxal dans la mesure ou le professeur connait les stratégies a produire mais il ne
peut pas les livrer telles quelles a 1’¢éléve sous peine de perdre. En effet, pour faire
gagner ses éleves, il est important que le professeur se montre réticent, qu’il n’affiche
pas la connaissance afin que les éléves produisent le savoir par eux-mémes selon le

principe de dévolution mis en évidence par Guy Brousseau (1998).

Rappelons que le jeu didactique repose sur un ensemble de trois descripteurs
(Sensevy : 2007, 2011) :
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Le doublet contrat-milieu : les interactions entre éleves, savoirs et professeur
sont gérées par le contrat didactiqgue (Brousseau, 1998). Préexistant a la
situation didactique, le contrat est un systeme de regles et de décisions qui
détermine ce que chaque partenaire didactique a la responsabilité de gérer, et
dont il sera, d’une maniere ou d’une autre, responsable devant 1’autre. Le
contrat didactique définit en quelque sorte le systéme d’attentes réciproques
entre le professeur et les éléves. Le milieu ou I’environnement de 1’action,

constitue a la fois le contexte cognitif et le systéme antagoniste de 1’action.
Le triplet des geneses : fait référence aux trois parametres.

- la chronogénese c'est-a-dire la gestion de I’avancée du savoir dans le
temps) ;
- la mésogénese qui renvoie a 1’évolution du milieu sous I’action conjointe
du professeur et des éléves) ;
- la topogénése qui vise les positions (par rapport au savoir) occupées
respectivement par les transactants.
Le quadruplet des jeux : définir - dévoluer - réguler - institutionnaliser sont les
quatre éléments structuraux et essentiels a 1’organisation d’un jeu didactique

(Sensevy, 2007). lls sont présentés comme suit :

définir le jeu consiste a élaborer de maniére conjointe entre le professeur et les
éleves les normes qui permettent de construire et de dérouler le jeu didactique.
C’est aussi créer une relation didactique basée sur 1’affectivité, la confiance et,
surtout de la part des éleves, la nécessaire compréhension des enjeux
didactiques car il ne faut pas que les transactants oublient qu’ils jouent pour
apprendre, et faire apprendre. Rappelons a ce propos Sensevy (2007) qui
explique qu’un : « jeu doit étre nécessairement défini : les éleves doivent avoir
compris, au moins au premier niveau du jeu affectif, ce a quoi ils jouent [...] :
les éleves doivent assumer de jouer de maniére adéquate. Cette « maniere

adéquate », elle trouve son sens dans le fait que le jeu didactique est un jeu
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d’apprentissage, centré sur le savoir. Cela signifie qu’il doit permettre de
produire des comportements didactiquement signifiants.» (Sensevy, 2007, p.
28).

- réguler concerne le travail effectué par le professeur pour que les éléves
établissent des rapports pertinents a la situation. C’est le type de tache que le
professeur assume lorsqu’il remarque que le jeu didactique ne se déroule pas
comme il a été défini au préalable. Reguler consiste alors a réorienter le jeu

didactique pour éviter tout débordement du jeu didactique.

- dévoluer est le processus par lequel le professeur confie aux éléves, pour un
temps, la responsabilité de leur apprentissage : « la dévolution est [’acte par
lequel [’enseignant fait accepter a l’éleve la responsabilité d’une situation
d’apprentissage (adidactique) ou d’un probleme et accepte lui-méme les

conséquences de ce transfert ». (Brousseau, 1998, p .303).

Analyser le jeu d’apprentissage, sous I’aspect de la dévolution, nous amene
alors a relever les dysfonctionnements dans le déroulement didactique d’une
séquence d’enseignement et montrer comment certains éleves n’identifient pas
les objets proposés par le professeur comme éléments d’un milieu pour
apprendre, et comment le professeur produit lui-méme des stratégies de

contournement du probléme ou de la question posée de la part de 1’¢éléve.

- institutionnaliser se référe a ce que le professeur fait pour que telle ou telle
connaissance soit considérée comme savoir important qui doit étre appris par
les ¢€léves et peut faire I’objet d’une évaluation : « les maitres doivent prendre
acte de ce que les éleves ont fait, décrire ce qui s’est passé et ce qui a un
rapport avec la connaissance visée, donner un statut aux événements de la
classe, comme résultat des éleves et comme résultat de [’enseignant, assumer
un objet d’enseignement, [’identifier, rapprocher ces productions des
connaissances des autres(culturelles ou du programme), indiquer qu’elles

peuvent resservir ». (Brousseau, 1998, p.311).
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Institutionnaliser consiste alors a reconnaitre les savoirs qui émergent
spontanément de 1’action des éléves dans le jeu, suite a leur propre stratégie
gagnante mise en place de maniére conjointe. Sensevy (2008) insiste sur le fait
que le processus d’institutionnalisation conduit, en quelque sorte, le professeur
a étre juge et partie en méme temps puisqu’ « il gagne si et seulement si [’éléve
gagne, mais c’est lui, le professeur, qui décrete le gain de [’éléeve » (2008, p.
47). Nous pouvons dire que, méme si les savoirs, émergents ou nouveaux, que
les éléves ont eux-mémes construits sont légitimés, il demeure
qu’institutionnaliser consistera a les insérer de manieére cohérente dans les

savoirs enseignés et reconnus par 1’institution scolaire.

L’intérét du jeu didactique dans une action didactique c’est surtout de résoudre les
difficultés et de surmonter les obstacles rencontrés ; en outre, il permet aux
transactants de modeler leurs comportements en fonction de la situation didactique
dans laquelle ils se trouvent. A ce propos, Sensevy affirme « que le jeu didactique

suppose la production de comportement en situation ». (2007, p. 23).

1.6. Lesjeux d’apprentissage

Sensevy et ses collaborateurs (2005) comparent une séance d’apprentissage a une
piece de théatre avec ses grandes divisions (les actes), ses unités intermédiaires (les
scenes), et ses «événementsy, a I’intérieur des scénes, qui constituent la matiére méme
de I’intrigue. IIs considérent aussi 1’unité intermédiaire (la scéne) comme un jeu qui se
caractérise par un enjeu (I’élément du savoir qu’il s’agit de faire approprier par les
éléves), des regles définitoires (qui définissent la maniere dont les éléves doivent se
conduire pour participer au jeu), des regles stratégiques (celles qui permettent de
gagner au jeu). Pour ces spécialistes, 1’action didactique est congue comme une Suite

de jeux d’apprentissage négociés (Sensevy et al., 2005).

La notion de jeu d’apprentissage permet alors de rendre compte de la succession de
«scenes» dans une séquence d’enseignement-apprentissage. Ces moments

d’apprentissage (scénes) sont définis comme étant « connexes et clos sur elles-
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mémes » (Sensevy, 2007, p.26) et se « délimitent en général par une «entrée en
matiére » - qui annonce la nouvelle scene et la démarque de la précédente, et par une
« conclusion » » (op.cit.).En effet, cette scénarisation structurée et bien déroulée qui
constitue 1’enjeu des jeux d’apprentissage, permet aux différents transactants de
coopérer ou d’interagir dans 1’action didactique. La notion d’apprentissage dans le jeu
s’explique par le fait que dans le passage d’un jeu a un autre les transactants
apprennent quelque chose, dés lors que : « /...] ce qui produit la nouvelle scéne, le
nouveau jeu, c’est précisément la nécessité d’avancer dans [’apprentissage [...] parce

qu’ils seront produits par la nécessité d’un nouvel enjeu de savoir dans la classe »

(op.cit.).

Comme nous I’avons souligné précédemment, le jeu d’apprentissage doit donc
s’organiser selon Sensevy (2007) autour de quatre notions clefs : définir, dévoluer,

réguler et institutionnaliser.

Pour conclure, nous retenons que dans la théorie de I’action conjointe, Gérard Sensevy
démontre que le rapport de subordination qui préexiste actuellement entre le
professeur et ses éléves doit devenir une véritable relation d’échanges mutuels et
féconds sur le plan de I’apprentissage. Le role de I’enseignant passe de celui de maitre
incontesté a celui d’un guide efficace qui analyse la situation et saisit @ chaque instant
I’évolution de 1’¢éléve. Dans ce contexte, I’acte d’enseigner change de nature : il ne
suffit plus seulement de connaitre sa matiere, ni méme de maitriser différentes
méthodes propres a la didactique de la discipline, il faut agir plus subtilement en tenant

compte a tout moment de 1’action de 1’éléve, qu’elle soit langagiére ou autre.
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2. Le triplet de genese, outil d’analyse des compétences

professionnelles
Analyser les actions de I’enseignant constitue le centre d’intérét d’un bon nombre de
chercheurs dans différentes disciplines. A la suite de Chevallard (1985) et Brousseau,
B. Sensevy et A. Mercier (2007) qui interviennent dans le champ de la didactique
comparée®3, ont développé une «science du didactique » dans laquelle le triplet

« chronogenese, topogenese, meésogenese » occupe une place centrale.

« Le systéeme conceptuel représenté par le triplet de chronogenése, topogenese et
mésogenese nous semble des lors mériter une mise a l’épreuve en tant qu’instrument
pour expliquer/comprendre (au sens de Riceeur, 2000) le fonctionnement de systémes
didactiques « ordinaires » ou « expérimentaux » (études d’ingénierie). Etroitement
articulées, ces trois composantes permettent de décrire la dynamique de [’étude, une
dynamique dans laquelle professeur et éleves doivent constamment se repositionner
['un par rapport aux autres et réciproquement, en fonction de [’évolution de leur
responsabilité envers les objets de leurs pratiques et les savoirs partagés, voire

distribués au sein de la classe. (Mercier, Schubauer-Leoni et Sensevy, 2002, p.11) ».

En nous référant essentiellement aux théories de Sensevy et Mercier (2007), Forest et
Mercier (2009), Sensevy (2011), nous réinvestissons les concepts développés, a

I’origine, en didactique des mathématiques vers la didactique du francais.

Concretement, les trois geneses permettent de definir les relations didactiques a travers
les positions et les mouvements du professeur et des éléves par rapport au savoir
(topogenése), I’analyse des temps chronologique et didactique qui déterminent la
gestion du déroulement des actions didactiques (chronogenese) et I’interaction verbale

que le professeur organise avec les éleves permet de définir la genése du milieu ou la

13p Ppastré souligne que la didactique comparée a travers notamment les travaux de Mercier et Sensevy (2007)
ouvrent de nouvelles perspectives dans le dialogue avec la didactique professionnelle. Dans ces travaux,
I’analyse de la part du maitre dans I’interactivité d’un processus d’apprentissage est prépondérante. Les concepts
de mésogénése (constitution d’un milieu au sens de Brousseau), topogénése (la part accordée a chacun des
protagonistes dans le procés d’apprentissage) et chronogénése (la progression de 1’apprentissage dans le temps)
deéfinis par Sensevy, « débordent le cadre d’une didactique dédiée a une discipline particuliere » (Pastré, 2011, p.
56).
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maniere dont les savoirs sont introduits (mésogenese). Cet ensemble de descripteurs
permet de rendre compte de I’action de 1’enseignant en classe, ce que Sensevy (2007)

considére comme une action visant a « faire jouer le jeu ».

Dans notre travail, nous tentons d’analyser les compétences professionnelles
développées par les enseignants a partir de 1’analyse de ces trois genéses. L’analyse de
la mésogenése s’appuiera sur le langage, la proxémique et les interactions verbales.
Pour I’analyse de la chronogenése, nous ferons recours aux notions de temps
didactique et de temps chronologique. Pour définir la topogenése nous nous baserons

essentiellement sur les positions et les mouvements des transactants.

2.1. Latopogénese

La topogenese désigne a la fois «[’ensemble des opérations qui organisent les
différents « lieux » occupés par les acteurs de la relation didactique et le résultat de
ces opérations, ¢ est-a-dire [’organisation des différents espaces » (Reuter et al., 2013,
p.217). Signalons que « lieux » est pris ici dans un sens symbolique renvoyant aux
places occupées par rapport au savoir. De ce fait, les « lieux » ne se limitent pas
uniquement aux positions qu’occupent les éléves et I’enseignant dans 1’espace
physique de la classe mais visent essentiellement les taches a accomplir par chacun
d’eux. De ce fait, la topogénese permet de rendre compte de la distribution des réles
entre les acteurs de la classe grace a I’analyse des interactions entre le professeur et les
éléves. Cette répartition est le fruit d’une négociation qui précise les taches dévolues a
I’¢éléve et celles dévolues au professeur. L’ensemble de ces taches définit la position
(le topos) de chacun par rapport au savoir. Ainsi, Sensevy (2007) donne 1’exemple
d’une dictée au cours de laquelle le professeur décide d’écrire au tableau un mot de la
dictée qu’il juge difficile. En agissant ainsi le professeur redéfinit la tache de 1’éleve,
celui-ci n’est pas censé (n’est pas invité a) savoir écrire correctement le mot. Donc, il
n’est pas invité a écrire le mot mais a le recopier.

Nous comprenons que le rapport au milieu est capital dans une relation didactique et
chaque action peut entrainer un changement de positions et de mouvements dans le

lieu didactique. La topogenéese pourrait donc étre congue comme ce rapport au lieu
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didactique ou les positions et les mouvements des « transactants » sont observables.
Selon Sensevy et Mercier : « [...] La description des « mouvements topogénétiques »
est d’importance. En effet, la plus grande part des apprentissages quotidiens semble
faire de tels mouvements, par lesquels une responsabilité plus étendue peut étre
laissée a [’agir de soi-méme des éleves.» (2006, p. 7). Donc, la topogenese consiste a
observer et analyser les actions du professeur et des éléves a travers leurs mouvements
dans le lieu didactique. La position des « transactants » détermine la nature dynamique
ou statique de I’action didactique conjointe, montrant ainsi a quel moment ces
transactants agissent pour apprendre et a quel autre moment ils agissent pour faire
apprendre quelque chose. Sous ce rapport, la topogenése apparait comme chacune des
positions et chacun des mouvements que des transactants (professeurs et éleves)
occupent dans le lieu didactique a un moment donné de I’activité didactique. Ce
descripteur permet donc de définir la position des acteurs de la classe par rapport au
savoir, ¢’est-a-dire a qui incombe la responsabilité de faire évoluer le savoir en classe.
Il s’agit d’observer la facon dont se déroule la situation d’apprentissage en fonction de
la place qu’occupent le professeur et les éléves : « La topogenese pose la question qui?
Plus précisément comment qui ? Elle incite comment le contenu épistémique de la
transaction est effectivement réparti entre les « transactants ». La catégorie de
topogenése constitue ainsi un analyseur privilégié de la nature « conjointe » des

transactions » (Sensevy, 2007, p. 32).

2.2. Lachronogénese

La chronogenése, considérée comme 1’identification du temps didactique, distinct du
temps d’horloge remonte au début des années 80 (Chevallard, 1985). Ce descripteur
fait référence au defilement du temps didactique dans la classe (Chevallard, 1991 ;
Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni, 2000). En effet, la chronogenese permet
d’étudier I’avancée du temps didactique a l’intérieur d’un jeu d’apprentissage en
mettant en évidence comment le savoir évolue avec le temps dans la classe : « la
chronogenése pose la question quand ? Plus précisément comment quand ? Elle incite

a identifier la nature et les raisons du passage, a un certain moment, d’un contenu
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by

épistémique a un autre ». (Sensevy et Mercier, 2007, p. 32). Autrement dit, la
chronogenése s'intéresse aux actions et aux communications qui accélerent ou
ralentissent dans le temps la relation des éleves avec le savoir en jeu. Dans cette
perspective, ’enseignement est vu comme une évolution, les savoirs étant disposés le
long d’un axe temporel. D’ou la variation du rythme d’introduction des savoirs d’une
classe a 1’autre. L’avancement du savoir dans la classe est di autant aux €léves qu’a
I’enseignant. Imaginons une classe ou les éléves ont des difficultés a comprendre les

notions en jeu, ils peuvent adopter deux attitudes :

- soit ils interrompent I’enseignant pour demander des explications, et de ce fait,

ils ralentissent le rythme d’introduction de nouveaux savoirs ;

- soit, au contraire, ils se positionnent en retrait, et attendent la fin de
I’intervention de 1’enseignant pour comprendre son raisonnement. Dans cette
situation, I’enseignant continue a avancer dans le savoir sans étre interrompu et
la plupart du temps sans se douter de la portée des difficultés rencontrées par les

éléves ou par certains d’entre eux.

La chronogenese est donc cette capacité du professeur a maitriser le temps de la
progression de 1’activité, du déroulement ou de I’enchainement des actions didactiques
notamment lorsqu’il s’agit de passer d’un objet de savoir a un autre. Selon Sensevy et
Mercier, « le jeu didactique se caractérise avant tout par le fait que son contenu se
modifie incessamment. Ce qui donne forme a cette modification, c’est le fait que le
savoir soit disposé sur [’'axe du temps ». (2007, p. 30). Or, «/’axe du temps » se
caractérise par des temps forts et des temps faibles, c’est-a-dire des accélérations et des

pauses dans la progression de I’activité didactique.

Nous retenons donc que le temps chronologique consiste a étudier le rythme du
déroulement de I’activité didactique, tandis que le temps didactique ¢’est le temps du
savoir, celui durant lequel un « transactant » apprend quelque chose dans une
intentionnalité explicite. Cette notion nous offre la possibilité de décrire et de

comprendre les actions didactiques de I’enseignant. Elle est convoquée sur le plan
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méthodologique pour relever les décisions de I’enseignant (planification, choix de
taches a réaliser...etc.) et analyser leur effet sur I’organisation temporelle des objets de

savoir.

2.3. Lamésogénese

Ce descripteur se réfere a la construction du milieu dans la classe (Chevallard, 1992 ;
Sensevy, Mercier & Schubauer-Leoni, 2000). La mésogenése est liée directement au
concept de milieu. En tant que fonction didactique, elle représente les actions ou
communications du professeur et/ou des éléves qui vont changer le milieu didactique.
Cette fonction se propose d'étudier comment, dans l'activité didactique, le contenu de
I'interaction en continu se trouve co-élaboré par le professeur et les éléves (Sensevy,
2007). Rappelons que ces didacticiens se sont inspirés des travaux de Piaget dans
lesquels le milieu est vu comme un contexte cognitif de I’action. Il s’agit d’un contexte
cognitif commun grace auquel 1’action d’enseigner et d’apprendre peut avoir lieu.
Selon Forest et Mercier, la mésogénése est définie comme « la capacité du professeur
et des éléeves a organiser un « bavardage » des objets. Dans leurs dimensions
symboliques, capacité fortement dépendante de [’étude préalable de ces objets »
(2009, p.9). Concernant la didactique du francais, «le bavardage » correspondrait a un
jeu du langage qui se construit sur une sorte de « maieutique socratique!* » ou, par un
échange de questions et de réponses ou le professeur conjointement avec ses éleves
sont en interaction avec eux-mémes et le milieu grace a la communication verbale. Il
s’agit d’observer de maniére concréte la facon dont se déroule la situation
d’apprentissage en fonction de 1’agencement du milieu (dispositif matériel, objets,
contenus Visés) et des régulations ou transformations mises en ceuvre par le professeur.
Cela correspond, selon certains spécialistes, a la genése du milieu, c'est-a-dire la
maniere dont I'enseignant introduit le savoir. Pour Sensevy (2007) c'est une maniére de

décrire spécifiguement le travail du professeur, plus largement comme une fonction

14_a maieutique de Socrate repose sur le principe de transmettre sans imposer. Dans ses dialogues avec ses
disciples, Socrate est le maieuticien. C’est lui qui interroge, car son devoir n’est pas d’énoncer des vérités mais
d’aider ses interlocuteurs a les découvrir. Ses principes pédagogiques renvoient a quatre axes principaux : ne pas
énoncer soi-méme les vérités pour permettre aux autres de les découvrir, encourager et faire confiance, guider en
distinguant le vrai du faux et enfin prendre son temps pour la réflexion.
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didactique a laquelle contribuent effectivement les éleves. La mésogénése répond donc
a I'élaboration d'un systeme commun de significations entre le professeur et les éleves
dans lequel le langage, I’interaction verbale et la proxémique occupent une place

primordiale.

» L’importance du langage

La mésogenése a un rapport aux contenus épistémiques et a la capacité du professeur a
les énoncer. Selon Sensevy, « elle (la mésogénese) pose la question quoi ? Ou plus
précisément comment quoi ? Elle incite a identifier le contenu épistémique précis des
transactions didactiques ». (2007, p. 32). Par conséquent, il faut étre attentif a la
maniere dont les transactions didactiques sont organisées du point de vue
épistémologique et ce en s’appuyant sur le langage et les gestes professionnels.

Le langage est un moyen par lequel une communication verbale est possible, car il est
le medium des interactions avec le milieu et de I’organisation des relations
didactiques. En effet, le langage est déterminant dans 1’activité didactique parce qu’il
porte les connaissances et les savoirs. Il occupe ainsi dans la position des
interlocuteurs en pleine interaction didactique plusieurs fonctions susceptibles de

nouer entre eux une relation mésogenétique.

Cette relation repose sur « le bavardage » (Forest & Mercier, 2009) que le professeur
organise avec les éléves au sujet des contenus épistémiques en échangeant entre eux

des mots et des gestes porteurs de signification.

» L’interaction verbale
En classe, les interactions langagiéres présentées sous la forme de la maireutique de
Socrate, c’est-a-dire d’un jeu de questions/réponses, sont les principaux éléments
constitutifs de 1’activité didactique a partir de I’action collective du professeur et des
éleves. De ce fait, la construction du savoir ne peut s’effectuer que dans une relation
dialogique qui se développe en situation. Sur ce point, Amigues, Lataillade et
Mencherini expliguent que : « le dialogue didactique ne consiste pas a améliorer la

communication ou a favoriser [’expression des éleves, il est un instrument du
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développement de [’activité collective auquel il offre les éléments constitutifs.» (2012,
p. 22 - 23). Dans ce sens, les interactions langagieres ne sont plus comme un simple
indice qui pourrait nous renseigner sur les compétences linguistiques des éléves en
matiére d’expression, mais elles apparaissent comme le socle de ’activité collective.
En effet, en classe, chaque éléve peut exercer sa pensée et construire un sens a partir
des échanges qu’il peut avoir avec son enseignant.

Les interactions verbales, nommées « bavardage des objets » par Forest & Mercier
(2009), sont le fondement de toute activité collective, voire de I’action didactique
conjointe. Sensevy ira méme plus loin en affirmant : « qu’enseigner un savoir c’est
donc placer & un moment ou a un autre l’éléeve dans une situation dialogique qui

simulera les productions du savoir. ». (2012, p.507).

Pour conclure, nous dirons que la relation mésogenétique de toute action didactique
conjointe est définie par le jeu de questions/réponses, voire les interactions verbales

entre le professeur et les éleves.

» Le r6le de la proxémique

Définie par E.T. Hall comme « [’ensemble des observations et théories concernant
['usage que [’homme fait de [’espace en tant que produit culturel spécifique. » (1978,
p. 13), la proxémique considére 1’espace humain comme un facteur qui a une
signification sur le plan social et culturel et qui agit aussi bien sur 1’élaboration du
message que sur son interprétation. De ce fait, I’espace occupé par certains sujets dans
les cérémonies, rencontres ou actes officiels est un exemple palpable de cette
codification de 1’espace.

En didactique, la proxémique renvoie a tout ce qui se construit dans la communication
entre le professeur et les éleves, en dehors du verbe. En effet, dés leur entrée en classe
et tout au long de leur enseignement, les enseignants manifestent par leurs gestes et
leurs positions un certain nombre de significations. Paralléelement, les apprenants sont
a l’afflt des signes qui vont leur permettre de deviner les attentes de I’enseignant. De
ce fait, les modalités non verbales d’échange de significations entre 1’enseignant et les

apprenants jouent un role non négligeable dans la qualité et I’efficacité de la relation
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didactique. A ce sujet, Forest et Mercier expliquent que : « la constitution des
ressources en milieu didactique est tributaire de [’action des éleves et du professeur
sur des objets matériels et symboliques. Nous considérons que [’orientation de
[’attention a cet effet ne dépend pas seulement d’actions langagiéres. Pour rendre
compte des dimensions de [’action autre que verbale, nous les examinons sous [’angle
de la proxémique.» (2009, p. 6).

Nous retenons ici que I’intérét de la proxémique consiste a repérer les écarts qui
puissent exister entre la maniere dont les apprenants réagissent vis-a-vis des objets du
savoir (leurs gestes et comportements) et ce que le professeur dit (langage verbal) pour
les accompagner dans leur apprentissage. Et, en sa qualité d’animateur, 1’enseignant

met en place et sollicite un bon nombre de comportements proxémiques.

Par ailleurs, dans 1’apprentissage d’une langue étrangére, la proxémique permet de
dépasser le déficit verbal en ayant recours aux gestes qui permettent de maintenir la
relation mésogénétique. L’apprentissage est considéré comme un processus de
construction et de transformation de signes, et de construction conjointe de

significations entre apprenant et enseignant.

A travers cet exposé, il a été montré que la topogenése correspond aux positions et
mouvements des acteurs didactiques; ces positions et mouvements sont des postures
que le professeur et les éleves adoptent a des moments précis de I’action didactique par
rapport aux interactions avec le milieu. La mésogeneése a été abordée sous I’angle des
interactions verbales entre le professeur et ses €leves par rapport au milieu ; ces
interactions peuvent relever de I’ordre des signes, des gestes, voire de toute forme de
communication pouvant permettre aux acteurs didactiques d’interagir avec le milieu.
Quant a la chronogenese, elle a été definie en fonction des temps chronologique,
didactique et adidactique ; le temps chronologique est considéré comme celui des
actions didactiques successives de ’activité, alors que le temps didactique correspond
a celui durant lequel I’intention d’enseigner ou d’apprendre est explicite. Si cette

intention n’est pas explicite on parle alors de temps adidactique.
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En ce qui nous concerne, dans cette recherche, nous retiendrons ce triplet des geneses
comme un moyen de définir les compeétences professionnelles développées par les

enseignants stagiaires. C’est ce que nous verrons dans la partie qui suit.
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Chapitre 1. Recueil et traitement des données

Cette partie sera consacrée a la methodologie adoptée pour recueillir les données ainsi
que les modalités d’analyse de celles-ci. Cette méthodologie est fondee sur un
ensemble de choix liés a notre problématique, au cadre théorique mobilisé et aux
questions de recherche que nous nous sommes posées. Pour le recueil des données,
trois outils complémentaires ont ét¢é mis en ceuvre combinant ainsi des aspects
quantitatifs (questionnaires) et qualitatifs (entretiens d’auto confrontation, analyse des
actions didactiques) avec un public d’étudiants en formation initiale a I’ENS de

Bouzaréah a Alger se destinant au métier d’enseignant.

Dans un premier temps, nous avons mené une enquéte par questionnaire auprés d’un
groupe de quarante étudiants inscrits en fin de cursus pour saisir les représentations
que se font les futurs enseignants du métier qu’ils ont choisi d’exercer. Notre objectif
est de mettre a jour les représentations que ces futurs enseignants ont des qualités
du "bon enseignant” et des compétences développées lors du stage en pratique et ce,

afin de mieux comprendre la construction de I’identité professionnelle.

Dans un deuxiéme temps, des entretiens en situation d’auto confrontation ont été
réalisés avec un groupe restreint de cing étudiants parmi ceux qui ont déja renseigné le
questionnaire. L’objectif est de mieux comprendre I’évolution des représentations du
métier d’enseignant apreés la période de stage sur le terrain et suivre I’amorce de
I’identité professionnelle a travers les commentaires faits par les stagiaires sur leur

action en classe.

Dans un troisieme temps, nous avons procédé a I’analyse de cinq synopsis de séances
réalisées en classe pour repérer les compétences professionnelles développées par les
stagiaires au cours de 1’action didactique, et ce par la mise en ceuvre de la théorie de

I’action conjointe, notamment le triplet de genese.

1. L’enquéte par questionnaire
Nous avons choisi I’enquéte par questionnaire comme méthode de recueil des donnees
quantitatives afin d’étudier les représentations des étudiants sur le métier d’enseignant.
Ce choix n’est qu’une entrée pour repérer les différentes représentations du metier

d’enseignant. Pour ce faire, nous avons opté pour des questions ouvertes, offrant ainsi
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la possibilite aux étudiants de s’exprimer sans aucune contrainte sur les objets de
représentations du métier d’enseignant, 1’expérience vécue sur le terrain, ainsi que
leurs appréciations quant a la qualité de la formation dispensée a I’ENS de Bouzaréah

Alger.

La question ouverte, d’aprés Mucchielli, « laisse au répondant toute la liberté de
s 'exprimer, de varier sa réponse, ou de donner plusieurs réponses ». (1991, p. 47).
Nous avons alors cherché a savoir quelles représentations les futurs enseignants ont du

métier auquel ils se prédestinent.

Pour rappel, notre échantillon est composé de quarante étudiants préparant une licence
d’enseignement de langue francaise pour le cycle moyen. Ces étudiants sont inscrits en
quatrieme année de licence ; année décisive pour eux dans la mesure ou ils voient leur
statut changer : le passage du statut d’étudiant a celui d’enseignant n’est pas toujours

facile.

1.1. Descriptif et objectifs du questionnaire

Afin de suivre les éventuelles évolutions survenues dans les représentations du métier
chez les futurs enseignants, nous avons réalisé une enquéte en deux temps: une
premiere partie du questionnaire a été distribué en début d’année universitaire, plus
précisément au mois d’octobre. Le questionnaire a eté remis aux étudiants avant la
période de stage dans le but d’investiguer les représentations initiales qu’ont ces futurs
enseignants du métier qu’ils vont exercer. Cette premiére version du questionnaire
comprend trois grands items : les motifs du choix de la formation, les représentations

et la perception du métier d’enseignant. (cf. Annexe 9).

La seconde partie du questionnaire a été administré apres le retour du stage pratique:
les étudiants stagiaires ont passé une quinzaine de jours sur le terrain ou ils ont assuré
des cours sous le regard du "professeur d’application" qui accompagne le stagiaire

dans ses premiers pas de 1’exercice du métier.

Cette seconde partie du questionnaire comporte les mémes questions posees

auparavant et portant sur la perception et les représentations du métier d’enseignant.
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(cf. Annexel0). A ces questions, nous avons ajouté des questions ouvertes pour saisir
les attentes des stagiaires a 1’égard du stage de terrain et leur opinion quant a la qualité
de la formation initiale. Ce questionnaire permet de cerner les évolutions survenues
entre ces deux moments dans les représentations du métier d’enseignant.
En résumeg, le questionnaire dans son ensemble appréhende :

- les données personnelles : sexe, environnement social ;

- les motifs du choix de ce métier ;

- les représentations sur le métier d’enseignant ;

- Pexpérience du stage d’application : appréciations générales, compétences

développées, taches accomplies ;

- la formation initiale.

Ainsi, les objectifs de notre questionnaire peuvent étre synthétisés ainsi dans le tableau

suivant :

Tableau 4. Les objectifs de ’enquéte par questionnaire

Questions Objectifs

Q1: Avez-vous choisi de suivre cette formation pour devenir | Cerner les motivations pour le
enseignant ? (Oui/Non) choix du métier d’enseignant.
Q2: Si oui, qui vous a encouragé a opérer ce choix ? (La
famille/Les amis /Vos enseignants)

Q3: Pour quelles raisons avez-vous choisi ce métier ? (Par
vocation (amour du métier) / Pour vous assurer un emploi /Pour
jouer un rdle d’acteur social (participer a I'éducation des

générations a venir))

Q4: Pensez-vous que ce métier bénéficie dune vraie | Définir les représentations des
reconnaissance sociale ? Oui /Non (Donnez des arguments | futurs enseignants concernant
pour justifier votre réponse). le métier d’enseignant, le "bon
Q5: Comment est-ce que vous définissez le métier | enseignant” et les qualités
d’enseignant ? exigées pour exercer ce
Q6 : Qu’est-ce qu’un "bon enseignant" selon vous ? métier.

Q7 : Quelles qualités devrait-il avoir ?

Q8 : Diriez-vous que le métier est : difficile /facile (Pourquoi ?) Connaitre la perception du
Q9 : Pensez-vous que devenir un "bon enseignant” est : métier d’enseignant chez les
Tres difficile/Difficile/Facile/Plus ou moins facile/Tres facile étudiants ?

Q10: Quelles sont les tadches qui vous paraissent plutdt

difficiles dans le métier d’enseignant ? Classez-les de la plus
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difficile a la moins difficile : Motiver les apprenants/Réaliser la
totalité du programme de 'année/Maintenir la discipline dans la
classe /Sélectionner des documents de travail /Concevoir et
organiser ses cours/s’acquitter des taches administratives
(rapport, cahier texte, bulletins....)/Corriger les copies/Avoir une
bonne relation avec les apprenants/Evaluer les apprenants de

maniére objective.

Q11 : Dans ce premier contact avec le métier, quelles ont été
vos principales sources de satisfaction ?
Q12: Quelles ont été vos principales sources de frustration ou

de difficultés ?

Evaluer I'expérience du stage
et définir les points forts et les
points  faibles de cette
premiere expérience sur le

terrain.

Q13: Quelles sont les principales compétences que vous
pensez avoir développées pendant le stage ?

Q14 : Quelles sont les taches que vous avez eu a accomplir
pendant le stage ?

Q15 : Quelles sont celles pour lesquelles vous vous sentez le
moins préparé ?

Q16 : Quelles sont celles pour lesquelles vous vous sentez le

plus préparé ?

Identifier les compétences que
les futurs enseignants croient
avoir développées pendant le

stage pratique.

Q17 : Estimez-vous que la formation professionnelle regue est :
adaptée a vos attentes/Inadaptée a vos attentes/Suffisante
/Insuffisante/Trop théorique/Vraiment axée sur la pratique.

Q18 : Citez les aspects de votre formation initiale que vous
trouvez utiles

Q19 : Citez les aspects de votre formation initiale que vous
jugez superflus.

Q20 : Citez des domaines ou des modules que vous auriez
aimé étudier au cours de la formation initiale parce que vous en

avez ressenti le besoin au cours du stage.

Estimer la qualit¢é de Ila
formation initiale dispensée a

ENS.
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Partant de 1’idée que I’expérience du stage pratique changera la perception et les
représentations des futurs enseignants du métier qu’ils ont choisi et amorcera ainsi la
construction de leur identité professionnelle, une enquéte a été menée a deux moments
différents: avant et aprés le stage pratique. Notre objectif est d’étudier les
changements opérés dans la perception et les représentations du métier d’enseignant
chez ce groupe de futur enseignant, une fois la premiére expérience vécue sur le

terrain, vu que les stages sont une occasion propice pour prendre contact avec la réalité
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du terrain, pour connaitre de I’intérieur les exigences du métier. Aussi, les stages
offrent le contexte idéal pour, d’une part, observer des enseignants expérimentés a
I’ceuvre tant sur le plan des compétences que sur celui des valeurs que ce métier exige.
Et, d’autre part, pour engager une certaine pratique réflexive sur les situations de

classe.

1.2. Présentation de I'outil d’analyse

L’analyse des données recueillies a été réalisée en fonction du type de questions
posées. Ainsi, pour les questions fermées, nous avons dénombré les réponses et relevé
les pourcentages par rapport aux réponses totales. Les réponses aux questions ouvertes
dont I’objectif est de cerner les représentations des futurs enseignants sur le métier
auquel ils se forment avant et aprés I’expérience du stage pratique, ont fait 1’objet
d’une analyse de contenu. Ce choix n’est pas fortuit, dans la mesure ou ce type
d’analyse permet de faire ressortir, grace a la catégorisation des données, les themes
principaux et les sous themes qui définissent les représentations du meétier
d’enseignant. De plus, nous pensons que cette méthode d’analyse, bien qu’elle soit la
plus classique des méthodes, constitue le moyen le plus approprié pour notre analyse

vu la nature des questions proposées ainsi que les objectifs de notre recherche.

Du point de vue théorique, cette technique permet de recenser, de classer et de
quantifier les caractéristiques d’un corpus. Selon Bardin « [/’analyse de contenu
apparait comme un ensemble de techniques d’analyse des communications utilisant
des procédures systématiques et objectives de description du contenu des messages.
[...] Si la description (I’énumération, résumé apres traitement, des caractéristiques du
texte) est la premiére étape, nécessaire, et si l’interprétation (la signification accordée
a ces caractéristiques) est la phase ultime, [’inférence est la procédure intermédiaire

qui permet le passage, explicite et controlé, de ['une a ['autre » (1970, p. 42-43).

Pour rappel, I’analyse de contenu se focalise sur la notion de théme constituant une
affirmation sur un énoncé, sous lequel se regroupe un vaste réseau de formulations. Le
theme est identifie par le réseau et noté présent chez un sujet selon une certaine

fréquence. L'ensemble des catégories utilisées constitue la grille d'analyse de contenu.
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Les catégories qui servent a I'analyse des réponses a une question ouverte peuvent se
situer a des niveaux différents soit du contenu proprement dit ou de la forme utilisée,
du signifié ou du signifiant. En ce qui nous concerne, nous avons opté pour les
catégories du signifié. L'objectif est de définir des catégories permettant de regrouper
les réponses similaires. D’un point de vue pratique, l'analyse proprement dite se

déroule en plusieurs phases que nous présentons comme suit :

e la pré analyse: la premiére phase consiste a éetablir la liste complete des
réponses données par les enquétés. Ces réponses sont retranscrites dans leur
forme intégrale, c'est-a-dire sans aucune modification de leur formulation car
toute simplification a ce niveau du dépouillement risquerait, en effet,
d'introduire des biais dans le corpus de données. Bref, cette étape concerne
I’organisation et la mise en ceuvre de l’analyse liée a la formulation de

I’hypotheése et aux objectifs de la recherche.

e la catégorisation : selon Bardin, la catégorisation est la technique permettant
«la classification d’éléments constitutifs d’'un ensemble par différenciation,

puis regroupement par genre (analogie) d’apres des criteres préalablement

définis ». (1977, p.118).

En effet, nous avons procédé a la classification des réponses obtenues en unités qui,
une fois regroupées en fonction de leur apparentement sémantique, forment des

catégories thématiques en relation directe avec 1’objectif de recherche.

Rappelons ici que ces catégories ont été définies a posteriori, c'est-a-dire apres lecture
de l'ensemble du corpus. Puis, des regroupements successifs des réponses identiques
ont été effectués. Nous estimons que cette démarche est préférable a une élaboration a
priori de la grille d'analyse qui risquerait de ne pas étre adaptée a notre corpus. Pour
des raisons d’objectivité, nous avons fait appel & un autre codeur pour vérifier la
similitude des catégories choisies : une méme réponse étant classee de la méme

maniere par tous.
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Dans ce travail de catégorisation, effectué manuellement, nous avons tout mis en

ceuvre pour respecter les régles inhérentes a toute analyse de contenu (Bardin, 1977, p.
127-128) :

I’exclusivité mutuelle : c'est-a-dire que les unités retenues ne doivent pas

appartenir a plusieurs catégories de rattachement ;

I’homogénéité : « un méme principe de classification doit gouverner leur

organisation » (Ibid., p. 153) ;

la pertinence : étre pertinentes (adéquates) au regard du matériel analysé, mais

aussi au regard de la problématique sous-tendue par I’¢tude en cours ;

I’objectivité : les catégories sont nommeées clairement pour éviter tout

malentendu sur les mots et expressions qui y sont rattachés ;

la productivité des catégories : « un ensemble de catégories est productif s’il
apporte des résultats riches : riches en indices d’inférences, riches en

hypotheses nouvelles, riches en données fiables » (lbid., p. 154) ;

I’exhaustivité, les catégories doivent « épuiser la totalité du « texte » » (Ibid., p.
40).

Le codage « correspond a une transformation - effectuée selon des regles
précises - des données brutes du texte. Transformation qui permet, par
découpage, agrégation et dénombrement, d’aboutir a une représentation du
contenu » (Bardin, 1998, p. 134). Il s’agit de « repérer des « noyaux de sens »
qui composent la communication et dont la présence ou la fréquence
d’apparition pourraient signifier quelque chose pour [’objectif analytique
choisi » (ibid., p. 137). Cette éetape consiste donc a choisir les unités, a les
dénombrer et a les classer dans les catégories. Le codage permet de degager une
représentation du contenu qui pourrait servir d’indices et éclairer ainsi

I’interprétation des résultats.
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Dans la pratique, lI'unité d'enregistrement peut étre une phrase, un mot, un theme, etc.
C'est I'unité de signification a classer. Selon Bardin, « elle correspond au segment de
contenu a considérer comme unité de base en vue de la catégorisation et du comptage

fréquentiel ».

Pour analyser les réponses a une question ouverte, nous avons pris généralement le
theme comme unité d'enregistrement; le nombre d'unités d'enregistrement par personne
interrogée est donc variable. Ce nombre d'unités d'enregistrement dépend du nombre

de thémes ou d'idées évoques dans la réponse.

2.L’entretien d’auto confrontation
L’entretien d’auto confrontation consiste, a la suite d’une séquence d’enseignement-
apprentissage vidéoscopée, a proposer a I’enseignant de visionner I’enregistrement et
de le commenter en décrivant ses actes, son ressenti du moment. L’analyse porte

ensuite sur le corpus du discours enregistré lors de la situation d’auto-confrontation.

(Durand, 1998).

I1 s’agit, pour nous, de donner la parole aux principaux acteurs, pour tenter de mieux
comprendre comment ils percoivent au quotidien leurs pratiques et quels
commentaires ils feront sur leurs interventions en classe. L’auto confrontation est une
méthode qui guide le stagiaire dans « une verbalisation a posteriori de [’action ».
(Theureau, 1992 cité par Rix et Lievre, 2005, p. 4). C’est un dialogue que 1’enseignant
établit avec lui-méme a propos de sa propre activité. Il lui permet de découvrir par lui-

méme ce qui développe et/ou freine sa professionnalité.

Nous estimons que dans un cadre d’auto confrontation & sa propre pratique, le dialogue
du chercheur avec I’enseignant stagiaire est une occasion et un moyen de
développement professionnel dans la mesure ou il permet a ce dernier de réfléchir sur
son action. En effet, la verbalisation est entendue sous 1’angle de la réflexivité, en tant
que « mouvement de pensée au cours duquel [’acteur met a distance le registre de

[’expérience vécue pour la mettre en mots » (Altet & Vinatier, 2008, p. 72).

Nous pensons aussi que lors d’une analyse des données textuelles, ce dialogue peut

dévoiler les préoccupations majeures des stagiaires. Ce qui nous permettra de cerner
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plus finement leurs représentations sur leurs pratiques de classe et de mettre au jour les

insuffisances de la formation initiale.

Nous soulignons a priori que nous n’avons pas poursuivi les mémes objectifs que ceux
de la clinique d’activité a qui la méthodologie de I’entretien d’auto confrontation a été
empruntée. Il ne s’agit donc pas d’analyser comment se révele et se retravaille
I’activité des enseignants au travers du "développement discursif* de chaque entretien
(Clot & Faita, 2000).

Dans cette recherche, les données d’auto confrontation permettront, d’une part, de
consolider et ou d’affiner ’analyse des representations que les futurs enseignants se
sont construites aprés avoir vécu une premiére expérience du métier d’enseignant et
d’autre part, de voir si les enseignants stagiaires, dans les commentaires qu’ils font sur
leur action, parviennent a déceler les faiblesses et/ou le développement des
compétences professionnelles mises en ceuvre dans cette activité. Autrement dit,
I’entretien d’auto-confrontation, offre la possibilité aux futurs enseignants de "se
revoir" au travail, ce qui leur permet ainsi de construire une connaissance plus

approfondie de leur manicre d’enseigner.

Nous rejoignons Goigoux pour qui cette méthode offre aux enseignants la possibilité
« d’énoncer ce qui est légitime et valorisé dans leur milieu professionnel et de dire ce
qui ne l’est pas. Elle leur donne par exemple [’occasion de préciser ce qu’ils refusent
de faire bien qu’on le leur demande, ce qu’ils cherchent a faire sans y parvenir, Ce

qu'ils font sans véritablement désirer le faire, etc. » (2007, p.54).

Autrement dit, 1’auto confrontation a pour objet de définir les manieres dont
I’enseignant agit en classe, par son propre regard qu’il porte sur son action. Elle lui
permet, en outre, de revivre ce qu’il a déja vécu, d’observer et de commenter sa propre
action en tentant de trouver des réponses aux multiples interrogations que suscite
I’auto-observation. En vérité, « [’auto confrontation simple propose un contexte
nouveau dans lequel le sujet devient lui-méme un observateur extérieur de son activité

en présence d'un tiers.» (Clot, 2005, p.13).
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Par ailleurs, en observant son action, ainsi que les multiples difficultés qu’elle a
suscitées, I’enseignant stagiaire se voit confronter a ses propres choix, ses hésitations,
ses doutes et ses certitudes qui, forcement, vont le pousser a se remettre en cause. Ce
qui permet sans doute de développer sa réflexivité par 1’analyse des différents
parameétres de la mise en ceuvre de son action en classe, la pertinence contextuelle des
choix didactiques opérés, les principes et les notions théoriques sur lesquels reposent
ses choix. Schon définit « le praticien réflexif » comme étant capable d’analyser ses
propres pratiques, de construire des stratégies en s’appuyant sur des savoirs pluriels, de
s’adapter aux situations nouvelles, de justifier ses choix pour qu’a terme, devenir un
acteur autonome et responsable capable de remplir de facon efficiente la mission qui
lui est confiée. (Schon, 1994).

2.1. Recueil des données

Une attention particuliére a été accordée aux considérations éthiques vu que des sujets
humains sont impliqués dans cette recherche. Avant d'amorcer la collecte de données,
les objectifs poursuivis par cette recherche ainsi que les modalités liées aux conditions
d’enregistrement ont été clairement présentés aux participants. Apres en avoir pris
connaissance, les participants avaient le libre choix de donner ou non leur

consentement pour la participation a cette recherche.

Compte-tenu des moyens mis a notre disposition, nous avons choisi de filmer des
séances de compréhension de I’écrit dans cinq classes ou des enseignantes stagiaires
ont dispensé des cours lors du stage pratique. Les vidéoscopies des séances filmées ont

¢té utilisées comme support d’entretiens d’auto confrontation simples.

Ces entretiens d’auto confrontation ont été réalisés aupres d’un groupe trés restreint
parmi les informateurs qui ont participé a I’enquéte et qui ont donné leur accord pour
étre filmés en classe lors du stage pratique. Le plus souvent, ces entretiens se sont
déroulés en salle isolée et calme. Aprés I’enregistrement de la séance en classe, nous
avons remis aux stagiaires un DVD gravé comprenant I’intégralité de I’enregistrement.
Cela leur a permis de choisir, seules, les extraits qu’elles souhaitaient retenir pour

I’entretien. Le délai entre 1’enregistrement et 1’entretien était relativement court (Sept
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jours maximum) et ce, afin que les stagiaires aient en mémoire les moments de classe
ciblés et surtout avant qu’elles n’aient de nouvelles expériences en classe avant 1’auto

confrontation.

Lors des entretiens, ces futures enseignantes et le chercheur se retrouvent face a face
autour d’une table pour visionner le film réaliseé auparavant sur un écran d’ordinateur.
La souris est placée devant 1’ordinateur, accessible aux deux intervenants, de fagon a
ce que chacun puisse marquer I’arrét sur I’image qu’il choisit pour intervenir. Le
principe de I’auto-confrontation est de laisser les futures enseignantes réagir librement
face au visionnage de la vidéo. Le chercheur n’intervient que dans le but de relancer, si

nécessaire, la discussion.

En invitant le stagiaire a interrompre lui-méme la vidéo, nous cherchions a acceder a
sa pensée, a ses préoccupations. Cela pourrait nous renseigner sur les aspects les plus
significatifs a ses yeux comme le pensent Faita et Vieira pour qui « les séguences a
retenir de films réalisés dans des classes devront [’étre en fonction de leur caractere
problématique aux yeux de [’observateur, au moins autant que l’'intérét qu’elles
présentent pour les professeurs comme illustration de leur conceptions». (2003, p.58).
En effet, tout I’intérét de 1’auto confrontation est donc de produire cet « étonnement »,
source de production de toutes les significations émergeant du discours du sujet
confronté a son activité et a son action initiale. En s’observant, en se regardant faire, il
est inéluctable que le futur enseignant s’étonne de voir se dérouler sous ses yeux des
choses dont il ne soupconnait pas étre capable de dire ou de faire ; ce qui lui permet de
donner de nouvelles significations a son action a partir des empéchements et de
développements qu’il découvre de lui-méme. De ce fait, on peut dire que I’observation
du chercheur se construit avec 1’observation/interprétation du futur enseignant de sa

propre pratique.
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2.2. Transcription des données

La premiere étape du traitement des données consiste a retranscrire les entretiens
d’auto confrontation. Pour ce faire, la transcription orthographique a été retenue pour
permettre un acces exhaustif au contenu des interventions des futures enseignantes afin
de mieux cerner leurs préoccupations. Tous les entretiens ont été transcrits (cf. Annexe

12) en adoptant les normes de transcription présentées en annexe. (cf. Annexe 11).

Par manque de moyens techniques, nous n’avons utilisé aucun logiciel spécialisé. Et
pour tendre vers une certaine fiabilité, nous avons opté pour une transcription
orthographique ou tous les propos des interlocuteurs ont été fidelement repris, y
compris ceux marquant des hésitations (" heu, quoi...") et des répétitions. Signalons au
passage que les propos des stagiaires ont été gardés tels quels méme si certaines
maladresses ont été relevées et ce, dans I’intérét de notre recherche. Les passages
incompréhensibles ont été notés comme "inaudibles”. Des faits de prononciation,
gestes, rires ou autres ont été indiqués entre parenthéses. Les prises de parole ont été
numeérotées afin de repérer aisément les passages analysés et de situer a quel moment

de ’entretien apparait 1’extrait cité.

Cette étape, au demeurant complexe, nous a permis de nous approprier les données et
ainsi de repérer les passages les plus significatifs, méme si tous les passages ont été

conservés pour I’analyse.

Les verbatim®® recueillis nous ont permis d’étayer nos analyses et de caractériser

I’activité de ce groupe de futures enseignantes.

5Verbatim : issu du latin « verbum » qui désigne un mot. Employé comme nom commun masculin, il désigne
une citation textuelle, mot a mot d’une allocation ou d’un discours.

Le Verbatim selon I’analyse de contenu : il s’agit de sélectionner les citations en fonction de ce qui est dit. Cette
approche privilégie le contenu qui peut étre repéré automatiquement par la présence dans le texte d’un ou
plusieurs mots ou par un travail de codification préalable par analyse de contenu ou analyse thématique
automatisée. (Le portail des enquétes et de I’analyse des données: http://suristas.org. Page consultée le
13/02/2017).
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2.3. Analyse des données

Avant de présenter la démarche mise en ceuvre, il nous semble important de marquer
une mise au point terminologique quant a I’utilisation des deux expressions "l’analyse

de contenu™ et " I’analyse du contenu".

Dans les études sociologiques, I’analyse du contenu est la méthode par laquelle les
éléments constitutifs d’une représentation sociale sont examinés. Le contenu d’une
représentation sociale est formé par I’ensemble des éléments d’une représentation
(Flament, 2001). En revanche, 1’analyse de contenu se réfere au discours et repose sur

I’analyse des codes linguistiques écrits ou oraux (Bardin, 1998).

Il existe un nombre assez conséquent de types d’analyse de contenu® qui dans leur
application sont en mesure de répondre a des objectifs différents pour les chercheurs.
Pour les besoins de notre recherche, nous avons opté pour I’analyse de contenu
catégorielle, en particulier I’analyse de contenu thématique que nous jugeons mieux
adaptée a notre étude puisqu'il s'agit de « repérer des noyaux de sens qui composent la
communication » (Bardin, 1996, p.137), présentés sous forme de themes ou « d’items

de signification » (Op.cit, p .77).

Le but de I'analyse thématique comme méthode d'analyse de contenu est de repérer les
unités sémantiques fondamentales en les regroupant a l'intérieur de catégories diverses.
En effet, il s’agit d’une technique qui vise le traitement systématique et objectivé de
communication afin d’en dégager le sens et de produire des inférences sur les

conditions qui conduisent a la production de ces significations.

Pour notre analyse, une fois les transcriptions effectuées, «une lecture flottante »

(Bardin, 2001, p. 126), du corpus nous a permis de nous imprégner de ce discours,

6Bardin (1998) distingue I’analyse catégorielle (classification d’éléments constitutifs d’un ensemble par
différenciation puis regroupement d’aprés des critéres) ; 1’analyse de 1’évaluation (mesure des attitudes du
locuteur a 1’égard d’objets au sujet desquels il s’exprime) ; 1’analyse de 1’énonciation (analyses logique et
séquentielle) ; 1’analyse propositionnelle du discours (variante de 1’analyse thématique qui vise a identifier
I’univers de références en se centrant sur la structure argumentative qui exprimerait les enjeux et actions des
acteurs sociaux) ; I’analyse de I’expression (e.g., centration sur 1’analyse des indicateurs formels :indicateurs
lexicaux, stylistique, enchainement logique, agencement séquentiel, structure narrative) ; I’analyse des relations
(e.g., analyse sur les relations que les éléments entretiennent entre eux ; analyse des co-occurrences, analyse
structurale, analyse du discours et du récit).
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devenu matériau d'analyse. Ainsi, pour le traitement de lI'information contenue dans
ces authentiques témoignages, nous avons procédé, a une analyse de contenu de type
thématique (ou catégorielle) pour repérer les themes communs abordés spontanément
par les stagiaires, ensuite tous les passages se rapportant a chacun de ces themes ont
été sélectionnes et terminer par une analyse discursive en se focalisant sur les
principaux empéchements et développements qui apparaissent dans les commentaires
de ces futures enseignantes. Les extraits de verbatim retenus étaient sélectionnés en
fonction de la représentativite des opinions les plus fréqguemment émises. Une
typologie des préoccupations des futures enseignantes a été dressée dans un tableau

que nous présenterons en annexe (cf. Annexe 13).

3. Les séquences de classe filmées

L’analyse des séquences filmées a porté sur cinq séances en classe de francgais langue
étrangére. Précisons que nous n’avons enregistré qu’une seule seance par stagiaire.
Ces séances filmées dans des classes du cycle moyen portent toutes sur la méme

activité a savoir la compréhension de 1’écrit.

Le choix de cette activité est justifie par son importance aussi bien pour I’apprenant
que pour I’enseignant. Si pour 1’apprenant, la compréhension de 1’écrit est considérée
comme le point de départ a partir duquel se construit tout le projet pédagogique, elle
constitue pour I’enseignant le moment ou il est censé mettre en ceuvre toutes ses
compétences professionnelles afin d’aider I’apprenant a construire du Sens a partir
d’un support écrit. Aussi, nous avons opté pour la compréhension de 1’écrit vu

1’abondance des interactions didactiques qu’elle suscite.

La prise de vue de ces séances a été réalisée grace a une caméra numérique. Lors de
I’enregistrement, nous avons fait preuve d’une grande discrétion afin de ne pas
perturber le déroulement des cours. Installée au fond de la classe, notre caméra a éte
orientée vers les stagiaires dont nous projetons d’analyser 1’action didactique pour
déceler éventuellement les compétences professionnelles développées. L’analyse
didactique des séances filmées guidée par nos questions de recherche et notre cadre de

références théoriques tient compte aussi bien du discours des différents interlocuteurs
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(stagiaires, eleves) que de leurs actions, de leurs déplacements, lesquels jouent un réle

important dans la dynamique de la situation d’enseignement-apprentissage.

Pour cette étape notre corpus est constitué des transcriptions des vidéos obtenues a
partir desquelles les synopsis et les grilles d’analyse des séquences filmées ont été
élaborés. Nous avons procédé a la transcription des séances filmées que nous
considérons comme I’aspect le plus laborieux de la constitution de notre corpus. Cette
transcription a nécessité de nombreux visionnements et parfois des allers-retours lors
des analyses lorsqu’il s’est agi de calculer les durées des prises de paroles ou les

déplacements des intervenants.

Afin de faciliter le traitement de données, nous avons procédé a une transcription
orthographique. Les tours de parole donnent lieu a un changement de ligne. Ayant pris
soin de repérer les éléves en classe, nous les avons identifiés et indiqués par la lettre E
suivie du numéro de D’intervenant. Lorsqu’il nous était difficile de discerner la
provenance des propos (puisque les éleves etaient filmés de dos) ou lorsque plusieurs
éléves intervenaient simultanément nous avons noté (E(s)). Le méme code de
transcription que celui des entretiens d’auto confrontation a été utilisé alors que les
rires, les gestes et les déplacements des intervenants en classe ont été notés entre
parentheses. Les transcriptions des séances filmées figurent en annexe (cf. Annexe 14).
Nous signalons de passage que les incorrections d’ordre linguistique commises par les
enseignantes stagiaires n’ont pas été corrigées puisque nous envisageons d’évaluer la

compétence professionnelle a communiquer dans la langue enseignée.

3.1. Qu’estce qu'un synopsis ?
Un synopsis est une synthese de 1’activité filmée qui décrit le déroulement de ’activité
didactique. Pour certains auteurs, rédiger le synopsis d’une séquence d’enseignement

consiste :

« a traiter et a concentrer les données recueillies dans la classe et puis transcrites de
maniere a saisir, d’une part, les principales caractéristiques de [’objet tel qu’il
fonctionne dans la classe ; d’autre part, les contraintes contextuelles et les dispositifs

didactiques qui interviennent dans sa construction ; enfin, ['ordre et la hiérarchie
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dans la présentation de [ 'objet enseigné, grdce a la vision holistique de la séquence de
travail dans laquelle celui-ci s’inscrit et se déploie ». (Schneuwly, B. Dolz, J. et
Ronveaux, Ch, 2006, p. 175).

Autrement dit, les séances sont découpées et délimitées en fonction de I’agencement
des activités scolaires réalisées et des objets d’apprentissage. La forme tabulaire que
prend le synopsis présente donc les principales composantes de la séquence
d’enseignement dans 1’ordre chronologique et les dispositifs didactiques dans une
forme narrative résumée et hiérarchisée. Le synopsis permet de repérer 1’organisation,
I’ordre et la hiérarchie, la répétition du traitement des différents objets disciplinaires en
lien avec les activités scolaires, les formes d’organisation du travail et les supports

utilisés.

Chague synopsis constitue donc le texte resumé de "l’action didactique™ de
I’enseignant telle qu’elle se donne a voir en faisant apparaitre les objets traités, la
maniere de les traiter, les formes de travail et le matériel utilisé ainsi que la durée
(indiquée entre parentheses). Le synopsis permet donc de s’imprégner du contexte
situationnel de I’action d’enseignement-apprentissage et de suivre la chronologie de

I’action didactique.

Pour cette recherche, le synopsis favorise 1I’identification des principales actions ayant
ponctué I’intervention de 1’enseignant stagiaire dans un collectif qu’il forme avec les
éleves. Ainsi, cette description de I’action est révélatrice des choix didactiques de
I’enseignant stagiaire, voire de ses priorités et nous permet de dégager les premiéres
impressions dans 1’identification des compétences professionnelles développées au

cours de I’action didactique.

3.2. Letripletde genese : outil d’analyse de séquences de classe
filmées
Les grilles d’analyse de 1’action de I’enseignant utilisées a ce niveau ont été
empruntees a Thierno Ly (2014). Cet outil nous permet d’analyser le positionnement
et les mouvements de 1’enseignant dans le lieu didactique (topogenése), sa gestion du

temps a travers son action, en 1’occurrence les temps chronologique et didactique
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(chronogenese), et la fagon dont il introduit le savoir en interagissant avec les éleves et

le milieu (mésogenese).

Pour rappel, les concepts de topogenése et de chronogenese ont été introduits pour la
premiere fois en 1981 par Chevallard et ce afin de spécifier la notion de contrat
didactique, puis ont été repris et développés par Sensevy, Mercier et Shubauer-Leoni
en 2000.

La topogenese représente 1’état des lieux respectifs, des topos, qu’occupent
I’enseignant d’une part, et chacun des ¢éleves ou groupe d’¢éleves d’autre part. Les lieux
dont il s’agit ici sont des lieux symboliques qui comprennent pour 1’enseignant comme
pour 1’éléve I’ensemble des taches qu’ils sont censés accomplir. Ainsi, les items de la
topogenése sont retenus sur la base de la chronologie de I’action didactique, la position

des acteurs (enseignante stagiaire et éleves), et de leurs mouvements.

La chronogenése décrit le temps didactique, I’organisation du savoir en éléments
successifs sur ’axe du temps. Les items de la chronogenése sont choisis en fonction de
I’action didactique, du temps chronologique, du temps didactique et du temps a-

didactique.

Enfin, la mésogénése permet de définir le milieu ou se déroule I’activité en étant
attentif a « tout ce qui agit sur 1’éleve, et tout ce sur quoi [’éleve agit » (Brousseau,
2010, p.3). La genése du milieu fait référence a la maniére dont les savoirs sont
introduits a travers ’interaction verbale que le professeur organise avec les éleves, la
construction ou I’aménagement du milieu (Sensevy et al, 2000). Les items de la
mésogenese sont fondés sur la durée, le type de tache, la formulation des questions, les

réponses et le niveau de compréhensibilité des eleves.

3.2.1. Criteres d’analyse de la topogenese

Comme il a eté précédemment mentionng, I’analyse de la topogenése permet de
préciser la position des acteurs didactiques dans le lieu, de définir les actions de ces

acteurs aux moments ou l’intention d’enseigner ou d’apprendre quelque chose est
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explicite. A cette fin, deux criteres ont été retenus : la position occupée par

I’enseignante stagiaire et ses mouvements.
e La position est décrite selon qu’elle est haute, moyenne ou basse :

- la position haute renvoie a la posture dominante et magistrale de 1’enseignant
c’est-a-dire celle ou I’enseignant dirige les échanges, régule les tours de parole,
et donne des appréciations sur le travail produit. Autrement dit, quand
I’enseignant est "le maitre absolu de [’action didactique". En assurant toute la
gestion de la classe, I’enseignant emploic un mode de communication
principalement inducteur ; s’il questionne 1’éléve, c’est pour s’assurer que ce
dernier le suit dans les actes de transmission du savoir. Le questionnement est

plus un alibi que le moteur de I’échange ;

- la position moyenne ou intermédiaire est celle ou I’enseignant semble se retirer
volontairement de D’activité en laissant aux ¢léves I’initiative de 1’action
didactique. L’enseignant accorde aux ¢€leéves une certaine autonomie pour

controler discretement leurs actions ;

- la position basse correspond a celle ou I’enseignant donne I’impression de
s’effacer complétement afin de permettre aux éléves d’agir en toute autonomie.

Dans cette position, I’intention explicite d’apprendre domine celle d’enseigner.

e Le critere des mouvements est analysé en fonction du déplacement de
I’enseignant dans le lieu didactique. Nous distinguons le mouvement statique

du mouvement dynamique :

- le mouvement statique renvoie aux moments ou I’enseignant reste sur la méme
position dans le lieu didactique. Autrement dit, c’est lorsqu’un acteur passe un
moment relativement important dans une position donnée (haute, moyenne ou

basse) ;

- le mouvement dynamique renvoie a tout changement de position ou

déplacement de I’enseignant dans le lieu didactique.
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Au moment de I’analyse, nous avons calculé le temps pendant lequel 1’enseignant
stagiaire a occupé telle ou telle position, a fait tel ou tel mouvement durant 1’action

didactique. Pour cela nous avons choisi les items suivants :

la chronologie de I’action didactique : elle décrit en détail, et en suivant le
déroulement de I’action didactique, la position et les mouvements adoptés par

I’enseignant stagiaire et les €leves dans le lieu didactique ;
- laposition de I’enseignant stagiaire : peut étre haute, moyenne ou basse ;

- la position des éleves : concerne la position des éléves dans le lieu didactique a
un moment précis de I’action didactique. c’est la place qu’occupent leurs

actions dans le temps didactique par rapport aux autres acteurs didactiques ;
- le mouvement : peut étre statique ou dynamique.

Ces critéres constituent la base de notre analyse des vidéoscopies filmées. Aussi, nous
avons transformé les données quantitatives obtenues en pourcentages pour une

présentation graphique plus explicite.

3.2.2. Critéres d’analyse de la chronogenese

La chronogénése est la dimension temporelle de la description de I’action de
I’enseignant. Elle montre comment le temps de I’action didactique est géré. Pour cela,
nous avons analysé 1’action de 1’enseignant en suivant la progression de son activite,
c’est-a-dire le temps chronologique (TC), et a partir du temps durant lequel les
intentions explicites sont tournées vers les actions d’enseignement et d’apprentissage,

c’est-a-dire le temps didactique (TD).

Ces criteres nous ont permis de mieux distinguer I’action de I’enseignant de celle des

éleves et d’analyser la singularité de chaque acteur.

Pour les besoins de I’analyse, nous avons converti en pourcentages le temps didactique
cumulé par ’enseignante stagiaire et celui des éleves en rapport avec les actions
didactiques accomplies essentiellement dans une séance de compréhension de 1’écrit,

en I’occurrence le questionnement oral, la lecture et parfois 1’écrit. 1l faut noter que par
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I’écrit nous faisons référence a la production écrite ainsi qu’a 1’action de recopier les

informations notées au tableau.
Quatre items ont été retenus pour 1’analyse des données de la chronogenese :

- IPaction didactique : renvoie aux différentes actions qui ont ponctué le
déroulement de la séance. Ces actions peuvent désigner ce que fait le collectif
classe c'est-a-dire 1’enseignante stagiaire et les éléves en tant qu’acteurs

didactiques a des moments précis de I’activité ;

- le temps chronologique (TC) : permet de tracer la chronologie des actions des
acteurs. Il renvoie a ’enchainement successif des actions durant le temps global

de D’activité ;

- le temps didactique : est le temps ou I’intention explicite des acteurs didactiques
est tournée vers I’enseignement ou I’apprentissage ; il permet de mesurer le
temps ou professeur ou éléve entreprend une action pour apprendre ou faire

apprendre quelque chose ;

- le temps a-didactique : renvoie au moment ou l’intention d’enseigner est
implicite au regard de 1’¢leve. Celui-ci se substitue au professeur pour prendre

des décisions et agir comme s’il avait I’intention d’enseigner.

3.2.3. Critéres d’analyse de la mésogeneése

Les grilles d’analyse de la mésogenése visent plus particulierement la maniére dont
I’enseignant introduit le savoir et gére les interactions verbales. Si I’on retient comme
définition d’interaction « toute action conjointe, conflictuelle et/ou coopérative,
mettant en présence deux ou plus de deux acteurs» (Vion, 1992), la situation
d’enseignement-apprentissage est bel et bien un phénomene interactif par excellence.
Celui-ci est particulier, car les buts qui y sont poursuivis sont spécifiques : les
interactions verbales ont pour « fonction d’obtenir ou de fournir une information ou un
ensemble de savoirs.» (Kerbrat-Orecchioni, 1990). En effet, toute action
d’enseignement-apprentissage est présentée comme une interaction, un échange verbal

généralement couronné par la construction du savoir.
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Pour leur part, Sensevy et Mercier (2006) appellent « bavardage des objets », ce jeu de
questions/réponses a travers lequel chaque acteur didactique, en 1’occurrence
I’enseignant et 1’¢leve, fait découvrir a ’autre la réponse a sa propre question afin qu’il

apprenne ou fasse apprendre quelque chose.

Pour notre recherche, analyser la qualité du dialogue, des interactions verbales, voire
la maniére dont les savoirs sont introduits par le stagiaire en interaction avec les éléves
et le milieu porte essenticllement sur I’analyse de la formulation des questions, la

pertinence des réponses et le niveau de comprehensibilité des éléves.

Au moment de I’analyse, nous avons adapté ces critéres en fonction de I’activité

analysée en introduisant les items suivants :

- la formulation de questions : permet d’examiner la maniére dont 1’interaction
verbale est organisée entre le stagiaire et les éleves par le jeu des
questions/réponses. Ce qui permet de voir si la maniere d’interroger des
stagiaires et de leurs éleves est savante ou familiere. Afin de faciliter cette
analyse, nous avons adoptée un code constitué des abréviations suivantes : (Q)
représente les questions appréciées a partir de [I’utilisation de pronoms
interrogatifs (API) ou sans utilisation de pronoms interrogatifs (SPI), avec
inversion du sujet (IS) ou sans inversion du sujet (SIS). (AR) représente une
question posée a laquelle le stagiaire répond lui-méme. (C) représente
symboliquement une consigne donnée et (QMF) est réservé aux questions

formulées de maniére incorrecte ;

- I’analyse des réponses : pour mesurer la qualité de la formulation des questions
par les stagiaires ou les éléves, nous classons les réponses données selon le code
suivant : TBR= trés bonne réponse ; BR= bonne réponse ; RM= réponse
moyenne ; MR= mauvaise réponse. Ainsi, la pertinence des réponses dépend de
I’appréciation du stagiaire mais aussi de la spontaneité avec laquelle les

réponses sont données.

La qualité des réponses est appréciée en comparant les taux de TBR, de BR

cumulés a ceux de RM et de MR cumulés : si le taux de TBR et de BR est
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significativement plus élevé que celui des RM et MR, nous considérons que la
qualité des réponses est bonne ; si les taux de TBR, de BR et celui des RM et
MR sont plus ou moins égaux nous considérons que la qualité des réponses est
moyenne. En revanche, si le taux cumulé de TBR et de BR est
significativement inférieur a celui de RM et MR, cela signifiera pour nous que

les réponses ne sont pas bonnes ;

- le niveau de comprehensibilité : ce critére nous permet d’évaluer la qualité de
I’interaction verbale entre le stagiaire et les éléves. Ce niveau est analysé selon
ce code : BC = bonne compréhension ; CM = compréhension moyenne ; MC =

mauvaise compréhension.

Le niveau de compréhensibilité est évalué en fonction des bonnes réponses
données dans I’immédiat ou du nombre de fois ou des réponses inexactes ou

approximatives s’enchainent avant la réponse attendue.

L’¢évaluation du niveau de compréhensibilité dépend de la qualité des réponses :
la comprehension est jugée comme bonne quand le taux de BC est
significativement plus élevé que les autres, comme moyenne si celui de CM est
nettement plus élevé, et comme mauvaise lorsque le taux de MC dépasse

considérablement les autres.

Fondées sur les critéres explicités plus haut, les données quantitatives ont été illustrées
par des figures graphiques et ce afin de faciliter I’analyse de la mésogenése des

séances enregistrées.
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1. Résultats de I'’enquéte par questionnaire
Nous présentons dans cette section les résultats de 1’analyse des questionnaires
proposees et qui nous ont permis d’apporter quelques éléments de réponses aux

questions émises dans cette recherche.

1.1. La motivation pour le métier d’enseignant

La question du choix du metier est essentielle pour étudier les représentations que se

font les futurs enseignants du métier qu’ils ont choisi d’exercer.

Rappelons que la motivation est un facteur déterminant dans [I’étude des
représentations sociales car elle permet de comprendre ce qui pousse un individu a
entrer en formation et peut déterminer son choix pour ce métier. En ce sens, il est
important de savoir si les futurs enseignants enquétés ont une vocation pour ce métier.

Et quelles sont leurs motivations pour ce choix ?

Afin de définir les motifs du choix de ce métier, nous avons analyse les réponses aux
questions : 1, 2 et 3.Quant a la question 4, elle permet de vérifier, a travers 1’opinion

des enquétés, si le métier d’enseignant est valorisé dans la société.

» Questions 1, 2 et 3.

Q1 Avez-vous choisi de suivre cette formation pour devenir enseignant ?

Oui o Non o

Si oui, qui vous a encouragé a opérer ce choix ? - La famille o

Q2 - Les amis o

-Vos enseignants o

Pour quelles raisons avez-vous choisi ce métier ?
- Par vocation (amour du métier) o

Q3 - Pour vous assurer un emploi o

- Pour jouer un rdle d’acteur social (participer a I'éducation des générations a
venir) o

Les réponses aux questions portant sur le choix et les motivations pour le métier
d’enseignant ont permis de comprendre que la quasi-totalité des étudiants interrogés, a
savoir 97,5%, ont fait le choix de suivre cette formation, sous 1’influence de la famille
a un pourcentage tres élevé soit 70%, puis les encouragements des enseignants a
32,5%. Une seule voix declare avoir été orientée par le centre de traitement

informatique en fonction de la moyenne obtenue a I’examen du baccalauréat.
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Pour la majorité des étudiants, 1’entourage (notamment les parents ou les professeurs)

a joue un réle décisif dans leur choix de devenir enseignants.

Ainsi, lorsque nous avons interrogé les futurs enseignants sur les raisons qui les ont
conduits a choisir ce métier, nous avons déduit que les motivations sont mitigées entre
le fait de former les jeunes et I’envie d’assurer un emploi. En effet, 45% des étudiants
témoignent de leur plaisir a enseigner une langue qu’ils aiment depuis les premieres
années de leur scolarité alors que 42% des enquétés veulent profiter des attraits et
avantages offerts par ce métier tels que les vacances. Il est clair que la garantie de
I’emploi que représente I’instauration du contrat de travail n’est pas négligeable dans

le choix des étudiants inscrits a I’ENS.

Contrairement a ce que pense Piéerre Périer «venir au métier d’enseignant par
vocation laisse a penser qu'une force supérieure s’impose a des individus dotés d’un
certain nombre de qualités, de don, de goiit, d’aptitudes, de savoirs nécessaires et
attendus pour [’exercice de cette activité. » (2004, p.80), ces étudiants formulent plus
souvent un "choix" raisonné pour le métier, ou la passion pour la discipline (12,5%)
recule devant la prise en compte des avantages qu’offre le statut d’enseignant (42%),

considéré, par ce groupe d’étudiants, comme un emploi qui offre plus de temps libre.

» Question 4.

Pensez-vous que ce métier bénéficie d’'une vraie reconnaissance sociale ?
Q4 - Oui o - Non o
Donnez des arguments pour justifier votre réponse.

Selon 67,5% des étudiants interroges, le métier d’enseignant jouit d’une vraie
reconnaissance sociale. En effet, nous avons analysé et catégorisé les unités lexicales
relevées dans le corpus selon leur fréquence relative avant et apres le stage pratique

comme il apparait dans les graphiques présentées ci-dessous :
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Figure 6. Catégorisation des réponses a la question 4.
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Le métier d’enseignant bénéficie d’une vraie reconnaissance sociale

- I’enseignant est valorisé dans la société vu la mission dans laquelle il s’engage et,
qui consiste a faire du jeune apprenant un futur adulte responsable, capable de
s’intégrer et de contribuer au développement socio-économique de son pays
(70,06%). Ainsi, «enseigner, c'est former les adultes de demain » disent-ils.
L’importance de l'enseignement réside dans le fait de dépasser la transmission du
savoir en inculquant les principes et les valeurs propres a la société. En effet,
outre son role académique, I'enseignant joue également le r6le de modele aupres
de ses éléves en ce sens que par son comportement et les valeurs qu'il véhicule, il
exerce inconsciemment une certaine influence sur ces derniers.
ce métier tire toute sa valeur du fait qu’il représente un métier noble (17,12%).
C’est ce desir de transmettre et de partager son savoir qui fait la noblesse de
I’enseignement. En effet, dans la mémoire collective de ces étudiants, I’image de
I’enseignant est associée a celle du prophete, du messager. L’enseignant a
toujours joui d’un statut social quasi-prophétique comme 1’a écrit naguére le
"prince des poetes” Ahmed Chawki: « Léve-toi pour rendre hommage a
I'enseignant, car celui-ci a failli étre un messager de Dieu.».

- I’enseignement est le métier favori des femmes vu le contexte socioculturel dans

lequel évoluent ces étudiants (09,52%). La féminisation du corps enseignant peut
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s’expliquer par la possibilit¢ de pouvoir concilier plus facilement vie

professionnelle et vie familiale grace aux temps libre, aux vacances, etc.
Contrairement a ce que pensent ces étudiants, nous pouvons dire que le meétier
d’enseignant est un métier qui nécessite un travail tres intense et varié. En effet, en
dehors des heures effectives réalisées en classe, 1’enseignant est souvent tenu de
préparer ses cours, de réceptionner les parents d’éléves, d’assister a des réunions
pédagogiques et administratives, de corriger les copies, de participer a des journées de
formation, d’assurer la surveillance lors des épreuves officielles, etc.
En revanche, 30% des étudiants interrogés pensent que, de nos jours, 1’enseignant a
perdu sa notoriété au sein de la société. 16,96% de ces étudiants pensent que le métier
ne bénéficie pas d’une bonne reconnaissance sociale parce que 1’enseignant est
impliqué dans la baisse du niveau des éleves: « Il est considéré comme le seul
responsable de [’échec des éleves », répond un étudiant. Pour d’autres, ils pensent

que« la cause de [’échec des éleves est I'incompétence des enseignants ».

Figure 7. Catégorisation des réponses a la question 4.
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Le métier d’enseignant ne bénéficie pas d’une vraie reconnaissance sociale

La question de la rémunération apparait dans les reponses formulées par les enquétés a
une fréquence insignifiante estimée a 03,30% pour ceux qui ont répondu par

I’affirmative et 06,33% pour ceux qui ont répondu négativement. Pour ces répondants,
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I’enseignant, de nos jours, travaille juste pour s’assurer un salaire alors qu’auparavant

il choisissait ce métier par vocation et par amour du savoir.

1.2. Lesreprésentations du métier d’enseignant

Pour analyser les représentations des futurs enseignants concernant le metier pour
lequel ils se forment, nous avons analyseé les réponses aux questions suivantes :

1. la question 5, pour les représentations sur le métier d’enseignant.

2. les questions 6 et 7, pour les représentations sur le "bon enseignant".
Et pour mesurer 1’évolution des représentations de ces étudiants quant a la conception
du métier d’enseignant, du "bon enseignant”, nous avons analysé les réponses aux
mémes questions avant et aprés le stage sur le terrain.

» Question 5 : I’analyse a donn¢ les résultats suivants :

Q5 : Comment est-ce que vous définissez le métier d’enseignant ?

Iltems obtenus avant le stage | Fréquence ltems obtenus aprés le | Fréquence
pratique relative stage pratique relative
Transmettre le savoir 24,24% Métier difficile et complexe 31,94%
Eduquer. 19,69% Transmettre le savoir 19,44%
F(I)rrr)er_ de nouvelles 10,60% Action d’éduquer 18,05%
générations.
Guider et d'accompagner les | 09,09% Métier des interactions et | 11,11%
éléves dans 'apprentissage. des relations humaines
Métier difficile et complexe. 07,57% Savoir gérer sa classe 06,94%
Métier noble 07,57% Guider les éleves 04,16%
Etre un modele a suivre. 06,06% Métier intéressant 05,55%
Etre a I'écoute de ses éléves

06.06% Fgrmer_ les nouvelles 04.16%

générations

Etre polyvalent 03,03% Un art 02,77%
Un art 01,51% Motiver les éléves 01,38%

Résultats de I’analyse des réponses a la question 5

Avant de connaitre la réalit¢ du terrain, les futurs enseignants ont défini 1’acte
d’enseigner en se référant a la fonction de transmission du savoir intégré. En effet, le
pourcentage le plus élevé des réponses concerne I’action de transmettre le savoir dans
une relation descendante de 1’enseignant vers 1’éléve (24,24%). Or, une fois en contact

avec la pratique de la classe, ils ont pris conscience que "I’acte d’enseigner” ne se
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limite pas a la simple transmission du savoir, il y a de trés nombreux facteurs qui
interviennent tels que l'affect, la relation a l'autre, la préparation des cours, la gestion
de la classe, la motivation des éléves, etc., autant d’éléments difficiles a gérer et qui ne

sont pas tous pris en compte dans la formation initiale. (Cf. Magistére Saadi)

Cette complexité du métier d’enseignant est 1’une des caractéristiques qui apparait en
force dans les représentations des futurs enseignants aprés la période du stage
(31,94%). Ce qui montre que ces stagiaires ont rencontré beaucoup de difficultés a
accomplir leur mission, notamment en matiére de gestion du groupe classe et la

gestion des interactions avec les éleves.

Par ailleurs, pour definir le métier d’enseignant, ces étudiants n’ont pas manqué
d’évoquer le rdle de I’éducateur attribué souvent a 1’enseignant. En effet, I’enseignant
est percu comme celui qui inculque certaines valeurs, aide I'enfant & murir, a devenir
adulte méme si ce role revient principalement aux parents. Les propos suivants d’une
étudiante interrogée vont dans ce sens: « enseigner est tenir la main a l’éléve, [’aider a
s’épanouir et construire un avenir meilleur. Etre enseignant est étre un guide pour

[’éleve, lui transmettre des connaissances qui [’aideront a devenir un bon citoyen ».

A ce rble s'ajoute une multitude de réles déterminés par la diversité du public a qui
s'adresse I'enseignant puisque chaque enfant étant différent, les attentes, les besoins de

chacun sont différents et il faut s'y adapter, donc avoir une pedagogie diversifiée.

Aprés I’expérience du stage, le métier d’enseignant apparait comme "un métier des

interactions et des relations humaines"” comme le montre la figure 8.

En effet, en faisant I’expérience de pratiquer 1’activité enseignante, les stagiaires ont
bien compris qu’ils ne travaillent pas sur de la matiere inerte mais avec des personnes,
des étres humains. Le métier d’enseignant n’existerait pas sans cette « relation
dialogique » oul la relation établie entre 1’enseignant et ses éléves est primordiale. A ce
propos, citons Marguerite Altet qui dit que: « /’enseignement €St un processus

interpersonnel, intentionnel, qui utilise essentiellement la communication verbale, le
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discours dialogique finalise comme moyen pour provoquer, favoriser, faire réussir

["apprentissage. »(Altet, 1994, p. 3).

Figure 8. Catégorisation des réponses a la question 5
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Définir le métier d’enseignant avant et apres le stage pratique.

Par ailleurs, ce qui rend la mission de I’enseignant ardu, c’est le fait d’étre exposé aux

regards de ses éléves. Ce qui peut parfois étre une source de vulnérabilité quand

I’enseignant n’est pas en mesure de dissimuler ses émotions, ses difficultés, etc.

En somme, "

enseigner" apparait, pour ce groupe d’étudiants, comme une mission

extrémement complexe ou la transmission du savoir est primordiale. Un long parcours

dont la connaissance représente le noyau central tandis que le systéme d’interactions

entre enseignant et éléve se situe trés en retrait.
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» Questions 6 et 7.

Q6 | Quiest-ce qu'un "bon enseignant' selon vous ?

Q7 | Quelles qualités devrait-il avoir ?

L’analyse des réponses concernant les représentations du "bon enseignant™ a donné les
résultats suivants :

Iltems obtenus avant le | Fréquence Items obtenus aprés le stage | Fréquence
stage pratique relative pratique relative
celui qui sait transmettre le | 17,47% celui qui est a I'écoute de ses
_ . 15,45%
savoir éléves.
celui qui est a I'écoute de | 13,59% o ) . 12,72%
= celui gqui motive ses éléves.
ses éleves
celui qui sait gérer sa o 12,72%
10,67% celui qui sait gérer sa classe
classe.
celui qui est correct. celui qui sait transmettre le | 12,72%
07,76% )
savoir.
celui qui est consciencieux. | 06,79% celui qui est créatif 05,45%
celui qui motive ses éléves | 06,79% celui qui est compétent. 04,54%
o o celui qui a la volonté et la
celui qui est créatif. 04,85% 03,63%

persévérance.

Résultats de ’analyse des réponses a la question 6

Avant le stage pratique, les représentations du "bon enseignant” chez les étudiants
interrogés étaient toujours liées a la transmission du savoir (17,47%). Toutefois, apres
la fin du stage, une orientation plus marquée vers les aspects pédagogiques et
relationnels est constatée. En effet, nous relevons dans les réponses des étudiants une
certaine centration sur ’apprenant : le "bon enseignant”, disait S15 « serait celui qui
est a [’écoute de ses éleves, celui qui sait motiver ses éleves.».

Au cours du stage pratique, ces stagiaires ont été appelé a réfléchir sur la maniére
d’intéresser les ¢éleves pour mieux faire apprendre. En effet, 1’¢leve doit étre mis en
situation d’apprentissage non pas comme un simple spectateur, mais comme acteur
impliqué dans des activités mobilisant ses capacités et ses motivations. Aussi, nous
relevons une importance accordée a certaines habiletés ayant trait aux relations avec
les autres. La capacité d’écoute est la clé de volte de toute relation humaine. Selon

I’étudiante S37, le "bon enseignant” est « celui qui gére bien ses relations avec les
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éleves, celui qui gere bien sa classe, qui arrive a motiver méme les plus
désintéressés.».

Figure 9. Catégorisation des réponses a la question 6.
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Définir le ""bon enseignant' avant et apreés le stage pratique.

Ainsi, ce changement dans les représentations montre que 1’acte d’enseigner ne se
limite pas a une simple transmission du savoir d'un individu a un autre mais cela
demande également un engagement pédagogique considérable ainsi qu'une maitrise de
I'affect. En effet, la place de I’affectif dans la construction du savoir est immense : Si le
maitre est reconnu, si I’apprenant 1’admire et le respecte, ce dernier répondra
volontiers a ses sollicitations. Certains enseignants sont capables de créer un élan,
d’apprendre a leurs €leves le plaisir d’apprendre.

Paul Bogaards souligne I’importance de 1’affectivité dans le comportement de
I’enseignant « la personnalité de [’enseignant ainsi que ses attitudes et sa motivation
ne peuvent qu’avoir une influence considérable sur ce qui se passe dans une classe. »
(1988, p. 124). C'est ce contact social qui permet de qualifier le métier d'enseignant
comme un metier de I’humain, "un métier relationnel™” qui, par les interactions avec les

éleves, contribue a les enrichir.
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A ce sujet, nous estimons utile de rappeler que les deux chercheurs Tardif et Lessard
ont affirmé qu’« enseigner, c’est travailler avec des étres humains, sur des étres
humains et pour des étres humains ». (1999, p.281). En effet, la dimension
relationnelle est particuliérement valorisée chez nos enquétés : 15,45% des items
obtenus vont dans ce sens. L’accent est mis sur 1’interaction, que beaucoup ont définie
comme "le contact enseignant/éléves™” mais aussi sur la recherche de la diversité et du
changement comme le souligne S29 : « un enseignant devrait étre créatif, chercheur et
surtout motivant, il doit se documenter le maximum pour intéresser les éléves et
apporter des nouveautés, des sujets d actualité. ».

En définitive, ’image de I’enseignant est associée, chez ce groupe d’étudiants, a
I’enseignant ""savant et puissant™ : le "bon enseignant" est celui qui exerce un controle
sur ses éleves, impose des regles de fonctionnement, répond a toutes les questions, etc.

Ces habiletés demeurent essentielles a I’identité enseignante pour ce groupe

d’étudiants.

Bien que I’expérience sur le terrain ait laissé émerger des aspects de la gestion
disciplinaire et relationnelle, cela ne leur apparait pas comme une réalité qui s’apprend
et qui se négocie avec les éléves mais plutbt comme des traits de caractere. Par

ailleurs, étre enseignant, ¢’est savoir étre patient.

Autrement dit, il est difficile de ne pas perdre la face devant les comportements de
l'autre, qu’il s’agisse de I'éleve, des parents, des collegues ou de linstitution en
général. La patience est indispensable. Patience vis-a-vis de 1’éléve turbulent comme

de celui qui ne comprend pas.
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C’est la premiére qualité a laquelle pensent ces etudiants comme le montre le tableau

ci-dessous :
Qualités recensées avant le stage / Fréquence » 3 R i )
) Qualités recensées apres le stage / Fréquence relative
relative
Patient 10,61% | Intelligent 02,79% | Patient 11,49% | Consciencieux | 02,29%
Compréhensif | 08,37% | Ponctuel 02,79% | Autoritaire 08,04% | Un modeéle 02,29%
e o Sait gérer sa
Autoritaire 07,26% | Généreux 02,23% | Correct 06,89% 02,29%
classe
Aimable 07,26% | Efficace 02,23% | Compétent 06,32% | Ouvert d’esprit | 02,29%
Gére sa ) )
Compétent 05,02% | 02,23% | Compréhensif 05,06% | Eloquent 02,29%
classe
Responsable 03,91% | Simple 01,67% | Responsable 04,59% | Motivant 01,72%
Attentionné 03,91% | Courageux 01,67% | Tolérant 04,59% | Attentif 01,72%
o Ouvert ]
Consciencieux | 03,35% ) 01,67% | Aimable 04,59% | Ponctuel 01,14%
d’'esprit
Calme 03,35% | Passionné 01,67% | Calme 03,44% | Courageux 01,14%
- Maitrise la
Sérieux 03,35% 01,67% | Respectueux 03,44% | Modeste 01,14%
langue
De bonne o - ) )
) 03,35% | Communicatif | 01,67% | Sérieux 03,44% | Passionné 01,14%
volonté
) Contact facile
Respectueux 02,79% | Actif 01,67% . 02,87% | Généreux 01,14%
avec les éléves

Avant le stage, les étudiants ont privilégié la qualité "d’étre compréhensif" par rapport
a "étre autoritaire". « L enseignant doit étre compréhensif avec les éléeves, permissif
mais pas dans tous les cas. Il doit paraitre gentil pour que [’éléve aime la matiére »,
déclare I’une des stagiaires.

Toutefois, dés qu’ils ont été confrontés a la realité du terrain, notamment aux
difficultés rencontrées dans la gestion du groupe classe, ces stagiaires ont mis en avant
I’autorité par rapport a toutes les autres qualités. Selon ces étudiants, étre autoritaire
permet de mettre en ceuvre les enseignements prévus. « L’enseignant doit étre
autoritaire pour mieux mener son cours », répond la stagiaire S17.En effet, le stagiaire
se retrouve face un nombre important d’éléves qui mettent souvent en difficulté le bon
déroulement d’une lecon. Dans cette situation, I’exercice de I’autorité consiste a

penser que 1’enjeu principal est la préservation du pouvoir de 1’enseignant et de son
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image personnelle. De ce fait, I’autorité de 1’enseignant est le garant de la possibilité

d’un travail collectif et la mise en place de conditions favorables a I’apprentissage.

Soulignons également que la quasi-totalité des qualités recensées par les étudiants
releve des qualités d’ordre personnel : ne jamais perdre patience face a certains éleves,
mettre les ¢€leves sur un pied d'égalité, s’impliquer pour partager son savoir, ses
valeurs, faire profiter autrui de ses compétences, et surtout tenter de susciter 1’intérét

des éléves, car enseigner est avant tout « un métier de I’humain ».

Il apparait clairement que ce qui caractérise 1’enseignement, c’est que ce travail ne
porte pas sur de la matiere inerte ou de I’abstrait, mais qu’il a trait principalement a la

personne. Donc, la motivation est capitale dans ce métier.

Par ailleurs, I’initiative et la créativité sont, pour ce groupe d’étudiants, des domaines
attractifs offrant une ambiance stimulante et vitale pour la survie de I’enseignant

durant toute sa carriere.

Pour certains "enseigner™ est un metier sérieux, mais il faut savoir introduire, de temps
a autre, de I'numour afin de garder du plaisir a enseigner et a apprendre : « un bon
enseignant selon moi, ¢ est celui qui se fait respecter par son entourage, c’est celui qui
donne tout ce qu’il a dans son esprit, celui qu’on ne s’ennuie jamais avec lui (dans
[’humour tout passe), celui qui est dominant sans pour autant étre autoritaire »,

précise 1’étudiante S18.

Il ressort également de leurs réponses des traits de caractére comme la patience,
I’autorité, le sens de la responsabilité, la vivacité, la capacité d’écoute. On peut
comprendre que ces réponses sont le reflet d’une image idéalisée des enseignants que
ces étudiants ont connus étant éléves. Pour ces stagiaires, les qualités humaines sont
primordiales pour un enseignant par rapport aux qualités professionnelles et
pédagogiques tels que les gestes professionnels, les attitudes et les stratégies
développées en classe. Autrement dit, les qualités recensées relevent des dispositions
de la personne, de ses qualités naturelles, de son tempérament, de sa personnalité. Ces

ualités sont innées ou acquises et ne font pas I’objet d’une formation comparées aux
] p
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compétences developpeées en formation initiale telles que les compétences langagieres

et celle relative a la gestion du groupe classe.

Par ailleurs, les qualités personnelles citées telles que « étre calme, compréhensif,
intelligent, attentionné, responsable, consciencieux... » ont une connotation qui reflete
une image positive désirable et socialement recherchée. On peut enfin, dire que « le
mythe du bon enseignant » tel qu’il est décrit par Abraham (1993), existe dans les

représentations des futurs enseignants interrogés.

Dans ce contexte, il nous semble nécessaire de confronter ces résultats au portrait idéal
de I’enseignant de langues étrangéres et ce, en nous reférant aux postulats du
Programme du Conseil de [’Europe'’: le professeur de langues doit étre
« un utilisateur actif » qui a une parfaite connaissance pratique de la langue enseignee,
« un planificateur habile » des activités pedagogiques, « un locuteur interactif », un
interlocuteur attentif et bienveillant, celui qui encourage et suscite I’échange, un
chercheur, « un évaluateur expérimenté » et une source de motivation pour apprendre
la langue étrangere. Selon la méme source, le réle de 1’enseignant consiste a génerer la
parole orale et écrite grace a Il’interaction. Il est clair que ce qui est exigé d’un
enseignant de FLE c’est I’obligation de faire produire du langage par ses apprenants.
Ces derniers apprennent en communiquant. Et en créant des situations d’apprentissage
plus ou moins naturelles, 1’enseignant incite les apprenants a communiquer dans la

langue étrangere enseignee.

Selon certains auteurs, 1’enseignant doit remplir « la triple fonction qui lui est réservée
o il est, a la fois, vecteur d’information, meneur de jeu et évaluateur. ». (Dabene et
Cicurel, 1990, p. 96). En effet, I’enseignant est une source de savoir pour I’apprenant,
mais ce savoir, il doit le construire a travers un jeu de questions/ réponses ou
enseignant et éleve sont deux acteurs actifs pour une action conjointe et coopérative

qui se termine généralement par la validation des acquisitions.

17Cadre européen commun de référence pour les langues: apprendre, enseigner, évaluer. Conseil de 1’Europe,
Division des Politiques Linguistiques, Strasbourg, 2000. Et le Cadre européen commun de référence pour les
langues, 2001, Didier.
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1.3. La complexité du métier d’enseignant.

Pour comprendre comment les futurs enseignants percoivent le métier qu’ils ont
choisi, nous avons analysé les réponses aux questions 8 et 9. La question 10 nous a été

utile pour identifier les taches qui rendent ce métier difficile.

»Questions8 et 9.
Q8 | Diriez-vous que le métier est: - Difficile o - Facile o Pourquoi ?
Q9 Pensez-vous que devenir un "bon enseignant" est une chose :
Tres difficile o Difficile o Facile o Plus ou moins facile oTres facile o

En réponse a la 8™ question, 92,5% des étudiants pergoivent le métier d’enseignant
comme un métier difficile parce qu’il constitue d’une part, une lourde responsabilité,
et d’autre part un métier trées complexe comme le montre les résultats de 1’analyse

thématigue menée a partir des réponses recueillies.

Iltems obtenus avant le stage | Fréquence | ltems obtenus aprés le stage | Fréquence
pratique (question 8) relative pratique (question 8) relative
-une lourde responsabilité 40,47% -un métier complexe 35,18%
-un métier complexe 28,57% -une responsabilité 18,51%
-un métier de 'humain 11,90% -un métier de I’humain 18,51%
-une nouvelle expérience 07,14% -la difficulté a gérer la | 09,25%
classe

-un métier de I'imprévu 04,76% -un métier de changement 03,70%
-un métier exigeant une forte | 04,76% -un métier exigeant une forte | 01,85%
conscience professionnelle conscience professionnelle

Résultats de I’analyse des réponses a la question 8

Avant le stage pratique, les représentations des futurs enseignants étaient orientées
vers I’idée que I’enseignant exerce "un métier a hautes responsabilités”. En effet, une
grande partie de la société projette sur les enseignants le role de 1’adulte référent qui
est censé inculquer aux jeunes les valeurs nécessaires a leur maturation. De plus,
I'enseignant se trouve constamment confronté a des défis : il doit d'une part motiver
ses éléves et d'autre part, guider les plus faibles vers la réussite. En effet, ’expérience
sur le terrain a bien montré la complexité de ce métier : les stagiaires sont conscients
que "enseigner" exige des connaissances embrassant plusieurs domaines (psychologie,

didactique, environnement familial, pédagogie, gestion de la classe, etc.), cependant
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les savoirs academiques seuls ne suffisent pas pour exercer ce métier dans toute sa
complexité. Il est nécessaire de rappeler que dans certaines situations la mise en ceuvre

et ’opérationnalisation des savoirs académiques pose probleme.

Bon nombre de spécialistes approuvent 1’idée que 1’enseignement est vécu comme un
travail complexe, caractérisé par une activité quadruple : « faire apprendre les éleves,
contrdler leurs comportements pendant leur apprentissage, estimer simultanément et
donc sans possibilité de recul les effets de sa propre intervention sur leurs activités. Le
maintien de [’ordre en classe est la condition nécessaire a [’apprentissage des éleves.
Enfin, la quatriéeme activité est en partie invisible, celle de la préparation des cours.
Bref, autant de contraintes et de difficultés a surmonter pour réussir sa mission ».
(Gelin, Rayou et Ria, 2007, p. 41).

La réponse de S9 va dans ce sens: «enseigner est un métier complexe, plusieurs
composantes entrent en jeu : [’enseignant ne doit pas seulement transmettre le savoir,
il doit aussi faire appel a plusieurs disciplines (la psychologie, la pédagogie...) alors
que pour I’informatrice S37 la complexité du métier d’enseignant provient de la
gestion de I’hétérogénéité des groupes classes. Selon cette étudiante «il
(I’enseignement) est difficile parce qu’il demande beaucoup de travail (préparation
des cours, des fiches pédagogiques...) mais le plus difficile c’est de transmettre un
savoir a un public hétérogene (niveaux différents) ». Question que les étudiants posent

souvent au retour des stages : comment gérer 1’hétérogénéité ?

Notons également 1’idée que le métier d'enseignant est avant tout basé sur le contact
humain dans toute sa richesse et sa diversité. Ce qui rend cette tache difficile c’est le
fait de parvenir a créer I'envie et l'intérét d’apprendre. En effet, la motivation des
éléves est aussi importante que les techniques de I'enseignant, car méme le meilleur
enseignant, s’il ne motive pas ses ¢éléves, il ne saura pas briser le mur de
l'indifférence. C’est ce que tente d’exprimerS13 : « le métier d’enseignant est difficile
parce qu’on va se retrouver devant des éleves peut-€tre démotivés, ou ils ne
comprennent pas facilement les le¢ons. Donc, [’enseignant doit avoir de bonnes

techniques, des méthodes pour les motiver, leur faire comprendre la legon. ».
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Aussi, il est indéniable que le métier d’enseignant repose sur la communication. La
relation de confiance entre 1’ensecignant et ses éléves est néecessaire pour que le
message soit transmis. Pour cela, I’enseignant est appelé a trouver le mot qu’il faut, le

ton qui captive pour susciter I’intérét et la curiosité de ses eléves.

Par ailleurs, ce qui est significatif pour nous dans la comparaison des représentations
du "bon enseignant" avant et apres le stage, c’est I’apparition des deux items
nouveaux « difficulté a gérer la classe » et « un métier de changement ». Apres avoir
vécu leur premiére expérience sur le terrain, nos futurs enseignants semblent
rencontrer des difficultés a gérer le groupe classe et aussi une incapacité a s’adapter
aux changements imposés par la situation d’enseignement-apprentissage (par
exemple : la gestion des imprévus). C’est ce que nous allons verifier a travers 1’analyse

des séquences enregistrées en classe.

L’enquéte aupres des futurs enseignants porte alors sur ce qu’ils considérent comme
taches difficiles dans ’exercice de leurs activités professionnelles; il leur a été
demandeé de classer dans un ordre ascendant les taches les plus difficiles a accomplir

parmi une liste de propositions recouvrant des aspects trés divers du métier.

» Questions 10.

Quelles sont les taches qui vous paraissent plutdt difficiles dans le métier
d’enseignant ? Classez-les de la plus difficile & la moins difficile en mettant le numéro
qui convient dans la case correspondante.

Motiver les apprenants ; o

Réaliser la totalité du programme de I'année ; o

Maintenir la discipline en classe ; o

Q10 Sélectionner des documents de travail ; o

Concevoir et organiser ses cours ; o

S’acquitter des taches administratives (rapport, cahier texte, bulletins....) ; o
Corriger les copies ; O

Avoir une bonne relation avec les apprenants ; o

Evaluer les apprenants de maniére objective ; o
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Le traitement des réponses a la question 10 montre que ces futurs enseignants sont
toujours préoccupés par la réalisation de la totalité du programme. Cette préoccupation
constitue une constante qui accompagne les étudiants avant et apres le retour du stage.
Ce qui nous laisse dire que la fixation sur la transmission du savoir est un trait récurent
qui caractérisent la perception du métier d’enseignant chez ce groupe d’étudiants.
Toutefois nous constatons qu’apres I’expérience du stage, "le maintien de 1’ordre en
classe™ constitue une priorité aux yeux des futurs enseignants. Le changement de
position dans le classement (de la 6°™a la 2°™ position) est trés significatif et
révélateur des difficultés rencontrées dans la pratique de la classe. Ce qui confirme les
résultats de I’analyse de la question précédente portant sur les qualités du "bon

enseignant”.

10- Les taches les plus difficiles dans le métier d’enseignant :

Avant le stage pratique

Aprés le stage pratique

1-Réaliser la totalité du programme de
'année

2-Motiver les apprenants

3-Concevoir et organiser ses cours
4-Sélectionner des documents de travalil
5-Corriger les copies

6-Maintenir la discipline en classe

7-Evaluer les apprenants de maniére
objective

taches administratives

8-S’acquitter des

(rapport, cahier texte, bulletins...)

1-Réaliser la totalité du programme de 'année
2-Maintenir la discipline en classe
3-S’acquitter des taches administratives
(rapport, cahier texte, bulletins...)

4-Corriger les copies

5-Sélectionner des documents de travall

6-Concevoir et organiser ses cours

7-Avoir une bonne relation avec les
apprenants
8-Motiver les apprenants / Evaluer les

apprenants de maniére objective

9-Avoir une bonne relation avec les
apprenants

Résultats de I’analyse des réponses a la question 10
1.4. Le stage pratique.

Pour définir les points forts et les points faibles de cette premiere expérience sur le
terrain, nous avons analysé les réponses aux questions 11 et 12 alors que les questions
13, 14, 15 et 16ont renseigné I’activité réelle des stagiaires, les taches qu’ils ont

accomplies et les compétences professionnelles qu’ils croient avoir développées au
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cours du stage pratique. Cela nous permettra de voir comment I’expérience du stage

contribue a développer les compétences professionnelles des futurs enseignants.

»Questionsllet 12.

Dans ce premier contact avec le métier, quelles ont été vos principales sources de
Qi satisfaction ?
Q12 Quelles ont été vos principales sources de frustration ou de difficulté ?

Afin de relever les appréciations de nos enquétés sur leur premiere expérience sur le
terrain, deux parametres ont été pris en compte : leurs sources de satisfaction ainsi que
celles de leur frustration.

L’analyse du corpus concernant les questions 12 et 13 laisse comprendre que la
relation aux éléves se trouve au cceur de la satisfaction des futurs enseignants de leur
premiére expérience sur le terrain. L’enseignement est un métier de contact humain
par excellence, certains étudiants trouvent en cet aspect relationnel une motivation
pour choisir ce métier. L’informatrice S 33 déclare que la source de sa satisfaction

était « un bon contact avec les éleves ; j ai su les motiver, les faire participer. ».

Il est clair que "I’acte d’enseigner” apporte énormément de joie et de satisfaction a
celui qui le pratique gréace au contact enrichissant avec les apprenants. Ceci procure le
sentiment d’importance et un certain dynamisme. Comme nous 1’avons précédemment
souligné, c’est par amour du contact avec les jeunes et par désir de contribuer a leur
développement que beaucoup d’étudiant sont choisi de faire carriere dans

I’enseignement.

Par ailleurs, la satisfaction peut étre procurée par le sentiment de réussite. En effet,
lorsqu'un enseignant atteint I’objectif fixe, il éprouve beaucoup de satisfaction. Nous
rappelons ici, le témoignage de I’étudiante S21 : « Le contact avec les éleves, le fait
que j’ai bien géré mon temps, la lecon a bien été assimilée par les éléves, quand les

éléves répondent correctement aux exercices (évaluation)».

En outre, au moment de débuter dans le métier, la présence d’un expert peut donner
plus de force aux stagiaires : disposer des conseils d’un professionnel du domaine aide

a prendre confiance et encourage les stagiaires.

167



Chapitre2. Analyse des données recueillies

Par ailleurs, la motivation des éléves est une autre source procurant encouragement et
sensation de réussite. Cette relation de confiance est absolument indispensable pour

donner aux éleves I'envie d'apprendre et a I’enseignant le sentiment d’étre utile.

Fréquence ] ) Fréquence
Source de satisfaction . Source de déception .
relative relative
-le contact avec les éleves 26,66% -la gestion de la classe 21,83%
-le sentiment d’avoir réussi son cours | 15,23% -la gestion du temps 12,64%
-le professeur d’application 12,38% -la gestion du stress 08,04%
-la motivation des éléves 10,47% -le professeur d’application | 06,89%

Résultats de I’analyse des réponses a la question 12

En revanche, les problemes de discipline rendent difficile I’exercice du métier. De ce
fait, la gestion de classe semble étre la préoccupation majeure des stagiaires qui,
sensibles "au climat de la classe”, trouvent des difficultés a mettre en ceuvre les
enseignements prévus. La déception, la frustration, la peur, I'impuissance, l'incertitude
sont autant de sentiments qui peuvent étre causés par la mauvaise gestion de la classe.
Ce qui entrave le développement professionnel de ces futurs enseignants et le risque de
voir leur identité professionnelle touchée. Les témoignages de 1’étudiante S7 sont
édifiants : «j’ai peur de ne pas pouvoir controler les éléves, j’ai peur de tomber dans
[’erreur, les fautes d’orthographe quand j’écris au tableau ».

Dans ce contexte, nous reprenons Rayou et Van Zanten, pour qui la gestion de la
classe est parfois prédominante et implique des compétences diverses : « le travail des
enseignants devient tout autant émotionnel qu’intellectuel, car il faut mobiliser, outre
les savoirs académiques, des connaissances et des savoir-faire divers pour assurer des
interactions qui rendent possibles les apprentissages ». (2004, p.31). En effet,
I’enseignement exige un investissement profond, tant affectif que cognitif, dans les
relations humaines avec les éléves. Ces relations ne réussissent que lorsque les
enseignants s’engagent en personne dans les interactions et obtiennent le consentement

et la participation des éléves.

Par ailleurs, la présence du professeur d’application peut parfois rendre la tache du
stagiaire plus difficile dans la mesure ou il est contraint de suivre a la lettre les

instructions de cet enseignant pour se sentir rassuré. Nous reprenons le témoignage de
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la stagiaire S38 qui pense qu’elle n’est pas vraiment autonome a cause de «la

maitresse d’application qui lui (hous) imposait sa méthode ».

Notre observation sur le terrain nous a permis de comprendre que les professeurs
d’application peuvent avoir des profils différents : parfois la centration sur la
responsabilité que le professeur d’application a, Vvis-a-vis de sa classe, I’améne a
craindre que 1’accueil du stagiaire ne vienne perturber le bon fonctionnement de sa
pratique professionnelle. En revanche, certains professeurs d’application affichent une
véritable intention formatrice et souhaitent communiquer aux jeunes enseignants leur
connaissance du métier ; cela peut aller jusqu'a une volonté de les modeler a leur
image. Par contre, une minorité d’enseignants acceptent un stagiaire pour ne pas
déplaire a l'institution (comme si c’était un service rendu au directeur de
I’établissement) ; dans ce cas précis, ces professeur d’application peuvent ne pas se

sentir suffisamment compétents ou reconnus pour former un futur collegue.

Pour leur part, les stagiaires adoptent genéralement une « attitude de soumission » afin
de ne pas contrarier le professeur d’application ou de rentrer en conflit avec lui de peur
d’étre sous évalués a la fin du stage. Une telle attitude pourrait menacer le

développement de 1’identité professionnelle du stagiaire.

En résumé, les éléments qui marquent le bonheur des stagiaires relevent beaucoup plus
des relations qu’ils ont pu nouer aussi bien avec les éléves qu’avec les professeurs
d’application, alors que les aspects qui relévent de la gestion disciplinaire (gestion de
la classe, gestion du temps et du stress) ne leur ont apporté que frustration, géne et
ennui. Dans ce contexte, il est légitime de se demander si la formation initiale a
suffisamment préparé les stagiaires a développer leurs compétences professionnelles

nécessaires a la pratique de ce métier.

Par ailleurs, inciter les enseignants stagiaires a se prononcer sur la valeur de la
formation initiale c’est donc identifier ce qu’elle leur apporte du point de vue de la
construction de compétences professionnelles. La compétence professionnelle est ici
entendue comme la mise en synergie de ressources multiples permettant de faire face a

des situations complexes, elle est de I’ordre du savoir mobiliser (Perrenoud,1999).
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»Questions13, 14, 15 et 16.

013 Quelles sont les principales compétences que vous pensez avoir développées pendant le
stage ?

Q14 | Quelles sont les taches que vous avez eues a accomplir pendant le stage ?

Q16 | Quelles sont celles pour lesquelles vous vous sentez le plus préparés ?

L’analyse des réponses aux questions 13, 14 et 16 montre que ces étudiants pensent
avoir développé une bonne maitrise de la communication orale, I’organisation du
travail pédagogique ainsi qu’une bonne gestion de la classe. C’est ce que nous allons

vérifier a travers I’analyse des vidéos enregistrées en classe.

Items obtenus pour | Fréquenc | Items obtenus pour | Fréquenc | Items obtenus pour [Fréquenc

la question 13 e relative la question 14 e relative la question 16 e relative
Communiquer 0 Préparer les fiches Organiser le travail
a 26,19% | FTERATED 18,18% | ooee 43,33%
oralement pédagogiques pédagogique
23,80% | S'acquitter du 16,52% 30,00%

Gérer la classe Gérer la classe

travail administratif

Interagir avec les Evaluer les travaux Evaluer les travaux

0, 0,

o 08.33% o 16,52% - 23,33%
éleves des éleves des éleves
Concevoir les 07.14% Présenter des 13.22% Assurer la 10,00%
cours cours surveillance
Motiver les éléves | 7 149 | Gérer la classe 07,43%

Assurer la S'acquitter du

4 0 i travail administratif 06,66%

Gérer le temps 02,38% |surveillance 06,61%

des éleves

Résultats de I’analyse des réponses aux questions 13, 14 et 16.

L’exercice de la fonction enseignante pendant la période du stage pratique a donné
I’opportunité aux stagiaires de découvrir les différents aspects de ce métier. Ils ont eu
I’occasion de prendre la parole pour expliquer des contenus pédagogiques, concevoir
des cours, évaluer les travaux des éleves, s’acquitter des taches administratives, etc.

En effet, le stage constitue le dispositif le plus saillant dans la mesure ou il correspond
a la situation de travail authentique a laquelle tout enseignant est confronté. Nous
estimons que pour ces enseignants stagiaires apprendre son métier suppose de savoir
exercer un controle sur la classe c’est-a-dire posséder un certain nombre de routines

afin d’instaurer un climat favorable a I’apprentissage. Ces préoccupations recoupent
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les conclusions de travaux de recherche sur les jeunes enseignants (Rayou & Van
Zanten, 2004) : la construction d’un ordre scolaire (faire respecter la discipline) est une

condition préalable pour la transmission du savoir.

Q15 : Quelles sont celles pour lesquelles vous vous sentez le moins préparés ?
Items obtenus pour la question 15 Fréquence relative

-La gestion de la classe. 24,13%

- L’évaluation des travaux des éléves 24,13%

-La gestion du temps 13,34%

-La conception des cours 10,34%

Toutefois, les réponses a la question 15 permettent de cibler les taches auxquelles les
stagiaires n’ont pas été suffisamment préparés au moment de leur formation et qui
méritent d’étre consolidées : la gestion de la classe et I’évaluation sont citées en téte de
liste avec une frégquence relative de 24,13%, suivie de la gestion du temps (13,34%) et

de la conception des cours (10,34%)

Certes, les programmes de formation initiale ont pris en considération certains
paramétres comme 1’évaluation mais cela reste insuffisant. La gestion de la classe est
un contenu qui ne figure pas dans les programmes de formation des enseignants du
college et du lycée. La mise en pratique de certains aspects de la formation initiale
gagnerait a étre renforcée en introduisant des études de cas, des simulations de

situations de classe ainsi que des séances d’analyse de pratiques professionnelles.

Nous pouvons dire que les compétences citées par ces étudiants se situent
principalement autour de ce que Paquay (1994) a classé dans le paradigme de
« [’enseignant instruit et [’enseignant personne » au détriment des autres paradigmes
« du technicien, de [’acteur social, du praticien artisan et du praticien réflexif ». C’est
ce qui explique, a notre sens, le fait que ce groupe de futurs enseignants ait une

conception intellectuelle et disciplinaire du métier d’enseignant.
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1.5. La formation initiale.

Pour connaitre la perception des futurs enseignants de la formation initiale dispensée
au niveau de ’ENS d’Alger, nous leur avons demandé de donner une appréciation
générale sur la nature de cette formation (la question 17). Leurs réponses aux questions
18, 19 nous ont permis de faire ressortir les points forts et les points faibles de cette
formation. Quant a la question 20, elle nous a permis de dégager les insuffisances dans

les plans de formation.

A ce niveau d’analyse, I’opinion des formés est indispensable pour évaluer la qualité
de la formation. Nous sommes d’accord avec Moyne, Artaud et Barlow, qui affirment
que « ce sont les bénéficiaires de la formation qui sont mieux a méme d’apprécier ce

que leur a apporté, d’un point de vue professionnel et personnel » (1988, p.184).

» Question 17 et 19.

17 - Estimez-vous que la formation recue est :

o o Vraiment
Adaptée a vos | Inadaptée a vos ] ] o i
Suffisante Insuffisante | Trop théorique | axée sur la
attentes attentes )
pratique

22,5% 2,5% 15% 40% 42,5% 7,5%

L’analyse des réponses a montré que 42,5% des étudiants pensent que la formation
dispensée au niveau de I’ENS d’Alger est une formation trop théorique, déconnectée
des problémes rencontrés sur le terrain. Cette opinion est confirmée a travers 1’analyse
des réponses recueillies pour la question 19 ou I’item "une formation axée sur la
théorie" apparait en premiére position avec une fréquence relative de 19,60%.

Les futurs enseignants estiment que les contenus de la formation initiale accordent une
grande importance a la formation académique négligeant ainsi la mise en pratique de
ces aspects dans les situations de classe. En effet, bon nombre de stagiaires trouvent
tres difficile, voire impossible, de transférer et de mettre en application les
apprentissages developpes en formation initiale lors du stage pratique. Ceci parait tout
particulierement évident au moment de la "gestion de la classe"”. Ainsi, le pourcentage

de la population pour qui la formation est insuffisante est estimé a 40%.
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19. Citez les aspects de votre formation initiale que vous jugez superflus.
Items obtenus pour la question Frégquence relative

3. Une formation axée sur la théorie 19,60%
4. L’importance accordée a la littérature 17,64%
5. Les limités du stage d’application 15,68%
6. Les modules de la linguistique 11,76%
7. Le manque de formation en didactique 7,84%

8. L’évaluation 5,88%

L’importance accordée a la littérature dans le plan de formation constitue un autre
obstacle cité par les étudiants interrogés qui ne voient pas I’intérét d’aborder les
grandes théories littéraires dans les cours dispensés a la formation des futurs
enseignants. Ceci nous pousse a réfléchir sur la maniere dont la littérature est
appréhendée : est ce que les programmes font le lien entre 1’enseignement des théories
littéraires et la part de la littérature prise en charge a travers les textes proposés dans
les manuels scolaires ? A-t-on pensé a une véritable didactique du texte littéraire dans
les programmes de formation des futurs enseignants ?

De méme, I’organisation des stages fait parfois défaut: I’accueil dans les
établissements scolaires puis dans la classe constitue un élément déterminant pour
réussir dans le milieu professionnel. Or, les stagiaires sont parfois confrontés aux
mauvaises conditions d’accueil du professeur d’application qui refuse de prendre en
charge un groupe de stagiaires sous prétexte que la présence des stagiaires perturbera
le bon déroulement des cours. Aussi, les lenteurs dans les affectations entrainent une
réduction importante de la période de stage. Les stagiaires n’assistent donc pas au
commencement de I’année scolaire et les aspects liés a la vie de la classe ne sont pas
vécus dans leur globalité. Ces dysfonctionnements ont un impact sur le stagiaire et

peuvent porter atteinte a sa formation.

» Question 18.
Le stage pratique est une composante essentielle de la formation initiale puisqu’il
permet aux futurs enseignants d’étre confrontés a la réalité du terrain. Ainsi : « Le fait

d’enseigner, le fait de savoir comment gérer sa classe, le contact avec les éleves, le
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contact avec les parents d’éleves, le contact avec les autres membres de

[’établissement » offre une opportunité qui réjouit I’informatrice S15.

Q18. Citez les aspects de votre formation initiale que vous trouvez utiles.
Items obtenus pour la question 18 Fréquence relative
- L’apport du stage pratique 23,18%

- Le perfectionnement linguistique 23,18%

- La formation didactique 17,39%

- La formation psychologique 10,14%

- Toute la formation est utile 04,34%

- la connaissance des programmes scolaires 04,34%

- Les modules littéraires 04,34%

- Les enseignants formateurs 04,34%

- Le professeur d’application 02,89%

Résultats de I’analyse des réponses a la question 18

En effet, le stage oblige les stagiaires a S’interroger sur les liens entre 1’aspect
théorique et I’aspect pratique de la formation. Le stage les prépare a leur future
fonction et leur permet d’acquérir des compétences professionnelles dans les mémes
conditions que celles de I’exercice du métier. Par conséquent, le stage marque une
étape cruciale du développement professionnel du futur enseignant et une phase

charniere dans la construction de son identité professionnelle (Tardif, 1992).

Cependant, il est nécessaire de veiller au bon déroulement du stage pratique et faire
profiter au maximum les futurs enseignants de la réalité du terrain pour mieux les
préparer au métier. Bien qu’il soit important pour les stagiaires de se familiariser avec
la réalité du terrain, de connaitre les apprenants et de comprendre leurs attitudes et
comportements, le stage pratique est aussi pour eux le moment d’une initiation
effective aux pratiques de la classe. Dans ce sens, il faut prévoir un moyen pour rendre
le stage plus formatif, de permettre au formateur de revenir sur les cours présentés par

les stagiaires pour une analyse de pratiques professionnelles.

Ces etudiants souhaiteraient que les stages soient plus nombreux et d’une durée plus
longue pour offrir de meilleures opportunités d’échanges entre stagiaires et professeurs
d’application. Il faut adapter davantage les stages aux besoins de la formation initiale

en augmentant la durée du stage et ce en les programmant dans des contextes variés.
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Programmer les stages une année avant la fin de la formation serait plus profitable
pour les futurs enseignants. Bon nombre de ces étudiants pensent que cette formation
leur a été utile dans I’acquisition d’une bonne maitrise de la langue enseignée grace
aux modules de manipulation linguistique tels que la pratique systématique de la
langue, la syntaxe, la grammaire corrective, les pratiques et techniques de I’oral et de
I’écrit ainsi qu’une certaine connaissance de la didactigue notamment avec les

contenus dispensés en didactique générale et didactique de la discipline.

» Question 20.

Q20 | Citez des domaines ou des modules que vous auriez aimé étudier au cours de la

formation initiale parce que vous en avez ressenti le besoin au cours du stage.

En réponse a ces questions, les futurs enseignants souhaiteraient aborder les modules
de didactique dés les premiéeres années de formation pour une meilleure acquisition des
notions de base et un transfert plus facile de ces notions dans les situations de classe.
Aussi, les contenus relatifs a la gestion de la classe méritent d’étre travaillé dans un
module a part avec des mises en situations plus concretes. Les futurs enseignants
considerent sans doute que le niveau théorique est bon, mais que la théorie n’est pas en
relation avec la pratique et, surtout que cette derniére reste insuffisante pour leur
permettre une meilleure gestion de la classe. C’est pourquoi, ils réclament plus de
contenus relevant de la pédagogie, de la didactique, de 1’analyse des pratiques
professionnelles et notamment une articulation entre la théorie et la pratique.

A ce propos, nous pensons que le plan de formation issu du projet FSP (« FSP/Algérie-
2006-37») est en mesure de repondre aux aspirations de nos stagiaires. C’est pourquoi
nous demandons 1’application des nouveaux programmes issus de ce projet au niveau
de ’ENS de Bouzaréah a Alger. Signalons que ces programmes sont déja mis en
application dans les autres ENS telles que Constantine et Oran. (cf. Annexe 6:

nouveau plan de formation issus du projet FSP « FSP/Algérie-2006-37»).

En guise de syntheése, le dépouillement du questionnaire nous laisse dire que le stage a
contribué a changer les représentations que se font les stagiaires du meétier

d’enseignant avant la période du stage et que la plupart des enquétés affirment ignorer
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les conditions difficiles de la situation réelle d’enseignement. En effet, avant de
connaitre la réalit¢ du terrain, ce groupe d’étudiants avaient une conception
"intellectuelle™ du métier d’enseignant, liée principalement a la transmission du savoir
intégré lors de la formation. Or, apres la premiére expérience sur le terrain, leur
conception du métier d’enseignant connait une mutation du niveau intellectuel ou
disciplinaire vers le niveau relationnel. Ces étudiants ont fini par comprendre que
I’enseignement est un métier relationnel et que la relation construite avec les
apprenants est primordiale pour la réussite de I’apprentissage. C’est dans les
interactions et la relation construite avec leurs éleves que ces futurs enseignants

actualisent, expérimentent et développent leurs compétences professionnelles.

En examinant leurs représentations du métier d’enseignant et les qualités du bon
enseignant, nous concluons que 1’identité professionnelle de ce groupe de stagiaires se
fonde davantage sur des qualités personnelles que sur des caractéristiques de la
profession. En effet, I’image de I’enseignant véhiculée se rapproche d’une conception
idéalisée dans laquelle le "bon enseignant” est defini par des qualités personnelles
exceptionnelles. Cette image peut avoir des effets négatifs sur la construction de
I’identité professionnelle du futur enseignant qui peut s’attacher aux qualités
personnelles citées précédemment et s’éloigner des caractéristiques professionnelles

du métier d’enseignant.
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2. Analyse des entretiens d’auto confrontation
La lecture des entretiens menés aupres d’un groupe restreint d’enseignantes stagiaires
nous a permis d’identifier leurs préoccupations majeures que nous avons analysées
afin de montrer leurs liens avec I’objet de notre recherche. En effet, les éléments
recueillis et analysés s’articulent autour de quelques axes qu’il nous parait utile de

mettre en perspective dans la partie qui suit.

2.1. L’'image de soi

La valeur que I’individu s’attribue, la positivité et I’estime de soi sont liées au regard
porté sur soi-méme ou par autrui aprés avoir réussi ou échoué dans n’importe quelle
expérience. Nos enseignantes stagiaires sont préoccupées par 1’image de soi : elles
sont fixées sur elles-mémes et elles sont trés attentives aux changements qui s’opérent

en elles lorsqu’elles entrent pour la premiere fois sur la scéne de la classe.

» Le stagiaire : étudiant ou enseignant ?

Le stage constitue souvent une premiére approche du métier auquel se destine le futur
enseignant et permet ainsi une transition de statut d’étudiant vers celui d’enseignant.
Abraham dans Le monde intérieur des enseignants avait déja remarqué que
« ’expérience du stage représente, pour beaucoup d’étudiants et d’étudiantes en
formation a [’enseignement, le premier contact réel avec le milieu scolaire et la
profession enseignante. L’insertion dans leur futur milieu professionnel constitue, en

quelque sorte, une transition du statut d’étudiant a celui d’enseignant » (1972, p.13).

Cependant certaines stagiaires n’ont pas encore pris conscience de ce changement et
continuent a se comporter comme si elles étaient toujours étudiantes. C’est le cas de la
stagiaire S1 qui s’exprime dans un débit trés rapide face a un public d’éléves en
1¢®AM. Elle oublie qu’elle s’adresse 4 un groupe d’éléves non natifs et se justifie par
I’habitude qu’elle a eue, en tant qu’étudiante, a s’exprimer dans un débit rapide : « Je
pense que c’est une question d’habitude puisque je n’étais pas habituée a la situation,
a l’enseignement. Donc, j’avais [’habitude de parler rapidement par exemple ici a

I’ENS ou...euh ! Voila...donc, c’est une question de...d habitude ».

177



Chapitre2. Analyse des données recueillies

Cette stagiaire n’a pas pu s’adapter au niveau de langue des éléves. Selon Cicurel
« pour se faire comprendre, il (I'enseignant) modifie son débit, le rythme de ses
questions, son intonation.» (1985, p. 16). En reprenant I’expression de la méme
auteure, on peut dire que le « souci métalinguistique » chez cette enseignante stagiaire
fait defaut.

Dans d’autres circonstances, la méme stagiaire agit en tant qu’enseignante et se
préoccupe du niveau d’assimilation de ses éléves : « C’est-a-dire que ce ne sont pas
des natifs déja, ils apprennent le francais comme une langue étrangere. Donc, il fallait
comme méme simplifier les choses pour qu’ils puissent assimiler ». Ce moment de
transition entre le statut d’¢tudiant vers celui d’enseignant est vécu par la stagiaire
comme un conflit identitaire (Durand, 2000). En effet, le passage du statut d’étudiant
vers celui d’enseignant n’est pas facile parce que I’image "idealisee" de I’enseignant
est mise a I’épreuve, voire méme remise en question. Ainsi, 1’expérience du stage
dissipe toutes les illusions et fait apparaitre ce métier dans sa vraie réalité en faisant
naitre chez les stagiaires des appréhensions et des sentiments d’angoisse. Des émotions
intenses découlent du décalage entre les attentes des stagiaires, fruits des
représentations construites de ce métier et la perception de la situation dans laquelle
elles se sont engageées. Les stagiaires sont soumis a la critique, au sentiment d’échec, a
la peur de I’'imprévu, a la surcharge du travail, aux rapports difficiles avec les éleves, a
I’image de soi parfois peu positive, etc. L’exemple de I’enseignante stagiaire S3 qui
évoque sa frustration et sa déception quand elle réalise que son image d’enseignante
est menacée parce qu’elle est contrainte de recopier la regle du manuel scolaire sans
apporter sa propre contribution dans la construction du savoir: «je me suis sentie
faible, je me suis sentie euh ! Je ne servais a rien. Voila, J'étais la a écrire "le
retenons du manuel™ ».

Le témoignage de cette stagiaire est une confirmation que son image en tant
qu’enseignante est menacée parce que sa liberté d’agir en classe €tait limitée. Le poids
des prescriptions administratives et pédagogiques péese tres lourd sur la psychologie de
cette stagiaire qui cherche a s’imposer en tant qu’enseignante a part entiére capable de

choisir des supports nouveaux, de formuler ses propres questions, de planifier sa
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propre progression. Plus loin, elle ajoute : « en tant gu enseignante...euh...je voulais
vraiment...euh...innover....Et leur dire voila...C’est bien de dire non ce n’est pas le
retenons du livre, je vous ai apporté quelque chose de nouveau. Euh ! J'aurai plus
confiance en moi et j'aurai...euh... j’aurai... euh ...Méme les éleves ils ressentent ¢a,
ils vont se dirent : « Ah ! Oui ! On n’a pas ce qu’il y a dans le livre ! ». Donc, ils vont
s 'intéresser encore plus, ils vont se dire « Ah'! Oui ! Notre enseignante, elle sait des

choses... euh ! ».

Cette situation peut entrainer parfois un sentiment de frustration conduisant a
I’abandon. C’est le cas de ’enseignante stagiaire S4 qui, aprés avoir vécu un échec,
déclare: «en tant qu’enseignante, ici, je me sentais incapable de continuer

[’enseignement, je voulais le quitter, directement ».

Cette stagiaire pense abandonner le métier qu’elle a choisi parce qu’elle s’est sentie
incapable de gérer la classe et d’assumer les responsabilités qui lui incombent. N’ayant
pas encore développé son "soi professionnel”, elle renonce déja a 1'idée d’étre

enseignante.

A ce sujet, certains spécialistes confirment que le sentiment d’incompétence et
I’instabilité professionnelle qui résulte d’une précarité pédagogique et professionnelle
(préparation des lecons, gestion de la classe, relations avec ses collegues) est amplifié
par le passage du statut d’étudiant vers celui de professionnel responsable et alimente
ces doutes identitaires (Martineau &Presseau 2007, Ria 2009).

» Le soi professionnel

La considération d’autrui, selon Abraham, renforce le sentiment que toute personne
entretient vis-a-vis de soi. « L’image professionnelle de soi est déterminée par la
considération que l'individu a de lui-méme et par celle qu’il attribue aux autres a son
égard. Les éléments interpersonnels influent, non seulement sur le sentiment de
satisfaction mais egalement sur le moral de ['individu ». (1984, p. 94). En effet, les
premiéres prestations sont déterminantes en ce qui concerne I’image que le stagiaire se
fera de Ilui-méme comme enseignant. La situation douloureuse décrite par

I’enseignante stagiaire S4 est significative. C’est toute son image et celle de ses
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habiletés qui est remise en question : «oui! Le probléme est avec cette classe. En
posant les questions, j arrive pas a poser des questions, j 'arrive méme pas a expliquer
les questions, ni ...euh... mémes les points de langue avec les autres classes, ca
marche pas...Je criais tout le temps, j arrivais pas a marquer ma présence, je n’étais

pas ferme ».

Face a un groupe d’éléves dissipés, cette enseignante stagiaire se sent incapable de
mobiliser son savoir, son savoir-faire et son savoir-étre qui lui permettent de s’adapter
a la situation. Le manque de réactions de S4 I’ameéne ainsi a se sentir "démunie". Elle

est alors a la recherche d’une "recette miracle" qu’elle n’aurait plus qu’a appliquer.

Apres avoir rencontré des difficultés a atteindre les objectifs fixeés en classe, cette
enseignante stagiaire s’interroge sur son choix de carriére : « L enseignement, est-ce
vraiment ma vocation ? ». La stagiaire S4 déclare : «j’aime le métier que j’ai choisi

mais je me sens incapable, je ne suis pas préte a enseigner ».

Elle cherche a justifier sa décision en cumulant différents indices : les uns concernent
le niveau de sa compétence a accomplir des taches pédagogiques, les autres, les
rétroactions des éleves et du maitre de stage. Autrement dit, les comportements des
individus dépendent beaucoup plus des représentations qu’ils ont d’eux-mémes, des
autres et des conditions qui sont les leurs que de ce qu’ils sont réellement et des

conditions objectifs dans lesquelles ils agissent.

C’est le cas de cette enseignante stagiaire qui nourrit des représentations négatives
quant a sa capacité a enseigner. Ce qui meéne a des conflits identitaires et alimente le
désir de quitter le groupe professionnel. Il serait donc important d’aider ces
enseignantes stagiaires a relativiser leur perception négative d’elles-mémes afin

qu’elles soient en mesure de répondre a la question : « suis-je faite pour enseigner ? ».

Dans d’autres circonstances, la non-maitrise du contenu disciplinaire n’est pas sans
conséquence sur la perception que 1’enseignante stagiaire S2 a d’elle-méme et de son
statut d’enseignante. Un sentiment d’incompétence est ressenti par cette stagiaire et la

laisse perplexe face aux regards des éléves qui s’attardent sur son visage (le visage qui
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rougit et palit, les mains qui tremblent, etc.). Confuse, S2 declare : « en realité, je ne
savais pas c’était quoi "la vrille de la vigne" », et ajoute : «j’étais vraiment génée,
Jjétais génée parce que pour moi ils vont se dire : « Ah'! Le professeur, elle ne sait
pas, c’est le professeur et elle ne sait pas ! ». Dans cette situation, la non-maitrise des
connaissances ou des techniques pédagogiques appropriées est interprétée comme une
incompétence et crée une sensation de malaise qui affecterait le soi professionnel du

stagiaire.

Confrontée a une situation qui la déstabilise dans ses repéres identitaires, cette
enseignante stagiaire qui, ignore effectivement le sens du mot "vrille", tente de
conforter une estime de soi suffisante et invite ses éléves a découvrir le sens du mot en
question au moment de la lecture du texte. Elle développe ainsi une stratégie
identitaire qui « @ pour fonction de maintenir intact, ou d’augmenter, le degré de

valorisation de soi ». (Tap, Esparbes-Pistre et Sordes-Ader, 1996, p. 189).

Mais, si le stage est une étape difficile pour la quasi-totalité des stagiaires, il peut étre
une expérience trés enrichissante pour certains. Pour les uns, le stage permet de
confirmant leur choix professionnel et pour les autres d’entamer leur carriére dans ce
domaine et ainsi voir leur processus de construction identitaire s’enclencher. C’est le
cas de cette enseignante stagiaire S3 qui se voit agir comme une enseignante a part
entiére, elle ne se considére plus en situation d’apprendre le métier, mais bien en
situation de I’exercer. C’est le cas de S3 qui raconte : «il y avait des éleves qui ne
suivaient méme pas avec moi, il y avait des éléves qui me disaient pourquoi vous
écrivez sur le tableau puisque ca a sonné, puisque il y a la définition sur le livre.
Malgré ¢a j’ai, j'ai comme méme réussi a les garder en classe malgré que ¢a a sonné
surtout que c’est la fin de journée, c’était trois heures et demie...euh... 15h30 ou
16h30. Donc, ils sont souvent pressés de sortir. Bon, ils sont assis, ils ont méme

continué a éecrire...euh ! »

Pour cette stagiaire, « étre enseignant » ne se limite pas a transmettre le savoir mais a
savoir gérer "le groupe classe". Cette compétence, par ailleurs, n’est pas acquise a

riori, elle se développe et se consolide par I’activité ; méme si ’enseignant n’est pas
g p
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confronté le plus souvent a un probleme de discipline, il doit sans cesse rappeler et

marquer sa présence et imposer son autorité face a ses éleves.

Dans ce contexte, Bruno Robbes rappelle que I’autorité éducative est« une relation
Statutairement asymétrique dans laquelle [’auteur, disposant de savoirs qu’il met en
action dans un contexte spécifié, manifeste la volonté d’exercer une influence sur
[’autre reconnu comme sujet, en vue d’obtenir de sa part et sans recours a la violence

une reconnaissance qui fait que cette influence lui permet d’étre a son tour auteur de

lui-méme ». (2010, p. 158).

2.2. L’acte pédagogique
La plus récurrente des préoccupations concerne les commentaires fournis par les

enseignantes stagiaires quant a 1’acte pédagogique mené en classe.

» Fixation sur la fiche pédagogique

Selon les régles du métier, I’enseignant veille a ce que les contenus a traiter soient bien
hiérarchisés. Cependant, 1’observation des séances enregistrées montre que face aux
éléves, certaines enseignantes stagiaires se montrent souvent trés préoccupées par la
nécessité de faire défiler le contenu de la fiche pédagogique préparée pour mener a
terme la séance. Et lorsqu’elles sont confrontées a un probléme dans la gestion d’une
séquence d’apprentissage, le seul recours est souvent la fiche pédagogique, ce qui ne

suffit pas pour développer des compétences émergeant de la situation didactique.

En visualisant son activité, S4 remarque qu’elle ne pouvait pas se détacher de sa fiche
pédagogique : « La, j’étais attachée a ma fiche et je n’arrétais pas de dire « Silence !

Silence ! » Et eux, non...euh ! ».

Par ailleurs, dans leur conception du métier, ces enseignantes stagiaires semblent tres
attachées a 1’idée d’exécuter, dans la méme chronologie, les étapes prévues pour
I’exploitation du texte, négligeant ainsi toute part d’imprévus caractérisant les
situations d’enseignement-apprentissage. Cette attitude provoque parfois une

perturbation dans la mise en ceuvre des enseignements.
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Cette enseignante stagiaire, qui prépare sa fiche pedagogique en suivant le modele
applicable a un texte ordinaire, est déstabilisée au moment de s’apercevoir que les
¢léments para textuels qu’elle a I’habitude d’exploiter pour formuler les hypothéses de

sens n’existent pas dans ce genre textuel.

Voici en détails la réflexion de S5: « Le texte est une lettre. Alors, d habitude dans
une séance de compréhension de [’écrit, on commence par les hypothéses de sens,
d’abord. Apres on travaille le para texte et les hypotheses de sens. Mais la, comme il
s’agissait d’'une lettre, j’ai préféré passer cette étape parce qu’il n’y a pas quoi
travailler, on va dire dans une lettre, les hypothéses de sens d’apres un titre et tout ¢a.
Alors qu’est ce que j’ai fait, j’ai, au fait, un rappel avec, j’ai préféré faire un rappel
de la séance préceédente c'est-a-dire la séance d’oral parce que dans, la séance de
["oral, en séance de compréhension, ils ont travaillé une lettre. C’est un petit peu le
méme systeme, c’était un petit peu pareil. C’est pour ¢a que j’ai préfére... éveiller leur

intérét avec la séance d’oral. Et ¢a a bien marcher, en fait, je trouve ».

N’étant pas bien préparée a l’exploitation de ce genre de texte, S5 renvoie les
apprenants a la séance de 1’oral pour rappeler les différentes composantes de la lettre.

Est-ce vraiment la démarche appropriée ?

D’autres enseignantes stagiaires portent une appréciation négative sur leur démarche a
cause du non respect des étapes prévues pour atteindre les objectifs de la séance. Dans
ce contexte, la stagiaire S2 déclare : «il fallait confirmer les hypotheses avant de
passer a l’exploitation. C’est une étape que j’ai ...euh...complétement zappée... ». Elle
ajoute «oui! Pour les hypotheses de sens, j'ai effacé les hypothéses alors que

normalement je dois barrer seulement »

Ainsi, les stagiaires accordent une grande importance a la démarche suivie, aux
routines installées pour I’exploitation du support textuel. De plus, I’examen des fiches
pédagogiques indique qu’il s’agit, pour ces enseignantes stagiaires, de la construction
d’un scénario préétabli a faire dans le temps prévu. Aucune fiche n’envisage plusieurs

pistes possibles pour atteindre les objectifs de la séance.
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> Gestion des interactions en situation

L’enseignement est défini comme un travail interactif (Tardif & Lessard, 1999) ou le
rapport a autrui (les éléves) occupe une place capitale. De ce fait, la question de

I’efficacité de I’enseignant est généralement définie par I’interaction avec les éleves.

Par ailleurs, étant donné que le role des attentes de 1’enseignant envers les éléves est
déterminant®, on peut dire que la relation pédagogique, le comportement de
I’enseignant dans la classe et le type d’interaction avec les ¢€leves influent sur la
réussite de ces derniers. A ce sujet, I’action de I’enseignant constitue un indicateur

d’évaluation important dans le processus de communication interpersonnelle.

En visualisant son activité, I’enseignante stagiaire S3 apprécie les interactions verbales
et les considere comme un moyen pour motiver les éleves. Ces eéchanges verbaux
vivifient le milieu didactique et donnent aux éleves la certitude que chacune de leurs
actions contribue, a faire découvrir, des acquisitions nouvelles qui émergent de ce
contact : « Chaque fois, méme s’il y avait une mauvaise réponse, je disais... Ben...il y
avait, tres bien, il y a des... des appréciations. Ca a encouragé les éleves, je disais
pas tout a fait ¢ca...euh ! Par rapport a la psychologie des éléves, je crois que c’est
important de dire que c’est faux...euh... Pour la compréhension ¢a a toujours...ils se
rapprochent toujours du sens, c¢’est vrai qu’on ne peut pas trouver le sens complet

mais on se rapprochait du sens des fois. Donc...euh... donner des appréciations... ».

Les appréciations adressées aux e€leves sont, selon cette enseignante stagiaire,
essentielles car I’interactivité est le moteur de I’apprentissage en classe. En effet, les
feed-back ont un role structurant et fondamental : quand ils sont positifs, ils renforcent
ce qu’a dit 1’¢éleve et le valorise ; quand ils sont négatifs, ils permettent a 1’apprenant
de relancer et mieux continuer sa réflexion. La stagiaire S3 est convaincue que la

simple émission du terme « bien » revét une valeur qui encourage 1’¢léve a prendre la

18] ’effet pygmalion : les deux chercheurs américains R. Rosenthal et L. Jacobson (1968) ont apporté une preuve
expérimentale du role décisif des préjugés favorables des enseignants dans les résultats de leurs éléves.
Autrement dit, ces psychologues ont montré que 1’image que 1’enseignant avait de ses éléves déterminait leur
réussite en favorisant implicitement ceux qu’il pense étre de bons éléves. L hypothése vérifiée est « dans une
classe donnée, les enfants dont le maitre attend davantage feront effectivement des progres plus grand ». Il
suffirait donc de croire dans les capacités de 1’¢leve pour qu’il réussisse.
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parole. Pour cette enseignante stagiaire, il s’agit d’une satisfaction liee au fait de «

faire parler ['apprenant » qui trouve sa réalisation dans les prises de parole.

D’un point de vue théorique, ’interaction doit étre organisée autour d’un jeu de
questions/réponses permettant aux éleves de découvrir eux-mémes la réponse a leurs
propres questions et d’acquérir des compétences qu’ils ne peuvent pas forger en toute
autonomie. La stagiaire S5, observant elle-méme 1’organisation de ses interactions
verbales, affirme, dans cet extrait, qu’clle n’a pas réussi a établir «une relation
dialogique » trés dynamique entre elle et ses éléves sur 1’objet de savoir. Elle avoue
avoir anticipé sur les réponses attendues: « Parfois, je trouve que j anticipe un petit
peu trop sur les réponses et je ne laisse pas trop, assez de temps pour...euh...aux
apprenants de réfléchir et de répondre. Parfois je donne les réponses sans faire

attention ».

Cette attitude n’est pas en faveur des apprentissages car c’est I’enseignant qui mene le
jeu par son discours. La linguiste Liliane Sprenger-Charolles (1983) explique bien ce
mode de communication discursive qui est trés récurrent dans 1’attitude magistrale :
« le maitre est en position haute, l’éleve en position basse...le maitre effectue tous les
actes directeurs, ceux dont la fonction dans l’'interaction est de commander une
réaction complémentaire chez [’interlocuteur, 1’éléve n’accomplissant que des actes
subordonnés, c’est-a-dire des actes qui sont en rapport de dépendance avec les actes
directeurs ». (Citée par Altet, 1994, p.78).

Par ailleurs, s’inscrivant dans une logique de faire défiler le contenu prévu au moment
de la préparation du cours, I’enseignante stagiaire S2 confirme 1’absence d’interactions
avec les éléves dans son activité. Ainsi, dit-elle : « exactement. Il n’y a pas beaucoup
d’interactions et ...euh...méme si il y a l'interaction de quelques éléments, c’était... ce

n’est jamais la bonne réponse. Ils ne donnent pas la bonne réponse. »

Bien que la formulation des consignes soit problématique pour ce groupe de stagiaires,
nous ne relevons ici, que quelques commentaires portant sur la nature des questions

posées. L’enseignante stagiaire S4 évalue son inefficacité en classe en portant cette
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appreéciation négative sur la formulation de ses questions : « Mémes les questions que

(4

j’ai posées, elles étaient mal formulées. ».

Il est important de rappeler ici le role de la consigne dans I’action d’enseignement-
apprentissage. A ce sujet, Francine Cicurel (1991) propose les consignes qui ont la
forme d’une « demande de faire »dont le but est de favoriser la demande et non pas
I’évaluer. Elle souligne trois catégories, notamment «la demande de lire » (ou
I’enseignant explique aux apprenants ce qu’il faut faire), « la demande de faire » (ou
I’enseignant demande de repérer un ¢lément et de le localiser dans le texte) et la
demande de dire (ou les éléves rendent compte de leur lecture-recherche et ou

I’enseignant peut mesurer la compréhension).

Or, les stagiaires se montrent tres indifférentes quant aux savoirs théoriques relatifs a
la formulation des questions. Elles ne s’intéressent ni a la forme, ni a la fonction des
questions posées qui refletent et induisent les formes de communication et les

méthodes pédagogiques adoptées.

Aucun intérét n’est porté a la correspondance ou au décalage entre le niveau des

questions de I’enseignant et le niveau de réponse des €léves.

Il est clair que ces enseignantes stagiaires n’ont pas prévu un mode de communication
qui leur permet de faire circuler I’information de I’enseignant vers les ¢éléves, entre les
¢léves ou de 1’¢éléve vers ’enseignant, faute de quoi une part de I’information est
perdue, notamment parce que I’enseignant, privé de I’information venant de 1’¢léve ne
sait pas comment ajuster la communication. Aussi, Ces stagiaires n’ont pas été
attentives a la reformulation, considérée comme 1’une des opérations langagiéres
qu’exerce I’enseignant en permanence et qui constitue un indicateur de la compétence

professionnelle a gérer les interactions en classe.

Pour récapituler, nous dirons que ces enseignantes stagiaires sont conscientes que la
formation initiale ne leur a pas permis de développer des stratégies susceptibles de les
aider a bien mener 1’action pédagogique, notamment en ce qui concerne la gestion des

interactions en situation avec les éleves.
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2.3. Le poids du prescriptif

En situation de stage, les futurs enseignants sont fréquemment tiraillés entre les
prescriptions institutionnelles, la réalité de classe et leurs préoccupations personnelles.
Pour se construire en tant qu’enseignants, ils sont amenés a tenir compte des
prescriptions institutionnelles et les contraintes de 1’équipe pédagogique. Mais, trés
souvent, ces contraintes, menacant leur autonomie, conduisent a un malaise et a une

démotivation qui freinent le développement de leur “soi professionnel”.

» Larelation avec le professeur d’application

La peur de ne pas étre a la hauteur des attentes du professeur d’application suscite chez
ce groupe de stagiaires beaucoup d’angoisse. Le professeur d’application représente le
modeéle a suivre qui peut créer grace a ses observations une complicité conduisant a
I’identification de ce modéle et contribue a renforcer ’estime de soi chez le stagiaire.
Autrement dit, I’attitude tolérante du professeur d’application ouvre la possibilité au
futur enseignant de se libérer de toute contrainte, d’innover et de se forger ainsi une

identité professionnelle singuliére.

L’estime de soi est essentielle pour s’affranchir d’un modéle et développer son
autonomie. Le professeur d’application joue a cet égard un réle primordial. Le rapport
interpersonnel entre celui-ci et I’enseignant stagiaire demeure extrémement fragile car
les tentatives d’affirmation du stagiaire en tant qu’enseignant a part entiére comportent

parfois des risques de déplaire au professeur d’application.

L’enseignante stagiaire S3 s’indigne contre les contraintes qui entravent sa liberté
d’agir et menacent son autonomie : « Oui ! Ca m’a...euh...a un certain moment ? Je
voulais, je voulais arréter le stage et dire ...euh...j ‘aimerais bien avoir MES classes et
la j’aurai la liberté de travailler, d’agir comme il faut, pas comme je veux parce
que...euh... mais comme il faut. Ca m’a découragée. Ca m’a découragée énormément.
On était sous pression, on était obligé de suivre certaines pratiques qui ne convenaient
pas...euh ! » Elle ajoute : « parce qu’on devait travailler, on devait suivre la méthode
de [’enseignante, on n’avait pas le choix, on n’avait pas cette liberté de ...euh...de se

détacher du manuel scolaire ».
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A ce propos, bon nombre de stagiaires souhaitent que le professeur d’application leur
permette de vivre pleinement leur expérience et ce, en mettant en application les
démarches pédagogiques et didactiques acquises dans les milieux de formation initiale.
Dans leurs commentaires certaines stagiaires ont le sentiment d'étre considérées
comme des "éleves" et non pas comme de jeunes collegues qui peuvent se distinguer
en apportant leur touche personnelle aux enseignements données. Cette situation est
importante car le stage est I'occasion pour le futur enseignant d’adopter une identité

professionnelle singuliére.

Aussi, le sentiment de qualification (étre compétent) est bien évidemment alimenté par
les évaluations positives du professeur d’application. Cependant, le sentiment
d’incompétence ressenti au cours de la premiere expérience peut disparaitre ou du
moins s’atténuer. Si les stagiaires percoivent les critiques de leur enseignante
formatrice comme un rejet de leur personne, elles seront marquées négativement. C’est
le cas de la stagiaire S4 qui regrette son échec en déclarant: « Ma séance de
compréhension de [’écrit ici, elle est ratée. C’est ce que la maitresse d’application m’a
dit, a chaque fois que je la présente elle est ratée : « tu l’as ratée, tu l’as ratée ! ».
Donc, ici, c’est la méme chose je l’ai ratée, la compréhension de [’écrit ne se fait pas
en une demie heure ou bien vingt minutes, elle peut se faire jusqu’a deux
heures...euh ! ». C’est a ce moment précis que la stagiaire doit se poser la question sur

les causes de son échec.

Cette enseignante stagiaire a entamé sa séance de compréhension de 1’écrit avec 1’idée
qu’elle ne la réussira pas comme la séance précédente. Nous nous demandons
comment le professeur d’application a réagi face au premier échec de cette stagiaire ?
Quelles stratégies de formation a-t-elle adopté a son égard ? A-t-elle permis a cette
stagiaire d’expliquer les raisons de son échec ou elle s’est contentée d’une simple

appreéciation négative ?

Le professeur d’application prévoit, en général, une discussion apres le courS pour
aider le stagiaire a se remettre en cause. Il ne devrait pas étre un censeur mais plutét
une personne qui aide a réfléchir, non un conseiller/conseilleur qui contrle et prescrit

sans s’adapter a la situation vécue. Le professeur d’application est tenu d’avoir, vis-a-
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vis de I’enseignant stagiaire, une attitude permissive (1’autoriser a adopter des postures
pédagogiques qu'on ne partage pas) car la permissivité ouvre la possibilité au débutant
de se forger une identité professionnelle qui soit vraiment la sienne. Mais faut-il

encore que le professeur d’application soit formé dans ce sens.

> Exploitation du manuel scolaire

Utilisé par les enseignants et les éleves comme une base de connaissances, comme un
réservoir de documents et d’exercices, le manuel scolaire constitue le principal support
dans le processus d’enseignement-apprentissage en langues étrangeres. Cependant,
pour un futur enseignant qui veut développer son "soi professionnel”, la prescription

de suivre le manuel scolaire, peut parfois freiner ce développement.

Citons I’exemple de cette enseignante stagiaire qui, par obéissance a son professeur
d’application, se trouve contrainte de reprendre le questionnaire proposé¢ dans le
manuel scolaire au moment de 1’exploitation du support textuel. Cette contrainte limite
sa libert¢ de formulation des questions en fonction de la situation d’apprentissage. Ce
qui ’empéche de développer sa compétence a communiquer avec les éléves et menace
I’amorce de son identité professionnelle en tant qu’enseignante. Le témoignage de
I’enseignante stagiaire S3 est ¢loquent : « Euh ! limite, ca me décourageait pour aller
enseigner, parce que, euh... j 'étais tout le temps, on était tout le temps obligé de suivre
certaines directives et tout, je ne faisais pas... euh...je ne travaillais pas, je ne dirais
pas comme il faut, mais euh ! C’est un travail superficiel, j étais la, a travailler, suivre
le manuel, poser les questions, et...euh..méme par rapport a ce qu’on a fait

ici...euh ! ».

Cette stagiaire fait allusion a la nécessité d’articuler les savoirs théoriques, acquis en
formation initiale et les savoir-faire pratiques a développer sur le terrain. Selon la
méme stagiaire, la réalité du terrain ne lui a pas offert une opportunité pour innover et
étre creative. Dans cet extrait, elle évoque avec regret les répercussions négatives du
poids des prescriptions sur la construction de son moi professionnel : « Voila comme si
je ne servais a rien, je ne leur ai pas apporté quelque chose de nouveau...J étais

frustrée, j étais frustrée, j ai été dégue, parce que je voulais, je voulais pas entendre ce
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genre de remarques...eUh...« madame c’est écrit, madame...». Méme quand ils posent
la question : « madame ! C’est le retenons du livre ? ».Je dis : «oui ! ». Euh...bon ! lls
suivent méme pas avec moi...euh...directement ils entament [’écriture qu’ils suivent
par rapport au livre et ne suivent pas avec moi. Euh! Ca, ¢a reste...euh ! D’ou, il
faut... c’est bien de changer les choses, et d’apporter sa touche et de dire voila, je sers
a quelque chose. Méme par rapport a la confiance, a mon estime...euh ! Voila, ca

m’encourage a encore aller encore plus loin...».

Il est clair que cette stagiaire percoit le recours au manuel scolaire comme le signe
d’un manque d’engagement dans le travail ou "d’une paresse professionnelle” parce
que les contenus d’apprentissage sont déterminés par avance. Cette phrase prononcée
par la méme stagiaire est tres significative : « Je ne servais a rien. Je ne faisais que

redire et dire ce qui était dans le livre ».

2.4. Lagestion du stress

Durant le stage, 1’obligation de se mettre en scene face aux é€leves, d’affronter un
public, vient casser subitement le rythme installé depuis des années ou 1’éléve recevait
le savoir transmis par I’enseignant. Cette nouvelle situation peut causer toute sorte
d’émotions (peur de 1’échec, stress, angoisse, timidité...) que les stagiaires doivent
gérer en accomplissant leurs tdches. Des tensions résultant du contact entre un
contexte encore méconnu et les représentations personnelles du futur enseignant. Ces
éléments de tension relévent de diverses sources : I’interaction avec les éleves, la
relation avec les collégues et le personnel administratif, les tensions générées par

I’écart entre ses connaissances disciplinaires et la réalité du terrain, etc.

Pour dépasser ces tensions, tout se fonde sur la confiance en soi et les représentations
qu’on peut construire de nos éléves. La stagiaire S4 dévoile les raisons qui justifient la

peur qu’elle a ressentie a affronter la classe, "cette classe plus précisément".

Pour I’enseignante stagiaire S4, ce groupe semble voir un bon niveau. L’esprit nourri
par cette croyance, elle est déstabilisée des le début de la séance et a perdu confiance

en elle : « J’ai pas pu maitriser la classe, dii au stress, méme...euh... C’est dii au

stress. Voila ! j’arrive pas a maitriser cette classe surtout, la 4°™ année. J'ai un
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probleme avec eux....Il y a des éléments forts, trés forts méme ». Cette stagiaire était
mal a I’aise au point ou elle a perdu ses moyens : « Voila ! DO au stress, j'ai pas bien
prononcé le mot. DO au stress aussi ». Plus loin elle ajoute : « je voulais pleurer,
madame, en pleine explication ...oui \J étais stressée, je ne savais méme pas quoi

faire, j’étais perdue, mon seul but c’était finir la séance et partir, c’est tout ! ».

En analysant ces propos, nous comprenons que S4, a sous estimé ses capacités a
comparer aux représentations qu’elle s’est construites sur le niveau de ce groupe
d’éleéves : la représentation que cette stagiaire avait sur le niveau des éléves, a un
impact indéniable sur sa conduite car si elle n’avait pas pens€ que ces ¢éleves avaient

un bon niveau, elle aurait mené sa séance plus sérieusement.

A ce sujet, I’Agence européenne pour la sécurité et la santé au travail, définit le stress
comme « survenant lorsqu’il y a un déséquilibre entre la perception qu’une personne
a des contraintes imposées par son environnement et la perception qu’elle a de ses
propres ressources pour y faire face». (Marie-Thérese Giorgio, 2019).Dans d’autres
circonstances, la gestion du stress peut entrainer certaines attitudes susceptibles de
freiner I’acte pédagogique. C’est le cas de I’enseignante stagiaire S3 qui réagit aux
tentatives d’intervention des ¢leves par d’incessants "Chut". En effet, face a
I’engouement d’un groupe d’¢éléves motivés qui anticipe sur les réponses des questions
proposées dans le manuel scolaire, d’un c6té, et d’un autre c6té la non connaissance
des noms des éleves, I’enseignante stagiaire n’a trouvé aucun moyen pour apaiser
I’atmosphere de la classe qu’en disant "Chut". Sa volonté¢ de calmer les éleves se
transforme en un véritable moyen d’inhibition : en cherchant a instaurer le calme, la
stagiaire S3 posait des questions suivies systématiquement par un "Chut". Ce qui
brimait toute motivation chez les éléves. La stagiaire S3 explique sa réaction par ces
propos : « lls commencaient a dire madame ! Madame ! Méme par rapport au "Chut",
il y avait des...euh...Je ne connaissais pas vraiment, tous les prénoms et les noms des
éleves. Donc, dés qu’il y a quelqu'un qui parle, je disais "Chut”. Au lieu, par exemple,
de linterpeller par son prénom ou...euh...je faisais méme ce geste ((claquement des
doigts)). Pour essayer de...euh... parce qu’il y avait...euh ' Quand un éléve répondait,

pour ne pas le perturber, je faisais ¢a ((claguement des doigts)), parce que les éléves
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aussi veulent répondre oralement. Ils veulent... euh ! C’est tout le monde qui veut
répondre, tous a la fois, ils veulent tous passer bien évidemment, méme s’ils n’ont pas

compris que, il faut laisser la chance méme aux autres pour répondre ».

En visualisant son activité, cette stagiaire prend conscience de I’impact des conditions
organisationnelles de la situation pédagogique sur l’attitude et le comportement de
I’enseignant : 1’engouement des €léves, la non connaissance de noms des éleves, le
stress provoqué par le désir de pouvoir bien réaliser les objectifs de la séance ont fait
en sorte que la stagiaire recours au mot "Chut" comme un moyen de gestion des prises
de parole. Cette situation peut étre illustrée en rappelant le postulat de Doyle et Ponder
« En classe, ce n’est pas le maitre qui controle la situation, c’est la situation qui

contrdle le maitre » (cité par Crahay, 1989)

2.5. Lagestion du groupe classe

Au seuil de sa premiére classe, 1’enseignant stagiaire découvre que "le métier" n’est
pas facile, que le savoir disciplinaire ne suffit pas pour enseigner. En effet, pour nos
enseignantes stagiaires "maitriser les éleves" semble tout aussi important que
"maitriser la matiére a enseigner"”. La gestion du groupe classe apparait donc, dans
leurs discours comme la compétence la plus importante et vient parfois en téte de leurs

préoccupations.

Pour la plupart d’entre elles, la relation aux éléves est vécue comme un combat infini.
Ainsi, pour I’enseignante stagiaire S4, affronter ce groupe d’éléves exige la mise en
place d’un mécanisme de défense qui passe souvent par la voix. Cette stagiaire pense
qu’elle n’a pas réussi la séance de compréhension de 1’écrit a cause de son incapacité a
gérer le groupe classe. Elle ignore qu’afin de résoudre les problémes de discipline, les
enseignants efficaces recourent a des signaux non verbaux et non obstruant (gestes,
contact direct des yeux, proximité), c'est-a-dire des moyens qui ne brisent pas la

progression de 1’activité d’apprentissage poursuivie en classe.

Nous avons constateé également que lors de leur premiére expérience sur le terrain, ces
enseignantes stagiaires se fixent comme priorité le maintien de 1’ordre en classe au

détriment de la qualite du travail pédagogique a mener avec les éleves. C’est toujours
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le cas de la stagiaire S4 qui réalise qu’elle n’avance pas dans ’acte pedagogique
puisqu’elle rencontre des difficultés & gérer les éléves qu’elle considére comme
indisciplinés, non investis dans leurs apprentissages. Certains pédagogues affirment, a
ce sujet, que quand on met les éléves au travail des leur entrée en classe,
« l'implication individuelle de chacun dans ses tdches attractives et graduées peut
limiter progressivement [ agitation collective. Ainsi, ['ordre en classe peut étre la

résultante du travail et non son préalable». (Gelin, Rayou et Ria, 2007, p. 46).

Par ailleurs, les stagiaires qui réussissent a s’imposer au groupe et qui parviennent a
réaliser les objectifs d’apprentissage prévus sont plus confiantes en elles-mémes. Le
témoignage de S3 est trés révélateur de cette confiance en soi qui nait chez le futur
enseignant aprés avoir réussi a imposer 1’ordre en classe : « Euh ! J’étais un peu
perturbée, j’écrivais un peu vite, je ne me retournais pas parfois. J entendais parfois
des éleves qui disaient... euh... il y avait des éleves qui ont déja écrit bien avant moi, il
y avait des éléves qui ne suivaient méme pas avec moi, il y avait des éléves qui me
disaient pourquoi vous écrivez au tableau puisque ¢a a sonné, puisque il y a la
définition dans le livre. Malgré ca j ai, j'ai comme méme réussi a les garder en classe
malgré que ¢a a sonné surtout que c’est la fin de journée, c’était trois heures et
demie...euh... 15h30 ou 16h30. Donc, ils sont souvent pressés de sortir. Bon, ils sont

assis, ils ont méme continué a écrire...euh ! ».

Cette stagiaire est trés contente d’avoir gardé les €leéves quelques minutes en classe
apres le retentissement de la sonnerie annongant la fin de la seance. Ce geste intensifie
son estime de soi et lui procure un sentiment d’autorité. Ce sentiment de réussite
procuré par la bonne gestion du groupe classe est indispensable a la construction de

I’identité professionnelle chez cette enseignante stagiaire.

Par contre, la stagiaire S4 reconnait que la gestion du groupe classe reste
problématique pour son cas : «Voila ! Surtout, madame, c’est dii au bruit surtout, je
n’arrive pas a les calmer. J'arrive pas a les maitriser. Ils sont tout le temps comme ¢a
avec moi. ((Dans la vidéo, la stagiaire lance un cri hystérique pour calmer les
éleves))». Ne développant aucune stratégie pour imposer 1’ordre en classe, cette

enseignante stagiaire se contente de lancer des cris parfois nerveux qui n’ont fait
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qu’aggraver encore la situation. Elle déclare plus loin : « OQui ! J’étais stressée, je ne
savais méme pas quoi faire, j’étais perdue, mon seul but, c’était finir la séance et
partir, c’est tout! ». S4 se focalise davantage sur son incapacité a gérer ce groupe
d’éléves et ne fait aucun effort pour développer des stratégies lui permettant de mieux
gérer le groupe classe. Il est clair que cette compétence se construit, se développe dans
la pratique, elle n’est jamais acquise définitivement puisque personne ne peut prévoir

la réaction du groupe classe.

2.6. Lagestion du temps

En ce qui concerne la gestion du temps, les préoccupations des enseignantes stagiaires
sont davantage centrées sur le court terme. Ainsi, nous relevons une certaine " fixation
sur la montre™ dans la séance menée par la stagiaire S5 qui a fait défiler le contenu de
sa fiche pédagogique, et a fini la séance en exploitant le temps qui reste en faisant lire
le texte par les éléves : « Au fait, il me restait un petit peu trop de temps. J’ai fait un
petit peu trop vite peut-étre. Apres, je, je ne savais pas quoi faire, alors, j’ai fait passer
les éléves pour lire mais...euh...c est, enfin, j’étais génée...euh ! Oui ! Pour combler
le vide. C’est vraiment difficile quand on a un vide dans une séance. Déja, les éleves,

on le remarque qu’ils sont vite distraits et nous-mémes, on est un petit peu perdu».

De son cOté, I’enseignante stagiaire S1 met explicitement en ces mots sa
« préoccupation temporelle » lors des entretiens : « je pense que je suis allée vite dans
[’exploitation du texte. Pour poser des questions, etc. Je n’ai pas pris suffisamment de
temps pour...pour exploiter le texte. Il y avait aussi la contrainte du temps, je devais
finir. C’est ce qu’il y a...euh ! ».Et elle ajoute dans le méme contexte : « Je pense que
je suis allée vite dans [’exploitation du texte. On a pas, on a pas... vraiment
approfondi dans [’explication, dans les réponses. Eh! Je vous ai dit, c’est la
contrainte du temps. Il fallait que je finisse dans une heure, donc...euh ! ». Cette
méme stagiaire éprouve la forte contrainte de la temporalité sur son activité.
L’anticipation est alors nécessaire pour ne pas perdre de temps et ainsi maintenir ainsi

la classe en vie.
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Dans ce but, certaines enseignantes stagiaires développent des stratégies pour combler
le temps restant de la séance : la lecture magistrale du texte est préconisée par la
stagiaire S5 qui tente de varier les stratégies de gestion de la classe en fonction de
I’évolution du temps didactique car, comme elle le sait, la lecture expressive est
limitée dans le temps. « Je leur demande de faire une lecture. Faire passer quelques
éleves pour lire. C’est ce que je fais, mais au moment de leur dire on va lire, je leur
dis : «on a lecture entrainement ». C’est vrai qu’ils ont [’habitude d’avoir lecture
entrainement comme séance a part, ¢a les a perturbés peut-étre, je ne sais pas. Apres,
avant ¢a, j’ai fait d’abord une récapitulation des caractéristiques de la lettre. En fait,
J’ai tout fait, j’ai fait tout ¢a pour vraiment combler les dix derniéres minutes qui me

restent, et j étais pas vraiment a [’aise avec ¢a. Voila ! ».

Ainsi, nous avons constaté que les moments qui marquent la fin de la séance (synthése,
activité de prolongement de la séance, etc.) sont souvent négliges faute de temps.
Certaines stagiaires se contentent de reproduire la trace écrite a la fin du cours dans le

bruit et la précipitation.

Nous constatons également que les commentaires des enseignantes stagiaires
concernant la gestion du temps ne s’inscrivent pas dans « le temps didactique »
(Chevallard, 1985/1991), le temps consacré aux savoirs et a leur construction, mais
elles se préoccupent du temps chronologique, du temps qui passe, du temps de la
régulation du rythme de travail des éleves. Cela veut dire que la primauté est accordee
au savoir au détriment de I’apprenant qui est un acteur important dans la construction

du savoir.

2.7. Lagestion del’espace

Se rapprocher de certains, se diriger vers d’autres, tisser des liens naturels avec ses
interlocuteurs sont des indicateurs d’une situation de communication authentique et
animée. Toutefois, I’occupation de I’espace de la classe est un parametre qui n’a pas
suscité I’intérét de nos stagiaires bien qu’il soit un élément trés important dans I’acte

pédagogique.
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En passant entre les rangs, 1’enseignante stagiaire S5 se donne le moyen de contrdler,
voire d’évaluer le travail des éléves. C’est une maniere d’organiser le travail individuel
en identifiant les éléves en difficulté et les aider a agir pour réaliser I’activite. En
réalité, la position de cette stagiaire lui permet de créer une relation de confiance avec
les éléves. Ce qui lui donne, sans aucun doute, la possibilité de développer ses
compétences professionnelles. Ainsi, affirme-t-elle : « L4, je passe un petit peu entre
les tables pour vérifier que tout va bien, que tout le monde écrit. La, c’est vrai que les
éleves ont tendance a beaucoup m’appeler, a demander des explications. Il faut

toujours répéter, on répete jamais assez...euh ! ».

La stagiaire S1, quant a elle, reconnait ne pas avoir bien exploité¢ 1’espace classe :
«Oui ! C’est vrai. Je vous ai parlé de la posture. Je vous ai dit que je devais me

déplacer encore plus pour me rapprocher des éleves, les aider, les assister ».

L’observation des séances enregistrées en classe montre que ces enseignantes
stagiaires ont choisi une disposition traditionnelle qui permet de mieux maitriser le
groupe classe (I’enseignant se place a I’avant de la classe et a ’opposé de la porte
d’entrée, face a lui les éléves en position frontale). Aussi, les mouvements de ces
enseignantes stagiaires sont, dans 1’ensemble, des mouvements horizontaux et en

profondeur (vers le fond de la classe).

En guise de synthese, nous dirons que I’analyse des données recueillies des entretiens
d’auto confrontation converge vers les résultats de I’enquéte par questionnaire dans la
mesure ou ces enseignantes stagiaires sont plus préoccupées par le contenu a enseigner
que par les éleves a qui ces contenus sont destines. En effet, le centre d’intérét de ce
groupe de stagiaires se situe dans la tentative d’appliquer a la lettre les directives
transmises sur le terrain (manuel scolaire, consignes du professeur d’application, etc.).
Ce qui ne les aide pas a faire face a des situations pédagogiques concretes et
imprévues ou le "soi professionnel™ est constamment impliqué. Ainsi, ces stagiaires
inscrivent leurs actions dans I’imitation du professeur d’application sans s’adapter a la

situation dans laquelle elles se trouvent.
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Dans ce contexte, nous avons remarqué que ces enseignantes stagiaires ont du mal a
s’impliquer dans ce qu’elles font, qu’elles ne s’interrogent pas vraiment sur ce qu’elles
réalisent en termes de progression. Nous avons constaté a cet égard quelques exemples
de rituels d’enseignement-apprentissage dans lesquels 1’important c¢’est 1’observation
du rituel lui-méme que la construction du savoir de maniere collaborative avec les

éleves.

Au cours de ces entretiens, nous avons noté le niveau d’inconfort vécu par ces
enseignantes stagiaires, notamment en matiére de gestion des interactions avec les
éléves pour la construction du sens a partir du support textuel abordé en classe ainsi en
matiére de gestion des relations aux éléves. Les difficultés rencontrées en classe
alterent I’image idéalisée du métier d’enseignant que les stagiaires se sont construite et
les amenent a réorganiser leurs représentations et a questionner leur future activité
professionnelle. 1l demeure que le fait de vivre une situation, de la commenter, d’en
analyser les effets positifs et/ou négatifs, leur permet de mieux en comprendre la

portée sur les éléves.

Bien que les stagiaires soient en mesure, d’une part, d’identifier bon nombre
d’éléments de leur réussite (Sélection du matériel approprié, controle de la
programmation, réactions des éléves) et d’autre part, de repérer les insuffisances qui
menacent leur activité : gestion de la discipline, formulation des consignes,
encouragement des interactions, cependant, ces stagiaires n’ont pas encore développé
une posture réflexive quant a leur activité enseignante. En effet, 1’analyse des
entretiens d’auto confrontation fait le plus souvent ¢état d’absence des savoirs
théoriques dans les commentaires de ce groupe de stagiaires pour parler de leur
pratique. Ce qui dénote un manque de maturité professionnelle qui pourrait étre

développée grace a I’intégration des pratiques réflexives dans les plans de formation.
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3. Analyse des synopsis des séances filmées
Dans un premier temps, nous procéderons a 1’analyse du synopsis propre a chaque
enseignante stagiaire (cf. Annexel5) : le descriptif des actions permet de repérer les
moments forts des interactions verbales entre enseignante stagiaire et éleves, et de
mesurer ainsi les compétences professionnelles développées en interaction avec le

milieu.

En second lieu, nous étudierons les données quantitatives, recueillies en temps
cumulés du temps de 1’activité, de la topogenese, la chronogenese et la mésogenese de
chaque enseignante stagiaire. En effet, 1’analyse des séquences filmées selon les
criteres du triplet de genése, nous permettra de repérer les compétences

professionnelles que les enseignantes stagiaires développent en classe.

3.1. Présentation des synopsis des séances filmées

3.1.1. Synopsis de la séance réalisée par S1
Debout derriére le bureau, 1’enseignante stagiaire fait face au groupe/classe au moment
ou un éleve écrit au tableau les informations relatives a la séance (intitulé du projet,
séquence, seance et page du texte support). Sollicitée d’abord par un éléve a propos de
la signification d’un signe qui apparait dans le titre du support a lire, la stagiaire S1
explique que HIN1 est I’appellation (scientifique) du virus de la grippe. Cette stagiaire
commence son activité de compréhension de I’écrit par une série de questions congues
spécialement pour accompagner les éléves dans la formulation des hypothéses de sens
en se référant aux éléments du para texte : elle demande aux éléves de décrire I’'image
du texte. Les éléves repérent le titre, la source du texte et recopient ces informations
sur leurs cahiers. Puis, S1 invite les éleves a formuler des hypothéses de sens:
«d’apres les éléments du para texte, de quoi parle le texte ? ».Dans un échange tres
vif, six éleves prennent la parole pour émettre quelques propositions que la stagiaire
S1 note au fur et a mesure au tableau.
L’exploitation effective du texte commence par une lecture silencicuse et le repérage

du champ lexical du mot ‘grippe’. En effet, I’enseignante stagiaire S1 donne une
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consigne et I’explique : « Vous lisez le texte et vous soulignez les mots, tous les mots,

verbes, ou noms ou adjectifs, tous les mots qui se rapportent au nom ‘grippe’ ».

Trois éléves répondent successivement a cette sollicitation et réussissent a relever les
mots appartenant au champ lexical du mot ‘grippe’. La stagiaire S1 entame alors
I’exploitation du texte par la question: « De quoi parle alors le texte ? ». Pour
répondre a cette sollicitation, une premiere tentative est faite par 1’éléve E2 : « Pour
eéviter d’étre malade ». Mais cette réponse ne semble pas satisfaire la stagiaire qui
interroge un autre éléve. L’éléeve E5 réplique : « Le texte donne des conseils pour
éviter de tomber malade par la grippe et quoi faire quand on est déja malade». Apres
avoir validé cette réponse, I’enseignante stagiaire enchaine avec 1’identification des
parametres de la situation de communication qu’elle récapitule dans un tableau et
demande aux éléves de le recopier sur leurs cahiers. Elle vérifie si les éleves ont
recopié le tableau récapitulatif. Et en guise d’extension a cette phase de
compréhension du texte, S1 pose la question « Quels conseils peux-tu donner a ton

camarade malade ? ».

Dans une ambiance trés animée, elle recoit une multitude de réponses satisfaisantes :
I’éléve E6 répond « couvre-toi la bouche et le nez avec un mouchoir jetable lorsque tu
tousses ou tu éternues », puis 1’éléve E4 propose : « jette les mouchoirs a la poubelle
immédiatement apres utilisation», et enfin 1’¢léve E2 ajoute : « évite de toucher le nez

ou la bouche si tu n’étais pas malade ».

Profitant de I’engouement des éléves, la stagiaire ouvre une parenthése sur un point de
langue trés important dans ce type de texte : « Vous avez des tirets dans le texte, qu’eSt
ce qu’ils annoncent ? ». Les éléves répondent « des conseils, des regles ». Cependant,
la stagiaire S1 se contente de cette réponse sans faire allusion au role des tirets dans le
texte prescriptif et reprend I’exploitation du texte en interrogeant les éléves sur les
signes, les symptomes de cette maladie, les précautions a prendre pour 1’éviter, mais
aussi les mesures néecessaires a prendre en cas d’apparition de symptomes. S1
approuve les réponses proposées par les intervenants et profite de cet échange trés

vivant pour rappeler les éléves a 1’ordre.
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Aprés avoir récapitulé le contenu du texte, la stagiaire aborde les temps verbaux
utilisés dans ce type textuel. A la réponse donnée par 1’éléve E4 : « le présent de
['impératif », elle demande une justification de I’emploi de ce mode temporel. Cela la
conduit a une synthese sur le texte prescriptif qu’elle note au tableau en demandant

aux éléves de la recopier sur leurs cahiers en guise de trace écrite.

Pour finir cette séance, la stagiaire prévoit une consigne de production. Elle demande a
un ¢éleve de lire et d’expliquer a ses camarades la consigne. Elle accorde un moment de
réflexion aux eleves, puis corrige de pres les travaux de quelques-uns et termine sa
séance par la lecture individuelle d’une dizaine de productions. Cela lui donne

I’opportunité d’apprécier le travail des éléves en corrigeant oralement leurs erreurs.

3.1.2. Synopsis de la séance réalisée par S2

Fixant du regard un éléve dissipé, 1’enseignante stagiaire S2 tente d’abord d’instaurer
I’ordre dans la classe avant d’entamer I’activité de compréhension de 1’écrit. Pour
mieux capter 1’attention de ces éléves qui semblent un peu perturbés, elle pose deux
questions pour savoir S’ils avaient des animaux domestiques et quel genre d’animal
ont-ils a la maison. Des réponses variées et multiples témoignent d’un remarquable

I’éveil de I’intérét maquant le début de cette séance.

Debout, derriére le bureau, 1’enseignante stagiaire invite les ¢léves a observer le texte a
la page 99 du manuel scolaire et d’identifier les éléments du para texte a travers une
question formulée d’une maniére ambigué : « Vous allez observer bien le support et
vous me dites qu'est-ce que c'est, ce support, sa présentation, alors c'est quoi ?». La
mauvaise formulation de cette question a engendré des réponses tres divergentes
témoignant du faible degré de compréhension de la question posée. La stagiaire S2
poursuit son « bombardement interrogatif » a 1’adresse des éléves (Astolfi, 1996;
Maulini, 2005) pour les amener a repérer I’image du texte en repérant 1’auteur, le titre,

la source et les illustrations qui accompagnent le texte.

Dans I’intention d’aider les éléves a formuler les hypothéses de sens, la stagiaire part
du premier constat fait au moment du repérage des éléments du para texte et propose

une assertion que les éléves sont censés compléter : « Vous m’avez dit tout a I’heure
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que ['image comporte un oiseau, donc le texte portera sur...». Les éléves répondent
par « [’oiseau ». La stagiaire S2 ajoute une information « qui s appelle le rossignol ».
Puis, elle éecrit le titre du texte au tableau et demande aux éléves de formuler des
hypothéses de sens en leur posant la question : « Le chant du rossignol, a votre avis,

de quoi parle le texte, le theme ? ».

L’¢léve ES répond a la sollicitation de I’enseignante stagiaire en faisant référence au
genre textuel « une légende » mais cette réponse ne semble pas satisfaire 1’enseignante
stagiaire qui remet en cause la réponse de 1’¢éléve et lui reproche d’avoir lu le texte :
« Comment tu as su que c’est une légende ? J'ai dit avant de lire le texte, on n’a pas
encore lu le texte. Hein, de quoi parle le texte ? ». Cette réaction risque d’inhiber toute

volonté de participation des éleves.

La stagiaire reagit de la méme maniére a la réponse donnée par un autre éléve. L’éléve
E6 réplique que le texte parle « d'un oiseau qui est coincé dans les vignes ». Il explique
qu’il s’est appuyé sur I’illustration qui accompagne le texte pour formuler cette
hypothese. D’autres ¢€leves interviennent en formulant d’autres hypotheses de sens que
la stagiaire S2 note au tableau. A ce moment précis, un éléve prend la parole pour

demander a I’enseignante stagiaire le sens du mot ‘vrille’.

Déstabilisée par cette question, qui vient interrompre son plan préétabli, la stagiaire
use d’une stratégie d’évitement en renvoyant I’éléve au texte : « quand on lira le texte
on le découvrira ». Puis, elle invite les éléves a lire silencieusement le texte sans

donner de consigne.

Apreés la lecture silencieuse et dans le but d’identifier les paramétres de la situation de
communication, la stagiaire S2 pose une série de questions souvent formulées de
maniére ambigie entrainant ainsi des réponses trés divergentes. Citons a titre
d’exemple la question sur la source du support: «les vrilles de la vigne d'apres

Collette c'est... comment on appelle ¢a ? ».

L’enseignante stagiaire met a profit I’échange menant au traitement approfondi du
texte pour relancer la question posée par 1’¢éléve E4 en début de la séance et a laquelle

elle n’avait pas de réponse puisqu’elle a confirmé, lors des entretiens d’auto
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confrontation, qu’elle ignorait le sens du mot ‘vrille’. C’est ainsi qu’elle invite les
éléves a relire le texte pour trouver le sens de ce mot. Elle les guide avec quelques
questions susceptibles de les aider dans leur recherche du sens du mot ‘vrille’ « Alors,
la vigne donne quel fruit ? ». Elle reformule les réponses proposées par les éléves pour
expliquer ce mot puis reprend la compréhension approfondie du texte en demandant
aux ¢leves s’ils savent pourquoi le rossignol chante la nuit, d’apres cette légende. A
cette question 1’¢léve E2 répond : « quand il avait commencé a chanter la nuit, c’est
quand il etait coincé qu'il a, avait juré de chanter la nuit pour rester éveillé jusqu'a la

fin de la nuit».

La stagiaire enchaine en interrogeant les éleves sur les temps verbaux employés dans
ce texte. Une certaine confusion entre I’impératif et I’imparfait marque les réponses
des ¢leves. Pour lever ’ambiguité, S2 vérifie les pré-requis des ¢leves quant a I’emploi
de I'impératif « Qu'est-ce qu'on a dit a propos de I'impératif ? ». L’éléve E7 répond
que c’est le mode utilis¢é « quand on donne un conseil ». Non satisfaite de cette
réponse, l’enseignante stagiaire cherche ce qui caractérise ce mode sur le plan
morphologique mais elle n’exprime pas clairement cela dans la question qu’elle pose :
« Qu'est-ce qu'il n'a pas I'impératif ? ». Question a laquelle elle répond elle-méme :
«Il n’y a pas le pronom personnel ». Ce repérage des points de langue n’a pas été
suivi d’une explication susceptible de montrer la valeur de I’emploi de I’imparfait et

du passé simple dans la légende.

La stagiaire demande alors a un éléve, qu’elle a désigné elle-méme, de résumer le
contenu du texte. L’¢léve ES a réussi a reformuler le contenu du texte. Etant rassurée
que les éléves ont bien saisi le sens global du texte, elle demande au collectif classe de
valider les propositions qui ont été émises en début de la séance. La Vérification des
hypothéses de sens marque un autre moment d’interaction ou les €éléves font preuve

d’une grande coopération.

La derniére étape de cette activité est la trace écrite. Les éleves recopient le tableau
récapitulatif de la situation de communication dans une ambiance plut6t conviviale
marquée par un peu d’humour quand S2 adresse une remarque a un €léve qui chantait :

« Apparemment, il y a un rossignol (a Ia) en classe et je ne sais pas ! ».
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3.1.3. Synopsis de la séance réalisée par S3

Au moyen d’une série de questions bien formulées, la stagiaire commence par attirer
I’attention des éléves sur I’image du texte : elle les invite, en premier lieu, & décrire la
typographie du texte en repérant le titre, la source, le nombre de paragraphes. Ensuite,
elle les aide a décrire I’illustration qui accompagne le texte « Qui peut me décrire
qu’est ce qu’il y a sur cette illustration ? ». Les éléves proposent plusieurs réponses les
unes aussi intéressantes que les autres. L’éleve E4 énumere les objets qui apparaissent
sur I’image : « madame, je vois une maison, des avions, des bombes » alors que E1
propose une description plus élaborée : « des avions qui lachent des missiles et une

ville en feu, des arbres et une chaussure ».

La stagiaire S3 invite les éleves a formuler des hypotheses de sens : « d’aprés le titre,
la source et ['image, de quoi va-t-on parler dans ce texte ?». Elle note au tableau les
différentes hypothéses émises par les éléves et leur demande de lire silencieusement le
texte avec comme consigne de souligner les dates, les lieux et les personnages. Apres
la lecture, S3 vérifie les hypotheses de sens avec les éléves et aborde les différents
constituants du récit. C’est ainsi que les éléves reperent le cadre spatio-temporel du

récit, les personnages principaux et les personnages secondaires.

A T’aide du questionnaire proposé dans le manuel scolaire, I’enseignante stagiaire
vérifie la compréhension du texte en interrogeant les éléves sur 1’événement que les
villageois fétent : « comment les moudjahidines ont été accueillis par les villageois ?»,
«par quel événement la féte est-elle interrompue?». Dans un jeu de
questions/réponses treés vivant, et a ce moment précis de l’interaction verbale, la
stagiaire S3 invite un éléve a dire ce qu’il a compris de 1’expression « les soldats de
[’armée ennemie avangaient a pas feutrés ». Celui-ci réplique : «trés doucement, sans
faire de bruit ». Alors, S3 explique le sens de cette expression en usant d’un exemple
tiré du veécu des éléves: « On dit, a pas feutrés, comme un feutre parce que c’est

pointu, quand on marche sur la pointe des pieds ».

Par ailleurs, en cherchant a connaitre le nombre de victimes causées par ce massacre,

la stagiaire ne manque pas de rappeler a I’ordre un éléve qui n’arrive pas a bien
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formuler sa réponse : «oui, tu formes une phrase, le combat a causé 174 victimes,
répéte ». Cette remarque montre le souci que cette enseignante stagiaire a pour la
correction de la langue. Par ailleurs, S3 aborde les points de langue propre a ce type
textuel tel que les temps verbaux du récit en expliquant la valeur propre a chaque
temps: «le passé simple c’est pour les actions breves, les actions courtes et
['imparfait pour les actions longues ». La stagiaire S3 a travaillé également le champ
lexical du mot ‘guerre’ ainsi que les mots de la méme famille que ‘libération’ pour
enrichir le vocabulaire des éleves. En guise de synthese, elle demande aux eleves de
repérer la structure du récit en dégageant le schéma narratif : la situation initiale, le
déroulement des evénements et la situation finale. Puis, elle définit le récit historique

et demande aux ¢€léves d’en prendre note.

La description de cette séance a permis de voir une enseignante stagiaire tres attentive
a ce que tous les €leves participent et s’investissent dans leurs apprentissages. Elle n’a
pas hésité a les interroger et a leur accorder un certain temps de réponse, elle a traité de
maniere positive leurs erreurs, s’est assurée a chaque fois qu’ils ont bien compris les
consignes, s’est déplacée aupres d’eux pour superviser leur travail ou répondre a leurs

sollicitations.

3.1.4. Synopsis de la séance réalisée par S4

Dans le bruit, I’enseignante stagiaire entame 1’activité de compréhension de 1’écrit en
invitant les éléves a lire silencieusement le texte a la page 170 et a relever les lieux
cités dans ce support. Aprés un moment, et sans avoir donné de suite a la consigne de
lecture, la stagiaire S4 entame la phase d’identification du type textuel par la question :
« de quel type de texte s'agit-il ? ». A cette question, les éléves répondent : « i/ s agit
d’une lettre » et relévent les caractéristiques propres a la lettre : la date, le lieu, la

formule d’ouverture, la formule de politesse et la signature de I’expéditeur.

Pour faire découvrir aux éleves les parameétres de la situation de communication, et a
défaut de poser des questions, la stagiaire propose une série de phrases amorcées que
les éleves complétent. A un moment donné de I’interaction, S4 interroge : « Celui qui

envoie (la lettre) est un... 7». L’¢éléve E7 compléte par « [’expéditeur ». « A son ami,
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qui est... ? » ajoute I’enseignante stagiaire pour avoir la réponse de 1I’¢éléve E4: «le
récepteur ». Puis, elle aborde le point de langue relatif au choix des pronoms
personnels en fonction du statut du destinataire de la lettre « Cet émetteur s adresse a
son ami en utilisant quel pronom ? ». Question formulée de maniére incorrecte donne
lieu a une mauvaise réponse. Apres une autre tentative de reformulation de la question
« Il a employé le vous, le nous. En s'adressant a son ami, qu'est-ce qu'il a employé ? »,

la stagiaire S4 obtient la bonne réponse de la part de 1’éléve E6: « le tu, il ’a tutoyé ».

L’enseignante stagiaire a tenté alors de mettre en correspondance les outils
linguistiques relevés avec les actes de parole qui sont a I’origine de la mobilisation de
ces faits de langue a savoir I’emploi du pronom personnel "vous" pour marquer une
distance avec une personne qu’on ne connait pas et I’emploi du pronom personnel "tu"

pour tutoyer une personne qui nous est familiere.

Dans le but de saisir le sens global de cette lettre et aprés avoir identifié le theme
abordé, la stagiaire S4 interroge les éléves sur la comparaison faite par 1I’émetteur entre
la Kabylie et la Normandie: «On a comparé la Kabylie & une autre région,
laquelle ? ». Elle exploite au méme moment un point de langue important a savoir les
temps verbaux en posant la question: « Quel est le temps utilisé dans ce texte ?
Pourquoi ?».Les réponses proposées par le méme éleve étaient acceptables. E5 « le
présent, le passé simple, il parle des actions déja passées, pour relater », cependant la
stagiaire S4 au lieu d’expliquer la valeur de chacun de ces temps employés dans le
texte, elle préfere reprendre la compréhension approfondie avec une question formulée
de maniere tres familiere : « Vous partagez la méme opinion que Rachid ? Si ¢ ’est oui
dites pourquoi, si ¢’est non diteS pourquoi ? ». Les réponses sont mitigees : « Je pense
que Rachid a raison puisqu’il a dit, madame, que tous les beaux lieux qu’il y a en
Algeérie sont mille fois plus beaux que celles [ceux] de la Normandie », répond 1’éléve
E4. La stagiaire valide la réponse sans attirer I’attention de 1’éléve sur I’erreur
commise quant a 1’accord de 1’adjectif possessif ‘ceux de la Normandie’ au lieu de
‘celles de la Normandie’. Un autre éléve prend la parole pour exprimer son désaccord

et I’¢leve E6 lui répond : « Je ne suis pas d’accord car chaque pays a son charme ».
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Alors la stagiaire S4 enchaine avec d’autres questions qui visent la déception de

I’émetteur quand il a appris que son ami est parti visiter I’ Europe.

Dans une tentative manquée d’explicitation de la visée argumentative de cette lettre, la
stagiaire explique de nouveau les composantes de la lettre. Cette redondance risque
d’ennuyer les ¢€léves qui répondent de maniere machinale aux questions posées
précédemment par 1’enseignante stagiaire. De fréquents retours en arriere sont
enregistrés quand S4 s’arréte une autre fois sur les points de langue notamment les

temps verbaux et les composantes de la lettre.

Confuse par son incapacité a instaurer le calme dans la classe, la stagiaire S4 fait lire la
lettre par un éléve. Elle demande une deuxiéme lecture sans aucune consigne. Ensuite,
elle interroge les éléves sur le sens de 1’expression prononcée par I’émetteur : « Cela
s appelle du gaspillage ». Les réponses données sont variées mais elles n’explicitent
pas vraiment le sens de cette expression en tenant compte du contexte de la lettre.
L’éleve E4 répond en disant : « il a gaspillé son argent ». Dans le méme sens, un autre
éleve E3 ajoute : « il a jeté son argent par la fenétre». Estimant les réponses non
convaincantes, la stagiaire valide toutes les réponses données et demande une
troisiéme puis une quatrieme lecture de la lettre. Ces moments de lecture sont souvent
interrompus pour poser des questions visant tantdt les points de langue, tantdt le
contenu de la lettre. Apres la troisieme lecture, la stagiaire interroge les éleves sur la
comparaison faite par I’émetteur de la lettre entre Boussaéda et la Normandie. N’ayant
pas recu de réponses elle demande alors une autre lecture du texte. Une quatrieme
lecture est faite par un autre €léve, suivie de I’inventaire des lieux cités dans la lettre.
Enfin, pour combler le temps mort, la stagiaire S4 termine sa séance par une

cingquieme, puis une sixiéeme lecture de la lettre.

La description de cette séance a permis de voir, d’abord, que 1’activité de cette
stagiaire ne suit pas un ordre chronologique dans le temps didactique. S4 a rencontré
des difficultés a organiser les différentes étapes de 1’activité : on note de fréquents
retours en arriere sur une question déja traitée, ce qui peut étre désagréable et peut
anéantir la progression de [D’activité. Ensuite, pour instaurer 1’ordre en classe,

I’enseignante stagiaire lance des cris nerveux. N’ayant pas de résultats satisfaisants,
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elle fait lire les éléves, suspendant ainsi les interactions verbales au profit de la gestion
de la discipline dans la classe. La seance débute plus ou moins dans le désordre, la
stagiaire S4 hésite entre la découverte de 1’objet d’étude (la lettre), I’annonce de la
consigne et la gestion du groupe classe. Bref, cette stagiaire apparait ici, dans un état
déstabilisé ; elle se cherche notamment dans la gestion groupe classe et dans

I’organisation de 1’action didactique.

3.1.5. Synopsis de la séance réalisée par S5

Pour commencer, 1’enseignante stagiaire demande aux éléves d’observer le texte afin
de repérer sa particularité et d’identifier sa nature. Selon les éléves, il s’agit « d une
lettre ». Ensuite, elle leur demande de relever les caractéristiques propres a ce genre
textuel grace a I’analyse du para texte. C’est ainsi qu’ils relévent les caractéristiques de
la lettre & savoir : la date, le lieu, la formule de politesse, la formule de salutation et la

signature.

Dans un deuxieme temps, la stagiaire S5 passe a la description de ’image du texte a
travers une série de questions puisées dans le manuel scolaire. Puis, elle demande aux
éleves de faire une lecture silencieuse pour I’exploitation du texte : « Allez, faites une
lecture silencieuse du texte!». Une fois la lecture silencieuse terminée, elle invite 1’un
des éleves a lire a haute voix la lettre. La deuxiéme lecture est suivie de la phase
d’identification de I’émetteur, le récepteur et I’objet de la lettre. D’autres questions
visant une compréhension plus approfondie du support ont été posées : « Que pense
Rachid du voyage de son ami ? ». A cette question, 1’¢léve E7 répond « madame,

Rachid, il n’est pas d’accord avec son ami sur les voyages, c’est du gaspillage ».

En abordant la lettre dans sa visée argumentative, 1’enseignante stagiaire demande aux
éleves « Pourquoi Rachid a cité autant de villes ? ». La réponse était peu élaboreée.
L’éleve E7 : « pour argumenter ». A cette réponse, la stagiaire ajoute « pour inciter
son ami a revenir aux sources, découvrir son pays au lieu de voyager partout dans le
monde, il argumente, il a choisi de citer plusieurs villes, des villes de 1’Algérie pour

inciter son ami a voyager ».
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Aprés avoir expliqué pourquoi Rachid compare la Kabylie a la Normandie, la stagiaire
S5 interroge les éleves sur le sentiment exprimé par Rachid dans sa lettre. La réponse
donnée par 1’éléve E1 « le partage », ne semble pas satisfaire la stagiaire qui invite les
éleves a relire le dernier paragraphe de la lettre. Apres une deuxiéme lecture de ce
paragraphe, 1’¢éléve E6 répond : «le bonheur ». L’enseignante stagiaire saisit alors
I’occasion pour donner plus d’explication : « Voila, il (I’ami a Rachid) est instable,
c’est pour cela qu’il voyage beaucoup, il est tout le temps a la recherche du
bonheur ». Elle ne manque pas a faire un bref rappel sur ’emploi des registres de
langue. A la fin de la séance, la stagiaire S5 récapitule le contenu de la lettre : les idées
principales sont reformulées par les éléves avec 1’aide de I’enseignante stagiaire, puis

reprises dans un tableau récapitulatif.
Synthese

Cette description détaillée des séances filmées a laissé apparaitre certains points que

nous rappelons ci-apres :

» L’attitude des enseignantes stagiaires
Toutes les enseignantes stagiaires ont été contraintes de suivre la méme démarche pour
appréhender le texte étudié. Le manuel scolaire est leur guide favori pour le choix et
I’exploitation des supports textuels mais également pour la reproduction des
questionnaires qui les accompagnent. En effet, certaines stagiaires étaient tres
attachées au manuel scolaire au point ou elles ont reproduit intégralement les questions
proposees. On peut conclure que ces attitudes empéchent les enseignantes stagiaires de
développer leurs compétences communicatives. De plus, ce conformisme aux
prescriptions institutionnelles risque de les enfermer dans des carcans d'exigences

contraignantes et les empéchent ainsi de développer leurs identités professionnelles.

» L’activité lecture/compréhension
Ce qui ressort de I’analyse de I’activité de comprehension de 1’écrit, c’est que
I’apprentissage est confondu avec le controle. Selon Carton, les questions posées
« constituent une sorte de sondage » sur I’information que le texte est présumé

contenir. Ce qui renforce I’illusion « que le sens est une donnée du texte, qui doit
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s'imposer a tous de la méme fagon ». (1993, p. 33). C’est I’impression que nous avons
eu en notant que les réponses aux questions de 1’enseignant ne sont pas spontanées vu
que les éleves ont eu 1’occasion de les préparer en amont sachant que c’est les mémes
questions qui figurent dans leurs manuels. Ces enseignantes stagiaires ont omis que
I’objectif final de I’enseignement explicite de la compréhension en lecture est donc de
rendre I’apprenant autonome dans sa quéte du sens.

Rappelons que la maitrise de la compréhension en lecture passe par un travail sur les
stratégies de lecture a mettre en ceuvre. Ces stratégies, une fois explicitées et
pratiquées, peuvent étre utilisées a n’importe quel niveau. Or, nous remarquons une
absence totale de tout travail sur les stratégies de lecture dans les interactions

enseignant/éléve dans ces séances.

Par ailleurs, Francine Cicurel fait allusion a I’importance des connaissances
antérieures dans la compréhension d’un texte écrit en précisant que le lecteur
doit « mobiliser ses connaissances pour aller a la rencontre des nouvelles données ».
Cet exercice demande aussi au lecteur : «d’étre un observateur sachant prélever les
indices qui vont permettre la saisie du sens ; elle demande enfin que le lecteur sache
mettre en relation des éléments dispensés dans le texte ». (1991, p.9). Or, nous
constatons que les questions proposées n’activent pas chez 1’apprenant ces opérations
de saisie d’indices lui permettant de traiter ce texte en premier lieu et n’importe quel
texte plus tard. D’apreés Cicurel, « ce qui est important ¢ ’est de proposer des activités
susceptibles de développer un travail sur les différents types de lecture : la lecture
studieuse, la lecture balayage, lecture sélective, la lecture oralisée ». (op.cit, p.17).
Les activités pédagogiques devraient étre orientées vers ce qui favorise une meilleure
anticipation du sens, 1’élaboration d’hypothéses, 1’activation de connaissances déja

acquises.

» L’interaction verbale
Contrairement a certains meétiers, celui de I’enseignant implique une interaction en
continue avec d’autres personnes, ce qui fait que I’enseignant doit pouvoir analyser et
comprendre non seulement son propre comportement mais aussi celui des autres. Dans

son interaction quotidienne, I’enseignant doit comprendre ce qui se passe du coté de
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I’éléve plutot que de se concentrer uniquement sur le transfert des connaissances qu’il
détient. Cependant, I’analyse des séances réalisées par ce groupe d’enseignantes
stagiaires, nous laisse dire que les interactions ont un caractere expositif. Souvent, le
dialogue entre ’enseignante stagiaire et les eleves y est altéré par les conditions
mémes de la transmission et de la vérification du savoir dans la mesure ou la stagiaire
pose des questions dont elle connait la réponse, 1’¢léve répond en sachant que
I’enseignante stagiaire sait. Dans ces situations, on peut déduire que la programmation
a prim¢ sur le développement possible de 1’action didactique, en tant qu’expression
d’intentions explicites d’enseignement et d’apprentissage, que les €leéves subissent le
jeu didactique (Sensevy, 2007), au lieu d’y participer de maniére interactive. Le jeu
interactif se transforme alors en un simple échange mené principalement par les
enseignantes stagiaires empéchant ainsi les éleves a participer de maniére active a leur
apprentissage en posant leurs propres questions ol en orientant les interactions vers
leurs propres préoccupations.

En fait, si I’interrogation consiste pour ces enseignantes en un jeu de questions
réponses faisant essentiellement appel a la mémoire de 1’apprenant qui joue ainsi un
role passif, il est évident que les questions seront un outil inefficace. Mais si les
questions sont bien gérées dans leur forme comme dans leur fond et qu’elles
empruntent le cheminement progressif d’une taxonomie bien maitrisée, elles
demeurent de précieux déclencheurs de réactions, des stimuli favorisant la
communication.

Pour terminer notre réflexion sur ce point, nous souhaitons que ces enseignantes
stagiaires cessent de voir la salle de classe avec le schéma: question de
I’enseignant/réponse de 1’¢leve et de la considérer plutét comme un lieu d’échanges

soclaux.

» Gestion du groupe classe
L’analyse de toutes ces séances enregistrées a montré une faible participation des
éléves : certains semblent écartés sans qu’ils aient une seule chance de participer a
construire leur savoir. En effet, ces enseignantes stagiaires semblent accorder plus

d’attention aux éléves ayant un bon niveau et interagissent moins frequemment avec
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ceux ayant un niveau jugé moins bon. Aussi, elles ont tendance a louer les faibles
moins souvent pour leurs succes.

Notons que la moyenne du nombre des éleves qui participent au cours est estimée a
08/40 éleves. Mais, si ces stagiaires sont capables d’adapter leur enseignement aux
besoins de leurs éléves, il serait plus facile pour elles de trouver les moyens de
« confronter la compétence réceptive des éléves silencieux » pour les motiver et les
amener a participer au cours. (Castelloti et De Carlo, 1995, p.30). Or, nous avons
constaté comme une espece de compensation ou 1’enseignant désigne "les bons éleves”

pour compenser les mauvaises réponses.

Nous pouvons conclure a ce niveau alors que les compétences a gérer le groupe classe

méritent d’étre renforcées.

3.2. Analyse de données du triplet de genése

Dans cette partie, il s’agit d’analyser les données obtenues a partir des grilles d’analyse
congues sur la base des critéeres du triplet des geneses en vue de repérer les
compétences professionnelles développées dans I’action didactique. L’analyse consiste
a étudier les données quantitatives, recueillies en temps cumulés du temps de I’activité,

de la topogeneése, la chronogenése et la mésogenese de chaque enseignante stagiaire.

3.2.1. Analyse des données de la topogenese

Rappelons que 1’analyse des données de la topogenese vise a repérer les positions
(haute, moyenne et basse) et les mouvements (statique ou dynamique) de I’enseignante
stagiaire lors de son activité en classe (cf. Annexel6). Ces données ont été estimées en

temps cumulés du temps de I’activité et illustrées par des histogrammes.

> Analyse des données de la topogenese de S1

Les données quantitatives de la figure graphique représentative de I’activité de la
stagiaire S1 montrent que sa position dominante, estimée a 63,14% du temps
didactique, est haute. Ce qui signifie que cette enseignante stagiaire inscrit son action

dans une perspective magistrale et dominante : elle contrdle tout sur le plan didactique.
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Cette position est renforcée par 1’occupation de 1’espace de la classe par la stagiaire S1

pour une meilleure domination du groupe classe.

Figure 10. Topogenése de S1.
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Nous constatons également que S1 occupe pendant 21,54% du temps de 1’activité
didactique une position moyenne en faisant moins travailler et contréler de pres les
éléves. On peut en déduire que cette enseignante stagiaire a privilégié un enseignement
dirigé vu qu’elle n’a laissé travailler les éléves en autonomie que pour 09,27% du
temps didactique en occupant la position basse. Ce temps est jugé tres insuffisant pour
accorder une autonomie d’action aux ¢léves leur permettant de construire leurs savoirs.
Cependant, en restant statique pendant 79,16% du temps de I’activité, la stagiaire S1
ne s’est pas rapprochée de ses éleves pour se donner la possibilité de les controler
discretement et les laisser agir en toute autonomie. Or, I’absence de mouvement de la
part de I’enseignante stagiaire corrobore 1’idée que sa position haute est dominante et
que ce qui préoccupe cette enseignante stagiaire est bel est bien le savoir a transmettre
et non la relation a entretenir avec les éléves pour les aider dans leurs apprentissages.
En outre, nous constatons que sa position dynamique, estimée a 38,22% du temps
didactique, est consacrée a des fins de gestion du groupe classe et non a des actions

coopératives en vue de construire le savoir.

En somme, nous dirons que, de par sa position majoritairement haute et ses
mouvements statiques dans la plupart du temps, la stagiaire S1 a adopté une posture du

maitre « détenteur du savoir ». Son activité a été plus tournée vers la transmission du
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savoir que vers la construction conjointe du savoir ou 1’¢léve devrait étre un acteur
actif. Cette position n’a pas permis a cette enseignante stagiaire de « réguler la
classe », de contréler le travail des éléves pour les aider a apprendre. Ce qui a
engendré une suractivité verbale pour I’enseignante stagiaire empéchant ainsi toute

interaction avec les éléves.

> Analyse des données de la topogenese de S2

Les données quantitatives illustrées par le graphe ci-dessous montrent que la stagiaire
S2 a eu, de maniére dominante, une position haute estimee a 88.32% du temps
didactique. Or, ce qui ressort de cette position montre bien que cette enseignante reste
la détentrice des savoirs et des connaissances, quant aux éléves, ils restent confinés

dans leur posture d’acteurs passifs qui subissent ses enseignements.

Figure 11. Topogenése de S2.
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Ainsi, nous constatons que la stagiaire S2 mene une action a caractére magistral qui ne
favorise pas le développement spontané des éléves. Elle reste le maitre de 1’action
didactique et gere a sa guise le déroulement de la séance. Le fait de ne pas répondre a
la question posée par un éléve (le sens du mot ‘vrille’) montre bien que tout est
programme par avance et que rien ne pourrait perturber le déroulement prévu du cours.
La part de gestion des imprévus n’existe pas dans la conception de 1’acte pédagogique
chez cette enseignante stagiaire. Cette idée est confirmée par le faible pourcentage

enregistre pour la position basse a savoir, 4% du temps du temps didactique.
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Tenant compte du temps que la stagiaire S2 a consacré a la position haute au détriment
des positions basse et moyenne, on peut dire que cette stagiaire a privilégié la diffusion

de connaissances au développement de savoirs in situ.

Par ailleurs, en occupant la position statique pendant 88.32% du temps de 1’activité, la
stagiaire S2 a inhibé le caractére relationnel favorisant toute « transaction didactique »
(Sensevy & Mercier, 2007). Ce qui pourrait limiter ses chances a developper ses
compétences communicatives et celles se rapportant a la gestion des interactions et du
groupe classe. L’absence de mouvement de la part de cette stagiaire conforte 1’idée
que sa position haute reste dominante et que sa posture demeure celle d’un
«exécutant » d’un programme préétabli que celle d’un constructeur de savoirs
émergent de ’activité. Le temps ou I’activité de ’enseignante stagiaire est considerée
comme dynamique est estimée a 20.70%, temps consacré principalement a la

vérification des actions des éléves (lecture du texte).

> Analyse des données de la topogenése de S3

Une observation attentive des données de la topogenese de cette enseignante stagiaire,
nous laisse dire que la position haute domine ses actions. En effet, pendant les 3/4 du
temps de I’action didactique, soit 85.22%, elle a occupé une position haute avec une
position statique. Ce qui donne a son action didactique un élan magistral et dirigiste.
Cette stagiaire incarne ainsi le réle de la maitresse qui transmet le savoir sans attendre

les rétroactions des éleves.

Par ailleurs, la stagiaire S3 a occupé une position moyenne que pour 13.44% du temps
de I’action didactique. Cela peut signifier qu’elle a pensé a mettre les éléves en
confiance pour leur permettre d’agir et de construire des savoirs en interaction avec le
milieu, sous le contrdle, certes discret de I’enseignante, mais elle n’a pas réussi a leur
accorder une certaine autonomie dans I’apprentissage. A ce niveau, nous relevons que
peu d’importance a été accordée aux actions des eleves qui ont plus subi la logique
d’actions programmées et diffusées a dessein de la stagiaire S3 que celle favorisant
I’apprentissage. En effet, S3 n’a pas tenté de se retirer momentanément de 1’action

didactique pour permettre aux éléves d’agir en toute autonomie et favoriser ainsi la
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construction de leurs savoirs puisque le pourcentage consacré a la position basse est

nul.

Figure 12. Topogenése de S3
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Les 13.44% de mouvements dynamiques enregistrés peuvent s’expliquer par le fait
que cette stagiaire a tenté de changer de positions cependant ses mouvements n’ont pas
suffi a inscrire son action dans une démarche relationnelle assez conséquente pour
favoriser le développement de I’action conjointe. C’est dire que la position et les
mouvements de la stagiaire S3 permettent de voir effectivement qu’elle a privilégié
son action au détriment de celles des e€leves, que son intention explicite
d’enseignement a dominé celle d’apprentissage, que sa posture d’actrice didactique

reste éminente.

> Analyse des données de la topogeneése de S4

Les données de la topogenése montrent que la position haute est largement dominante
pour la stagiaire S4 a 50.57%. Cela peut s’expliquer par le fait que son intention la
plus explicite ait été versée dans I’enseignement, en 1’occurrence la diffusion de
connaissances et de savoirs programmés. Cette position trés haute lui confére alors une

posture dominante, celle qui la rend actrice principale du jeu didactique.
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Figure 13. Topogenése de S4.
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Son action devient unidimensionnelle et s’inscrit ainsi dans une perspective
magistrale. Notons que 23,01% du temps didactique, consacrés a la position moyenne,
ont été réservés a la lecture magistrale du texte. En effet, pour occuper les éléves et
régler le probleme de la gestion du groupe, cette stagiaire a estimé utile de faire lire le

texte par les éléves. Nous comptons plus de six lectures durant cette séance.

Par ailleurs, si ’on observe, les données quantitatives des mouvements de S4, le
constat immédiat qui en découle est que durant la moitié du temps didactique, soit
57,33%, les mouvements de 1’enseignante stagiaire dans le lieu didactique et au cours
de son action ont été considérés comme statiques en se fixant dans la position haute

privilégiant ainsi la diffusion du contenu planifié.

Cependant, les mouvements de cette stagiaire n’ont pas suffi a inscrire ses actions dans
une démarche relationnelle assez conséquente pour favoriser le développement de
I’apprentissage. La visualisation de la séquence vidéo montre que cette stagiaire
semblait confuse et ses mouvements étaient effectués plus pour gérer le groupe classe
que pour le travail collaboratif. Le pourcentage du temps didactique consacré au
mouvement dynamique (16,25%) et 1’absence de la position basse (00%) en est la

preuve.
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> Analyse des données de la topogeneése de S5.

En examinant de pres les données quantitatives de la stagiaire S5, nous remargquons
que sa position haute est dominante soit 72.58% du temps didactique. Par conséquent,
son intention la plus explicite est plus tournée vers 1’enseignement que Vers

I’apprentissage.

Figure 14. Topogenése de S5.
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En réalité, en agissant de la sorte, cette stagiaire a conduit 1’action didactique de
maniere magistrale en s’érigeant en maitresse du jeu didactique. C’est ce que vient
confirmer le taux de 22.49% ou elle a occupé une position moyenne. Nous retenons
alors que la stagiaire S5 a essayé de faire ce qu’on appelle de la «réticence didactique»
(Sensevey & Mercier, 2007) durant au moins un quart du temps didactique dans le
sens ou elle s’est retirée momentanément de 1’action didactique pour permettre aux
¢léves d’agir notamment au moment ou de la compréhension approfondie du texte.
Une telle impression favorise, sans doute, la construction de savoirs en situation
didactique, émanant des actions situées et des interactions avec le milieu et non de la

programmation en amont.

L’absence de temps didactique consacré a la position basse montre que cette
enseignante stagiaire n’a pas accordé le temps nécessaires aux éleves pour qu’ils
apprennent de maniere autonome. Par ce choix, cette stagiaire a donc privilégié son

action sur celles des éleves.
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Si I’on observe, par ailleurs, les données quantitatives des mouvements de S5, le
constat immédiat qui en découle est que durant presque les 3/4du temps didactique
(soit 70.59%), les mouvements de 1’enseignante Stagiaire au cours de son action
didactique ont été considérés comme statiques avec un faible taux de mouvement
dynamique (18.62%). Ces résultats confortent I’idée qu’elle a tenté de créer de liens
affectifs avec les éléves pour un apprentissage plus coopératif et participatif mais sans

succes.

Synthese

L’analyse des données quantitatives de la topogencse des sc€ances de classe
enregistrées révele que ces enseignantes stagiaires, de par leurs positions
majoritairement hautes donnent a leurs actions un caractéere magistral. En effet, en
adoptant une position haute dominante, elles ont sans doute, surplombé par leurs
actions prédominantes celles des autres acteurs didactiques, en 1’occurrence les éléves.
Et I’absence de pourcentage pour la position basse dans la quasi-totalité des séances
analysées vient conforter ce constat.

Par ailleurs, I’absence de mouvement de la part de la majorité des stagiaires corrobore
I’idée que leur posture demeure celle d’un « exécutant » de programme préétabli que
celle d’'un constructeur de savoirs qui émergent de la situation. En effet, leurs
intentions explicites sont portées moins a 1’apprentissage qu’a 1’enseignement. En
vérité, 1’action didactique conjointe a été neutralisée par leurs positions tres hautes et

leurs actions trop prégnantes dans I’activité.

3.2.2. Analyse des données de la chronogenese

Rappelons que 1’analyse des données de la chronogenese de ’activité de I’enseignant
stagiaire consiste a définir le cumul des temps didactique et des temps chronologique
durant lesquels I’enseignant stagiaire et les éléves agissent pendant 1’action didactique.

(cf. Annexe 17).

Au moment de I’analyse, les données quantitatives obtenues ont été traduites en

pourcentages et représentées par un graphe.
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> Analyse des données de la chronogeneése de S1

L’analyse des données de la chronogenése de 1’activité de I’enseignante stagiaire S1
montre, dans un premier temps, que 64,25% du temps didactique est occupé par les
stagiaire S1 contre 31,63% pour éléves. Si nous procédons a I’analyse du temps
didactique en le répartissant en fonction des trois tdches dominantes de 1’activité a
savoir : la lecture, 1’échange oral et 1’écrit, nous constatons toujours que le temps
occupé par les éleves domine celui de I’enseignante stagiaire. Cependant, ce temps
cumulé par les éleves est consacré prioritairement a 1’écrit soit 34.24% et a la lecture

soit 19.93% au détriment de 1’échange oral estimé & 05.70%.

Concernant 1’échange oral, les éléves prennent la parole pendant un quart du temps
occupé par I’enseignante stagiaire soit 22.45%. Ce qui montre que la parole a été
monopolisée par la stagiaire. Par conséquent, les éleves ont été prives de la pratique
orale qui permet a ’enseignante stagiaire de vérifier leur degré de compréhension du

texte lu.

Figure 15. Chronogenése de S1
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Par ailleurs, les éleves n’occupent que 19,93% du temps didactique pour la lecture. Ce
qui est insuffisant & comparer avec la nature de 1’activité : la compréhension de 1’écrit
repose sur le traitement que 1’¢éleve fait de I’information contenue dans le texte pour en

saisir le sens global. Toutefois, le temps réservé a 1’activité d’écriture est trés élevé soit
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34.24% du temps didactique. Rappelons que ce temps est consacré au recopiage de la
trace écrite mais aussi a I’activité de production écrite que 1’enseignante stagiaire a
demandeée a la fin de la séance (rédaction de consignes que 1’éléve adressera a son
camarade pour éviter tout danger).

Aussi le temps chronologique accordé a 1’écrit estimé a 41,8% est trés important pour
une activité de compréhension de I’écrit. Ceci corrobore I’idée que cette enseignante
stagiaire a une conception traditionnelle de I’enseignement ou le plus important est le
cumul du savoir et non le développement de la compétence communicative pour
I’apprentissage d’une langue étrangére. Le temps chronologique consacré a 1’échange

oral pour les éleves en est la preuve (05,70%).

Enfin, nous dirons que le temps didactique durant lequel les éléves agissent pour
apprendre est insignifiant a comparer avec le temps accordé a la copie des
informations relatives a ce type de texte. La monopolisation de la parole témoigne
d’un enseignement magistral ou la part de la contribution de 1’¢leve dans la
construction de son savoir est tres insuffisante. S1 semble avoir oublié que son action
principale est de guider les éléves pour approcher le texte et les préparer a devenir des

lecteurs autonomes.

> Analyse des données de la chronogeneése de S2

En examinant de prés les données quantitatives de la chronogenése de la stagiaire S2,
nous constatons que les pourcentages du temps didactique occupé par les éléves et
leur enseignante dans leurs actions en classe sont presque équivalents, soit 44.01%

pour I’enseignante stagiaire et 46.80% pour les €léves.

Afin de mieux comprendre la part de la participation des éléves dans la construction du
savoir, nous allons nous intéresser au temps cumulé par rapport aux trois activités
dominantes a savoir 1’échange oral, la lecture et ’écrit : si nous considerons le temps
didactique spécifique cumulé pour I’échange oral, nous constatons que S2 occupe pres
de 42.83% du temps didactique contre 28.11% pour les éléves, soit la moitié du temps
chronologique consacré a 1’échange oral sachant que les éléves se contentaient de

répondre aux questions posées par leur enseignante. En effet, cette stagiaire garde la
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primauté en termes de prise de parole en classe pour formuler des questions

susceptibles d’aider les éléves a construire du sens a partir du texte lu.

Figure 16. Chronogenése de S2.
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Or, I’analyse du synopsis a montré que S2 n’a pas usé de la forme interrogative pour
inciter 1’éléve a réagir, au contraire ses questions n’étaient pas en faveur d’une relation
dialogique qui encourage I’interaction mais plutét un moyen qui permet de présenter
un contenu préparé en amont. Outre le fait que le nombre de questions soit conséquent,
le « bombardement interrogatif » est surtout di au fait que la stagiaire S2 ne semble

pas laisser aux éleves le temps de répondre.

Par ailleurs, en se référant a I’activité de lecture, activité primordiale pour une séance
de compréhension de 1’écrit, nous pouvons dire que S2 n’a pas accordé 1’importance
nécessaire pour la lecture du texte du moment que les €éléves n’occupent que 13.01%
du temps didactique. Ce qui montre que le temps didactique, durant lequel les éleves
s’investissent pour apprendre, reste relativement insuffisant. En outre, le temps cumulé
pour 1’écrit est estimé a 06.91%, sachant que ce temps était réservé au recopiage du

tableau récapitulatif de la situation de communication.

> Analyse des données de la chronogenese de S3

L’observation de cette figure, laisse voir un rapprochement dans les pourcentages du

temps didactique occupé parla stagiaire S3 et ses éléves. En effet, leurs actions sont
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presque équivalentes du point de vue quantitatif, soit respectivement 42.49% et
38.63%.Ce qui nous laisse dire que, selon les données quantitatives du temps
didactique cumulé, I’enseignante stagiaire a tenté de favoriser les actions des éleves
durant I’activité. Nous constatons qu’en agissant autant de fois que leur enseignante,
les éleves ont di partager avec elle le temps ou ’action d’enseigner et d’apprendre

était explicite.

Figure 17. Chronogenése de S3.
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Par ailleurs, si nous observons le temps didactique consacré a 1’écrit, 1’oral et la
lecture, nous relevons une certaine équivalence estimée en temps didactique entre les
actions de S3 et celles des éleves. En effet, pour 1’activité orale, nous enregistrons
38.73% et 21.57%du temps didactique cumulé sont réservés respectivement a S3 et les
éleves. Ce qui peut signifier que I’enseignante stagiaire S3a encouragé les prises de
parole des éléves en créant une certaine interactivité. En ce qui concerne I’activité
principale, nous constatons que le temps cumulé pour la lecture est estimé a 12.54%.
De ce fait, les éleves n’ont pas eu le temps nécessaire pour lire de maniére autonome le

texte et le comprendre.

De ce qui précede, il en découle que dans 1’activité conduite par S3, il y a un certain
équilibre entre 1’action de I’enseignant et celle des éleves, et que I’enseignante

stagiaire a tenté d’impliquer les éléves dans 1’action d’enseignement-apprentissage par
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les interactions qu’elle a provoquées. Aussi, le temps consacré a 1’oral au détriment
des autres taches témoigne de son souci de développer sa compétence a gérer les
interactions verbales mais aussi de donner la parole aux éléves pour développer leur
compétence communicative, une compétence de base dans I’apprentissage d’une

langue étrangere.

»  Analyse des données de la chronogenese de S4

A premiére vue, il apparait que 59.44% du temps didactique est occupé par les éléves
contre 24.66% pour 1’enseignante stagiaire. Cependant, si nous analysons le temps
didactique en le répartissant en fonction des trois tiches dominantes de 1’activité, nous
constatons qu’un pourcentage tres €¢leveé de ce temps est consacré a la lecture du texte
au détriment de 1’échange oral qui permet de vérifier le niveau de compréhension du

texte par les éléves.

Figure 18. Chronogeneése de S4
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En effet, le temps chronologique consacré a la lecture est de 40.38 % du temps

chronologique de la séance, accompli essentiellement par les éleves.

Par ailleurs, I’analyse des synopsis a montré que S4 a souvent eu recours a la lecture
magistrale du texte dans 1’objectif d’instaurer ’ordre en classe et résoudre ainsi les

problémes de la gestion du groupe classe. Ce qui le montre c’est le faible pourcentage
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du temps didactique consacré aux prises de parole soit 11.53% a comparer avec le

temps didactique réserve a la lecture estimé a 40.38 %.

Les résultats d’analyse des entretiens d’auto confrontation appuient ’idée que la
stagiaire S4 n’a pas réussi a suivre une progression lui permettant d’étre plus efficace.
En effet, son activité en classe était interrompue, a plusieurs reprises, par de fréguents
moments de rappel a 1’ordre. Des retours en arriére pour vérifier I’acquisition de
guelques points de langue ou des moments de lecture sans consigne ponctuent son

activité jusqu’a la fin de la séance.

> Analyse des données de la chronogenese de S5

Sur le graphe ci-dessous, les pourcentages du temps didactique que la stagiaire S5 et
les éléves occupent dans leurs actions sont presque équivalents du point de vue

guantitatif, soit respectivement 48.49% et 51.21%.

Ceci montre que cette stagiaire a accordé une place importante aux actions des éléves
dans le temps de I’activité. Cependant, ce temps accordé aux éleves était accompli, et a
des pourcentages tres rapprochés, dans la lecture soit 24.91% et I’écrit a 21.93% au

détriment de 1’échange oral ou la participation des éléves, estimée a 05.41%.

Si nous examinons le temps didactique consacré a 1’oral, nous constatons que
I’enseignante stagiaire a monopolisé la parole avec 28.86% du temps didactique contre
05.41% pour les éleves. Ce qui nous permet de dire qu’elle s’est imposée comme le
maitre du jeu didactique. Par ailleurs, la stagiaire S5 a accordé a I’écrit un temps
chronologique presque équivalent a celui de la lecture soit respectivement 26.56 % et
24.91%. Précisons que cette stagiaire n’a pas prévu une consigne de production écrite
et que ce temps était consacré exclusivement a la réécriture de la trace écrite. Nous
déduisons que la stagiaire S5 n’a pas bien réparti le temps en fonction des taches
programmeées. Une convergence avec les résultats d’analyse des entretiens d’auto
confrontation est a relever : la stagiaire S5 a relevé son incapacité a gérer le temps et a
déclaré qu’elle avait recouru a la lecture magistrale pour combler le temps restant de la

séance.
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Figure 19. Chronogenése de S5.
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Si nous examinons le temps didactique consacré a 1’oral, nous constatons que
I’enseignante stagiaire @ monopolisé la parole avec 28.86% du temps didactique contre
05.41% pour les éléves. Ce qui nous permet de dire qu’elle s’est imposée comme le
maitre du jeu didactique. Par ailleurs, la stagiaire S5 a accordé a I’écrit un temps
chronologique presque équivalent a celui de la lecture soit respectivement 26.56 % et
24.91%. Précisons que cette stagiaire n’a pas prévu une consigne de production écrite
et que ce temps était consacré exclusivement a la rééecriture de la trace écrite. Nous
déduisons que la stagiaire S5 n’a pas bien réparti le temps en fonction des taches
programmees. Une convergence avec les résultats d’analyse des entretiens d’auto
confrontation est a relever : la stagiaire S5 a relevé son incapacité a gérer le temps et a
déclaré qu’elle avait recouru a la lecture magistrale pour combler le temps restant de la

séance.

De cette analyse, nous retiendrons, selon le critére du temps didactique cumulé, que
ces enseignantes stagiaires n’ont pas agit en faveur d’une action didactique conjointe
avec les éléves, dés lors que leur action a largement dominé celles des éléves. Ce qui
recoupe avec nos résultats antérieurs a propos de la conception du métier d’enseignant

comme « le détenteur du savoir » chez ce groupe de stagiaires.
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L’analyse des données quantitatives de la chronogenése montre qu’a premicre vue le
temps didactigue cumulé par les éléves est supérieur a celui des enseignantes
stagiaires. Cependant ce temps n’a pas été réparti de maniére appropriée pour favoriser
les échanges entre les stagiaires et les éléves. Nous avons enregistré un écart
considérable entre le temps didactique et chronologique réservé aux activités de
lecture et d’écriture au détriment de I’échange oral. Nous concluons alors que la
compétence a gérer le temps en faveur de 1’apprentissage mérite d’étre travaillée
davantage. Si I’analyse est faite de maniére spécifique, parce que rapportée a I’échange
oral, nous pourrions en déduire que généralement ces enseignantes stagiaires ont
dominé, par leurs actions le temps didactique de 1’activité. En agissant ainsi, elles ont
minimisé les occasions permettant aux éléves d’agir conjointement avec elles pour
construire leur savoir. L’absence de temps a-didactique montre que les éléves n’ont
pas eu I’occasion de se substituer a I’enseignant pour réfléchir et agir pour apprendre.
Nous concluons alors que c’est toujours les enseignantes qui guident tres fortement la

chronogenése.

3.2.3. Analyse des données de la mésogenese

Pour rappel, I’analyse des données de la mésogenése vise a étudier la maniére dont les
savoirs sont introduits dans le lieu didactique en interaction avec le milieu. Au moment
de l’analyse, notre attention est portée sur I’interaction verbale (le jeu de
questions/réponses). Nous avons quantifié en temps cumulés de I’activité durant lequel
enseignantes stagiaires et éléves occupent I’interaction verbale a travers leurs
questions/réponses. (cf. Annexe 18). Ces données quantifiees ont été traduites en

pourcentage et illustrées par des graphes.
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> Analyse des données de la mésogenese de S1

Les données quantitatives illustrées par ces figures graphiques*® montrent que la quasi-
totalite¢ des questions a €té posée par I’enseignante stagiaire. Nous relevons une seule
question posée par un eleve en début de la séance. L’échange verbal se fait alors a sens
unique et reste dirigé par la stagiaire S1 qui monopolise le jeu de questions/réponses

caractérisant les interactions verbales en situation d’enseignement-apprentissage.

Figure 20. Mésogenése de S1
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PRappelons le code adopté : (Q) représente les questions appréciées a partir de l’utilisation de pronoms
interrogatifs (API) ou sans utilisation de pronoms interrogatifs (SPI), avec inversion du sujet (IS) ou sans
inversion du sujet (SIS). (AR) représente une question posée a laquelle le stagiaire répond lui-méme. (C)
représente symboliquement une consigne donnée et (QMF) est réservé aux questions formulées de maniére
incorrecte. Pour mesurer la qualité de la formulation des questions par les enseignants ou les éleves : TBR= trés
bonne réponse ; BR= bonne réponse ; RM= réponse moyenne ; MR= mauvaise réponse. Pour évaluer la qualité
de l’interaction verbale entre I’enseignant et les éléves : BC = bonne compréhension ; CM = compréhension
moyenne ; MC = mauvaise compréhension.
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Or, si nous nous référons a la définition de la mésogenése considérée comme « la
capacité du professeur et des éléves a organiser un « bavardage » des objets » (Forest
et Mercier, 2009, p : 9), nous pouvons dire qu’en classe de langue, le « bavardage des
objets » devrait sans doute correspondre a un jeu de langage, un dialogue organisé
autour d’un jeu de questions/réponses qui sous-tend I’interaction verbale. Cependant,
dans ce cas précis, ’échange se fait a sens unique et reste dirigé essentiellement par
I’enseignante stagiaire. Par conséquent, la stagiaire S1 s’inscrit dans une logique
d’action verbale plutot que dans celle d’une interaction verbale qui suppose un

changement de position entre S1 et les éléves.

Si nous analysons la mésogenése de S1 selon le critere de la pertinence et de la qualité
des réponses des éleves, on reléve 46.93% de BR et 26.53% de TBR contre 04.08% de
MR. Donc, la qualité des réponses est bonne puisque le taux de TBR et BR est

supérieur a celui de MR et RM.

L’examen des données du niveau de compréhensibilité des éleves laisse apparaitre,
dans I’ensemble, un bon niveau de compréhension des eléves. Le taux de BC est de
30.61% contre 02.04% de CM. Ce taux de réponses appréciées peut s’expliquer par la
qualité de la formulation des questions de S1 puisque nous relevons un taux tres élevé
de questions formulées avec pronom interrogatif estimé a 94.11% contre zéro
pourcentage pour les questions formulées sans pronom interrogatif et 05.88% pour les
questions formulées de maniere inappropriée. De plus, vu le taux insignifiant des
questions posées sans inversion du sujet, soit 05.88%, nous pouvons dire que S1 a

posé ses questions de maniere adéquate.

Pour conclure, nous dirons que S1 a géré I’interaction verbale de manicre dirigiste en
ce sens qu’elle s’est attribuée le role de poser les questions, en laissant aux ¢éléves le
soin d’y répondre. En agissant de la sorte, le dialogue n’a pas eu lieu et cette séance
s’est déroulée plutét comme une action verbale ou S1 pose des questions et les éleves
se contentent d’y répondre. A aucun moment, nous n’avons vu les éléves se substituer

a I’enseignant en formulant des questions témoignant de leur action d’apprentissage.
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> Analyse des données de la mésogenese de S2

L’observation des données de ces figures graphiques, nous permet d’examiner la
quantité des questions posées lors d’une séance de compréhension de 1’écrit dont la
durée est estimée a quarante minutes, et de déduire que la totalité des questions est
posée par I’enseignante stagiaire soit 61 questions contre une seule et unique question
posee par un éléve et a laquelle il n’a pas eu de réponse. Cela montre que 1’échange
verbal n’a pas été spontané mais plutét préétabli. En effet, les éléves n’ont pas eu
d’opportunité pour prendre I’initiative et faire part de leurs préoccupations didactiques,
de poser des questions susceptibles d’orienter I’interaction en fonction de leurs
intentions d’apprendre. Ce qui nous laisse dire que pour cette enseignante stagiaire, le
savoir se transmet dans un sens unique, il ne se construit pas, il ne se négocie pas a

travers les interactions.

Figure 21. Mésogenése de S2.
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Pour la formulation des questions, nous relevons que 57.37% des questions posées
sont formulées de maniére inappropriée. Ce qui contraint cette enseignante stagiaire a
répéter souvent les mémes questions en attendant les réponses des éléves. Le nombre
de réponses estime & 77conforte I’idée que la qualité de la formulation des questions
fait défaut. En effet, 21.31% des questions sont posées sans inversion de sujet. Ce qui

peut affecter la capacité des éleves a comprendre les questions posées.

Cependant, en évaluant la qualité des réponses des éléves, nous remarquons que le
taux de TBR et BR est supérieur a I’ensemble des MR et RM, soit 66,22% contre
33,76%, ce qui laisse a penser que la qualité des réponses des éléves est plutét bonne.
L’analyse des données du niveau de comprehensibilité des éléves vient soutenir cette
idée puisque le pourcentage est de 51.94% de BC contre 18.18% de MC. Toutefois,
I’analyse du synopsis de la séance présentée par la stagiaire S2 montre que ces
résultats ne sont pas 1’aboutissement de 1’action didactique de cette enseignante
stagiaire : le fait que le support textuel et le questionnaire qui I’accompagne soient pris
du manuel scolaire offre 1’occasion aux éléves de lire le texte en amont et de répondre
aux questions proposées. D’ailleurs, la réaction de la stagiaire S2 a I’égard de 1’éléve
qui avait anticipé sur le genre textuel en une preuve. (Comment tu as su que c’est une
légende ? J'ai dit avant de lire le texte, on n’a pas encore lu le texte. Hein, de quoi
parle le texte ? »). En effet, S2 n’a pas tenté de reformuler les questions proposées

dans manuel scolaire, elle s’est contentée de les lire a haute voix aux éléves.
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Par ailleurs, laisser la question posée par un éeleve en suspend prouve que S2 est tres
attachée a sa fiche pédagogique et au travail programmé, négligeant ainsi la situation
d’interaction qui s’offre a elle en classe. Elle a évité de redéployer sa stratégie dans des
actions nouvelles, émergeant du milieu, qui pourraient réorienter le jeu des
questions/réponses vers les préoccupations des éléves. Dans ces circonstances, nous
concluons que la programmation a primé sur le développement possible de 1’action
didactique en tant qu’expression d’intentions explicites d’enseignement et
d’apprentissage, que les éléves recoivent le jeu verbal, au lieu d’y participer de
maniere interactive. Ce qui peut se répercuter sur le développement de la compétence

professionnelle & communiquer avec les éléves.

> Analyse des données de la mésogenese de S3

Les données quantitatives montrent que le nombre de questions posées par
I’enseignante stagiaire S3 constitue la moiti¢ des réponses données par les €éleves. En
effet, pour les 49 questions posées, nous obtenons 89 réponses dont 70.78% sont
correctes (taux de BR). Cela peut expliquer le niveau de participation et de motivation
des éléves dans cette séquence. Cependant, nous n’avons enregistré aucune question
posée par les éléves. Ce qui nous permet de dire que les éléves se sont habitués a ce
mode de fonctionnement. Leur participation en classe se limite a répondre aux
questions posées par 1’enseignante. Donc, 1’échange se fait a sens unique et reste dirigé

par la stagiaire S3 qui en fixe les tenants et aboutissants.

Figure 22. Mésogenése de S3.
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Si nous observons les données du niveau de compréhension des éléves, nous
retiendrons que la compréhension des ¢€léves, durant 1’interaction verbale, est bonne
car le pourcentage de BC atteint 47.19% du temps consacré a la mésogenese contre
10,10% de CM et MC cumulées. Cela peut s’expliquer par la maniere dont la stagiaire
S3 a formulé ses questions puisque nous relevons un fort taux de questions avec
pronom interrogatif, soit 89.79% avec moins de QMF, soit 16.32% des questions

posées.

> Analyse des données de la mésogenese de S4

L’examen des données quantitatives montre que 1’ensemble des questions ponctuant
I’interaction verbale ont été formulées par I’enseignante stagiaire, soit 72 questions
contre aucune question pour les éleves. Nous déduisons que, du point de vue
quantitatif, le dialogue n’a pas été instauré comme pratique communicative en classe.
L’échange verbal se fait a sens unique et reste dirigé par I’enseignante stagiaire S4.
Cela dénote une certaine fixation sur les questions préétablies au détriment d’un

veritable échange verbal spontané avec les éléves.
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Figure 23. Mésogenése de S4.
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De plus, I’analyse des données de la mésogenése montrent que la stagiaire S4 prend la
parole parfois pour répondre a ses propres questions. En effet, a neuf reprises, elle
anticipe sur les réponses des éleves. Ce qui peut fausser la dynamique de I’interaction

verbale en classe.

Par ailleurs, si nous examinons la qualité des questions formulées par la stagiaire S4,
nous enregistrons un taux tres élevé de questions formulées de maniere inappropriée,
soit 68.05% dont le tiers est formulé sans inversion de sujet. Aussi, a défaut de poser
des questions, S4 a énonce spontanément des assertions que les éleves ont complétées

de maniere mécanique. Il semble que la préoccupation majeure de S4 est d’exposer le
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contenu preparé pour cette séance sans se soucier de la correction de la langue

enseignée.

En dépit de cette insuffisance dans la formulation des questions, le niveau de
compréhension des éléves est considéré comme bon vu le taux de BC estimé a de
62.63% avec 79.12% de bonnes réponses. Ces résultats s’expliquent par le fait que le
questionnaire qui a permis a I’enseignante d’aborder le texte, figure dans le manuel
scolaire. Par conséquent, les éléves ont eu 1’occasion de le lire en amont et de répondre

aux questions proposées.

> Analyse des données de la mésogenese de S5

En regardant de pres ces données quantitatives, nous constatons que la stagiaire S5 se
réserve I’exclusivité de la formulation des questions puisque nous relevons 37
questions posées par la stagiaire contre aucune question de la part des éleves. Cette
enseignante stagiaire n’a pas donné 1’occasion aux éléves de faire part de leurs
préoccupations et de montrer leur niveau de compréhension du texte. Elle a conduit
magistralement 1’interaction verbale avec les éleves, entrainant ainsi un échange dirigé
ou le jeu des questions/réponses qui aurait di soutenir I’interaction verbale, reste un
échange a sens unique, c’est-a-dire que I’enseignant pose les questions et les eleves

répondent.

Figure 24. Mésogenése de S5.
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En examinant la qualité des réponses (QRE), nous remarquons que le taux de BR est
dominant avec 85.71%par rapport au cumul de MR et RM, soit 08.16% et 06.12%.
Cela peut s’expliquer par le fait que dans I’interaction verbale la stagiaire S5 est
beaucoup intervenue pour aider ou reformuler les questions afin d’aider les éléves a

répondre.

L’analyse de la qualit¢ de formulation des questions laisse paraitre 1’importance
accordée au contenu de la lettre au détriment de la correction de la langue dans
laquelle s’effectuent les échanges verbaux entre la stagiaire et les éléves. Le souci de
I’enseignante est d’amener les éléves a chercher I’information voulue. En effet, nous
constatons que 45.94%des questions posées par I’enseignante sont formulées de
maniere ne respectant pas la structure de la phrase interrogative dont 27.02% sont

formulées sans inversion de sujet.

L’analyse quantitative des données de la mésogenése a permis de voir que ces
enseignantes stagiaires ont organisé ’interaction verbale avec les éléves de maniere
dirigiste. En effet, elles se sont accaparé le role de formuler la totalité des questions, ne
laissant aux éléves que le soin d’y répondre. Dans certains cas, elles ont répondu elles-
mémes aux questions qu’elles ont posées, ce qui réduit les chances accordées aux

éléves pour participer activement a leur apprentissage.

Aussi, nous avons constaté que les €léves n’ont pas pu prendre I’initiative de la
formulation des questions dans les échanges qu’ils ont eus avec ces enseignantes

stagiaires. Les échanges auraient pu se dérouler en responsabilisant en méme temps les
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apprenants a I’égard de leurs propres apprentissages. Cela n’est pas toujours le cas, et
nos analyses des séquences de classe ont bien révélé une tendance a minimiser la place
de I’apprenant dans le processus d’enseignement-apprentissage. Ces longs moments de
monopolisation de la parole de la part des stagiaires peuvent étre remplacés par des
¢changes ou la générosité de 1’enseignant réside dans sa capacité a ne pas tout donner
lui-méme, mais a étre pleinement a 1’écoute des apprenants, afin de guider leur
apprentissage. Cette situation témoigne de I’absence d’une interaction verbale

spontanée émergeant du milieu didactique.

Sur le plan qualitatif, nous dirons que dans 1’ensemble, ces enseignantes stagiaires
détiennent environ la totalit¢ du temps de parole. Mais, de quelle parole s’agit-il ?
Nous avons constaté a travers notre analyse que les propos des ces enseignantes se
présentent comme une oralisation des structures proposées dans le manuel scolaire.
Dans ce cadre, la conduite de I’interaction didactique est, la plupart du temps, de type
"classique" répondant au modéle ternaire : Question-Réponse-Feed-Back, ou chaque
intervention de I’enseignante stagiaire contient une ¢valuation de la derniére
intervention de ’apprenant (trés bien, d’accord bon, oui...). Les interventions des
apprenants y sont uniquement de type "réactif", généralement courtes, et insérées entre

deux interventions de I’enseignante.

Dans les interactions de classe, les enseignantes stagiaires possedent la place haute que
leur confére leur statut d’enseignant. Cependant, il est indispensable que ces stagiaires
sachent contrbler ce degré de pouvoir avec sagesse, c’est-a-dire en évitant de
monopoliser la parole, de couper la parole, de crier « chut I» ou « silence !». Aussi, la
direction des échanges se fait a sens unique dans la plupart du temps (enseignante

stagiaire/éléve, enseignante stagiaire/ groupe classe).

Par ailleurs, ces stagiaires ont favorisé les questions fermées qui appellent une réponse
unique, celle attendue par I’enseignant. Les questions posées portent essentiellement
sur le "contenu de connaissances en jeu" alors que les questions portant sur la
construction du savoir, la procédure a utiliser pour résoudre les difficultés de

compréhension n’apparaissent pas dans les interactions enseignantes stagiaires/€leves.
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L’action explicite d’enseignement, chez ces enseignantes stagiaires, a dominé celle
d’apprentissage des éleves. Or, il aurait fallu concédé aux éleves la possibilité de
formuler des questions, pour une interaction verbale, basée sur le dialogue, et non sur
un échange a sens unigue ou les stagiaires ont dominé et orienté complétement
I’interaction verbale vers 1’exposé d’une programmation préétablie. Ces enseignantes
stagiaires devraient formuler des questions de sorte qu’elles provoquent des réponses
aussi nombreuses que longues. Cela revient a dire que ’enseignant doit éviter
I’interrogation dite totale a laquelle les éléves répondent laconiquement par oui ou par
non. L’éléve doit étre incité a développer un comportement interrogatif pour accomplir

le mieux possible le role d’apprenant.

Une veéritable interaction verbale aurait di étre un moment ou les éléeves se
substitueraient, de temps a autre, a I’enseignant en formulant leurs propres questions,
pour conduire le jeu verbal vers des situations d’apprentissage. Ce qui permettrait, non
seulement aux enseignantes stagiaires de dynamiser le dialogue avec les éleves sur
I’objet d’étude, mais surtout de développer des compétences professionnelles
émergeant du milieu en orientant I’interaction verbale de maniere stratégique en

fonction des attentes des éléves.

Syntheése.

L’analyse des données recueillies a permis de comprendre que, dans leur conception
du métier, ces enseignantes stagiaires se sont contentées du rdle de transmetteur de
savoir qui ne laisse pas aux apprenants le temps de prendre I’initiative pour participer a
la construction de leur apprentissage. Aussi, I’expérience du stage pratique a permis de
changer les représentations qu’avaient ces enseignantes Stagiaires du metier
d’enseignant : la conception du métier a connu, chez ce groupe de formés, un
déplacement du niveau disciplinaire vers le niveau relationnel. En effet, c’est dans les
interactions et la relation construite avec leurs éléves que ces futures enseignantes
prévoient d’actualiser, d’expérimenter et de développer leurs compétences
professionnelles.

Lors de I’analyse des entretiens d’auto confrontation, notre investigation du regard

porté par ce groupe de stagiaires sur leur propre intervention en classe, révéle un

237



Chapitre2. Analyse des données recueillies

certain conformisme aux prescriptions institutionnelles qui ne favorise pas le
développement de leur identité professionnelle. Aussi, les difficultés rencontrées par
ces enseignantes stagiaires témoignent de la fragilité de leur identité professionnelle
(Baillaugqués, 1992). Cette fragilité s’exprime par de fortes inquiétudes relatives a la
construction de leur moi professionnel et une remise en question quant a leurs

capacités a enseigner et aux compétences professionnelles développées en classe.

L’analyse des entretiens d’auto confrontation a révélé une dimension du métier qui
pourrait étre travaillée de maniére spécifiqgue en formation initiale : la gestion du
groupe classe, la prise en compte de ses émotions en tant qu’enseignant, la gestion des
interactions verbales, le poids des prescriptions institutionnelles, etc., sont autant de

themes qui constituent les préoccupations majeures pour ce groupe de stagiaires.

L’analyse des synopsis a permis d’avoir une vue d’ensemble des compétences
professionnelles que ces futures enseignantes ont pu développer dans 1’activité. Elle a
laissé apparaitre une premiere constante que 1’activité d’enseignement est pour ces
enseignantes stagiaires une activité programmée et prescriptive puisque nous 1’avons
bien constaté, de par la position haute qu’elles ont adoptée et les mouvements
majoritairement statiques qui ont marqué la quasi-totalité des séances analysées, ces
stagiaires inscrivent leurs actions dans I’enseignement plutét que dans une optique

favorisant I’apprentissage.

Pour ces enseignantes stagiaires, I’activité didactique est simplement prescriptive ou
programmatique, car le constat a été que le dialogue entre les stagiaires et les éléves
est toujours celui que 1’enseignant a prévu. Sous ce rapport, il est apparu que la part de
I’imprévisible dans 1’organisation de 1’activité¢ d’enseignement est trés limité. Ce qui
peut minimiser les chances de ces stagiaires a développer leurs compétences

professionnelles émergeant du milieu.
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Conclusion

Pour conclure, il est utile de revenir au projet initial de cette these afin de montrer son
apport dans le champ de la recherche sur la question de 1’identité professionnelle. En
effet, a I’entame de notre projet notre intention était d’étudier la construction de
I’identité professionnelle d’un groupe de futurs enseignants en formation initiale a
I’ENS de Bouzaréah a Alger. En d’autres termes, nous nous sommes intéressée a
I’expérience du stage pratique et son rdle dans I’émergence de I’identité
professionnelle en montrant comment le futur enseignant se définit en tant que tel. Ce
qui nous a orienté vers 1’analyse des représentations que se fait le futur enseignant du

métier auquel il se prédestine.

Par ailleurs, I’identité professionnelle du futur enseignant se situe a I'intersection de la
représentation qu'il a de lui en tant que personne, de celle qu'il a de son rapport aux
autres (¢éleves), de son travail et des compétences professionnelles qu’il pourrait

développer.

Les principales questions de recherche qui ont été a la base de notre réflexion se
présentent ainsi :

- Quelles représentations le futur enseignant se construit-il de son métier ?

quelles sont les changements qui s’operent au plan de ces représentations a

I’issue de son expérience du stage pratique ?
- Quelles sont les compétences professionnelles développées en période de stage?

- Quel est I’apport de I’analyse du processus identitaire pour la formation initiale

des enseignants ?

Afin d’apporter quelques éléments de réponses a notre questionnement, nous avons
jugé utile de dresser un état des lieux du systéeme de formation des enseignants en
Algérie, afin de mieux cerner les carences qu’il présente. Notre analyse de 1’évolution
de la formation des enseignants a révélé une dynamique essentiellement quantitative,
impulsée par la croissance continue des effectifs du systeme éducatif. Notre deduction

a ce niveau est que la formation des enseignants gagnerait a étre renforcée en
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accordant plus d’importance dans les plans de formation aux compétences
professionnelles, a la pratique réflexive, au développement professionnel, concepts
clés dans le monde de la formation aujourd’hui. Aussi, 1’orientation vers la

professionnalisation est-elle plus qu’une nécessité.

Notre revue de la littérature et des travaux relatifs a cette question de recherche, nous a
montré qu’il existe plusieurs perspectives pour appréhender 1’identité professionnelle
des enseignants: de la perspective sociologique, psychologique, ergonomique,
biographique, les travaux se multiplient et les démarches se diversifient. Cependant, en
absence de travaux portant sur la perspective didactique et par souci d’apporter un plus
a la recherche dans ce domaine, nous avons opté pour I’étude de 1’identité
professionnelle en mettant 1’accent sur I’intervention de 1’enseignant dans 1’action
d’enseignement-apprentissage. C’est ainsi que nous nous sommes intéressée aux
compétences professionnelles développées par le stagiaire au cours de son intervention

en classe.

En vue d’aboutir a des réponses convaincantes, nous nous SOMMeS appuyée pour
I’essentiel sur le cadre théorique de 1’action didactique conjointe (Sensevy & Mercier,
2007) pour I’analyse des compétences professionnelles des stagiaires. Ce travail
théorique nous a permis de découvrir un cadre riche en ressources théoriques et
épistémologiques et nous a donné la possibilité, également, de lire et d’appréhender -
tant bien que mal- le développement des compétences professionnelles des futurs
enseignants. De ce fait, nous assistons a I’émergence d’une identité professionnelle en

construction.

Pour préciser notre démarche méthodologique, nous avons opté pour une démarche
aussi bien quantitative que qualitative. Une enquéte par questionnaire a été menée
aupres d’un groupe de futurs enseignants pour identifier leurs représentations avant et
apres le stage pratique. En outre, des entretiens d’auto confrontation ont été conduits
avec un groupe restreint parmi ceux qui ont deja renseigné le questionnaire. Ce type

d’entretiens nous a donné la possibilité de ressortir d’autres données en relation avec
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notre sujet de recherche et par conséquent d’élargir notre champ d’investigation €en

donnant la parole aux stagiaires pour observer et commenter leur action en classe.

Une analyse des synopsis des séances réalisées en classe nous a aidée a repérer les
compétences professionnelles développées par les stagiaires au cours de 1’action

d’enseignement-apprentissage.

Aussi, I’analyse des données recueillies par questionnaire a montré que les futurs
enseignants interrogées ont une conception « intellectuelle » et « disciplinaire » du
métier d’enseignant, laquelle conception fondée essentiellement sur la transmission du
savoir. Cependant, dés leur premiere expérience sur le terrain, ces stagiaires ont pris
conscience que étre enseignant est avant tout exercer un métier relationnel et que les
liens tissés avec les apprenants pour la réussite de tout acte pédagogique sont
primordiaux. Aussi, I’examen de leurs représentations sur les qualités du "bon
enseignant™ révele-t-il une conception «idéalisée » de ce métier ou le "bon
enseignant” se distingue par des qualités personnelles. Ces représentations peuvent
avoir un impact négatif sur la construction de I’identité professionnelle du futur
enseignant qui peut s’attacher aux qualités humaines qu’il attribue au "bon enseignant”
et s’¢loigner des caractéristiques professionnelles développées au cours de sa
formation initiale. Par conséquent, il est important d’accorder une attention particuli¢re
aux representations des futurs enseignants eu égard a 1’acte d’enseigner qui ne consiste
nullement en une simple transmission du savoir, mais il se fonde avant tout sur des
relations humaines. Car c¢’est dans I’interaction que I’enseignant actualise, expérimente

et développe ses compétences professionnelles.

Par ailleurs, I’analyse des entretiens d’auto confrontation réalisées au cours du stage
pratique a permis d’identifier les principales préoccupations de ce groupe
d’enseignants stagiaires. Cette analyse a révélé que I’image « idéalisée » du metier
d’enseignant est souvent remise en cause lors du stage. Les décalages relevés entre les

directives institutionnelles et les pratiques effectives sur le terrain créent des moments
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de tension, voire de déstabilisation qui affectent la construction du moi professionnel

de ces futurs enseignants.

L’analyse du regard que porte ce groupe de stagiaires sur leur propre activité en classe
atteste d’un certain « conformisme » aux prescriptions institutionnelles qui entrave le
développement de leur identité professionnelle. Aussi, les difficultés rencontrées par
ces mémes stagiaires témoignent de la fragilité de leur identité professionnelle
(Baillauques, 1993). Cette fragilit¢é s’exprime par une inquiétude relative a la
construction de leur moi professionnel et une remise en question inhérente a leurs

capacités a enseigner et aux compétences professionnelles développées en classe.

En effet, la gestion du groupe classe-classe, la gestion des interactions verbales, le
poids des prescriptions institutionnelles, etc., sont autant de themes qui constituent les

préoccupations majeures de ces enseignants stagiaires.

En ce qui concerne 1’image que I’enseignant stagiaire a de lui-méme, nous relevons
une image figée, loin de toute remise en question. Le fait de travailler sous le regard
d’un professeur d’application qui veille a normaliser davantage les gestes du métier,
incite souvent le stagiaire a adopter une démarche « applicationniste », démarche qui
consiste a exécuter un plan préétabli. Par conséquent, ces futurs enseignants peuvent
étre privés de toute autonomie susceptible de les aider a développer leur identité

professionnelle.

Ainsi et en référence au modele de Gohier et al., (2001), nous pouvons conclure en
disant que ce groupe de futurs enseignants se construit une identité professionnelle
grace au processus d’identification (Tap, 1987) fonde sur un alignement comparatif
avec d’autres professionnels dont les caractéristiques de la situation d’exercice sont a
priori présentées comme proches, plutot que par un processus d’identisation fondé sur

des considérations propres et autonomes.

Il serait donc souhaitable de repenser la prise en charge des représentations au cours de

la formation initiale : I’enseignant stagiaire n’est pas un simple moule ou le professeur
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d’application verse son propre savoir. L’enseignant stagiaire est appelé a prendre en
charge certains aspects de son propre processus d'apprentissage afin qu'il puisse

optimiser ses capacités et développer ainsi ses compétences professionnelles.

Enfin, I’analyse des synopsis nous a permis d’avoir un aper¢u d’ensemble des
compétences professionnelles que ces enseignantes stagiaires ont pu développer en
classe. Cette analyse a révélé une premiére constante : I’activité d’enseignement est,
pour ces enseignantes stagiaires, une activité « programmeée et prescriptive », de par la
position haute qu’elles ont adoptée et les mouvements majoritairement statiques qui
ont marque la quasi-totalit¢ des séances analysées. L’activité de ces enseignantes
stagiaires est inscrite dans une optique d’enseignement au lieu d’une optique
d’apprentissage. Aussi, 1’analyse des données recueillies a fait ressortir le caractére
magistral de leurs activités vu que le dialogue entre les enseignantes stagiaires et les
¢leves est toujours celui que I’enseignant a prévu. Cela limite les chances de ces
stagiaires a développer leurs compétences en s’adaptant aux situations émergeant du
milieu. Il est a noter que les compétences a interagir avec les éleves, a gérer le groupe
classe, a gérer le temps ainsi que la compétence a réfléchir sur sa pratiqgue méritent

d’étre renforcées.

En nous basant sur les résultats de notre recherche, nous présentons ces quelques

propositions pour optimiser la qualité de la formation initiale et continue :

Bien qu’elle ne représente qu’une étape dans le parcours professionnel du futur
enseignant, la formation initiale revét cependant une importance particuliére dans son
développement identitaire en ce sens que le stage d’application qui constitue la
premiere expérience de socialisation dans le monde professionnel, lui permet de faire
émerger son identité professionnelle, identité qui pourrait évoluer tout au long de la

carriere.
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1- Les conditions d’accés a I’Ecole Normale Supérieure

Rappelons que la moyenne d’entrée exigée a I’ENS est supérieure a 14 de moyenne
générale obtenue a I’examen du Baccalauréat suivi d’un entretien de sélection qui se
déroule au sein de 1’école. Mais cette moyenne s’avére étre un critére insuffisant en ce
sens que seul le critére retenue est la compétence disciplinaire du candidat. Aussi, les
critéres d’orientation vers les différents profils (PES, PEM, PEP) ne reposent sur
aucun fondement (parmi les candidats retenus, un bachelier ayant une moyenne
inférieure est souvent orienté vers le profil de PEP, sachant que la formation dans ce
profil ne dure que trois années).

C’est la raison pour laquelle nous suggérons un test de sélection des bacheliers aptes a

suivre la formation pour devenir enseignant de langue étrangere.

Dans ce qui suit, une proposition d’un descriptif du test de sélection tel que nous le

concevons.

e Rubrique informations personnelles : outre les informations personnelles du
candidat (nom, prénom, sexe, moyenne générale du Bac, moyenne dans la
discipline), D’appartenance géographique est importante pour répondre aux

besoins de recrutement dans la discipline selon les wilayas.

e Rubrique test psychologique : un questionnaire sera proposé en vue de Vérifier
si le candidat posséde certaines qualités personnelles nécessaires pour exercer le
métier d’enseignant (un test du bon contact humain permet d’écarter les
personnes qui affichent un degré ¢leve de timidité, d’agressivité, d’impatience,

de laxisme).

e Rubrique aptitudes a communiquer oralement dans la discipline a enseigner : a
travers un entretien rapide, nous évaluons les aptitudes du candidat a s’exprimer

(diction, aisance) vu que I’enseignement est un métier qui s’exerce oralement.

e Rubrique connaissances disciplinaires: une évaluation du niveau de

compréhension du candidat et son degré de maitrise de la langue, a travers un
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support choisi est prévue. Une consigne de production écrite est nécessaire pour

compléter ce test de sélection.

2- La mise en application du nouveau plan de formation issu du projet
FSP « FSP/AIlgérie-2006-37»

Comme il a été mentionné précédemment ’application du nouveau plan de formation
issu de ce projet FSP « FSP/Algérie-2006-37» est a notre avis primordial. En effet, ce
nouveau dispositif de formation introduit des méthodes et des techniques qui
favorisent la transposition des acquisitions entre le contexte de formation et les
contextes de la pratique. Nous pensons aux ¢tudes de cas, a I’analyse de pratiques
professionnelles, a la vidéoscopie, au portfolio, au récit de vie, etc. ainsi que d’autres
techniques qui aident a développer la compétence réflexive chez le futur enseignant en
formation initiale.
La formation vise donc a développer la pratique réflexive encourageant ainsi
I’approche critique et le questionnement. Nous pensons que la formation initiale
conduit le futur enseignant vers 1’autonomie et le prépare a adopter une posture
professionnalisante et a comprendre I’importance de cette formation. Les technologies
de I'information et de la communication peuvent jouer un rdle croissant pour favoriser

I'autonomie des enseignants.

3- L’actualisation du référentiel des compétences professionnelles pour le
métier d’enseignant

Une esquisse de référentiel des compétences professionnelles visant a optimiser la
qualité de la formation initiale est proposée dans le chapitre 2 de cette recherche.
En effet, en tenant compte des paradigmes définissant les compétences de 1’enseignant
professionnel développés par Paquay (1994, 2012), nous avons tenté de concevoir un
référentiel de compétences professionnelles des futurs enseignants en terme de
situations a travers lesquelles le futur enseignant aura a réfléchir au cours de sa

formation initiale.
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4- La mise en application des lois régissant le partenariat entre I’Education

Nationale et les ENS

Il est important d’accroitre le partenariat avec les milieux de pratique en créant des
passerelles entre les ENS et I’Education Nationale et en accordant plus d’importance
aux stages pratiques. Aussi, afin d’optimiser 1’encadrement des stagiaires, la mise en
place des mécanismes effectifs pour le renforcement de I’encadrement par des
nouvelles mesures qui engageraient les professeurs d’application ainsi que les
formateurs des Ecoles Normales a collaborer pour la formation du futur enseignant
serait souhaitable.

Par ailleurs, la conception d’un carnet de stage au profit du professeur d’application
s’impose pour définir les prérogatives de chacun (régles d’accueil des stagiaires, place
du stage dans le dispositif de formation, role attendu du professeur d’application,
nature de sa tache évaluative, objectifs du stage dans la dynamique de formation du
stagiaire, activités du stagiaire durant cette période, etc.). Ce qui permet aux
professeurs d’application d’avoir une vision claire sur les attentes des établissements

de formation.

5- La mise en place d’une formation au profit des enseignants professeurs
d’application pour améliorer I’accompagnement des stagiaires

Former les professeurs d’application pour I’accompagnement du futur enseignant est
un point qui a été relevé lors de I’enquéte que nous avons menée sur le terrain. En
effet, certaines stagiaires ont été encadrées par des enseignantes nouvellement
recrutées. Vu le manque d’expérience, ces dernicres se contentaient de leur transmettre
leurs fiches pédagogiques pour la préparation des cours. Or, le rdle du professeur
d’application est d’accompagner le stagiaire et I’initier a son métier (préparer les
cours, les organiser, gerer le groupe classe, I’initier a développer sa réflexivité, etc.).
En articulant pratique de classe et analyse de pratique, le professeur d’application

contribue a la professionnalisation de I’enseignant stagiaire.
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Afin de sensibiliser les professeurs d’application quant aux actes professionnels a
développer chez les stagiaires, nous proposons un plan de formation destiné aux

inspecteurs de I’Education Nationale chargés de la formation continue des enseignants.

Cette formation prend la forme de journée pédagogique ou de séminaire permettant de

développer chez les professeurs d’application les compétences suivantes :

5.1 Lacompétence a observer les gestes professionnels de I’enseignant
stagiaire : la formation proposée permet aux professeurs d’application de
réfléchir sur les outils d’observation des gestes professionnels développés
dans le cours. Aussi, les professeurs d’application apprennent a distinguer
le geste professionnel de la méthode utilisée par chagque enseignant stagiaire
pour mettre en ceuvre ces gestes. L’observation en tant que compétence a
développer chez le professeur d’application a pour objectifs d’atteindre une
dimension formatrice et permettre une évaluation rigoureuse et objective.
Ce parcours de formation est une occasion pour doter les professeurs
d’application des différents moyens d’observation : guides, fiches, grilles,
etc.

Les « grilles » d’observation sont ¢laborées en fonction des objectifs :
considérées comme un outil au service de la progression individuelle dans
I’acquisition de compétences professionnelles ciblées, ces grilles sont

adaptées aux situations et aux points a observer.

5.2 La compétence a écouter et a conseiller I’enseignant stagiaire : au
terme de cette formation le professeur d’application aura développé sa
posture « d’accompagnateur » en écoute active a travers un entrainement
aux techniques d’analyse de pratiques.

- Le professeur d’application apprendra a formuler les conseils qui
apportent une réponse a une demande. Le role du professeur d’application

est de savoir accompagner pour faire émerger les besoins des stagiaires.
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Les conseils permettent au stagiaire de poursuivre sa propre réflexion et de
I’enrichir en s’appuyant sur les pistes de réflexion, les outils et manuels
proposés, les partages d’expériences avec le professeur d’application.

Pour cela, le professeur d’application est sensibilis¢ pour €éviter de donner
des solutions toute faites a 1’enseignant stagiaire mais lui permettre de
poursuivre sa réflexion en élargissant le champ de son analyse.

- Le professeur d’application s’entrainera également a mener des
entretiens de formation : il sera informé des objectifs de 1’entretien, les
modalités et le moment de sa réalisation. En effet, pour aboutir a des
conclusions pertinentes, le moment d’observation est suivi immédiatement
d’entretien qui se déroulera dans un lieu calme ou les échanges resteront
confidentiels pour instaurer une certaine confiance.

- Le professeur d’application est appelé a encourager la réflexion lors de
ces entretiens en initiant le professeur stagiaire a dépasser le stade du
constat et ’amener a analyser les facteurs de telle réussite ou les causes de
tel échec. Ainsi, le stagiaire S’entrainera a argumenter ses remarques et a
affiner ses analyses et élaborer progressivement une grille de relecture de
ses propres cours : d’une grille centrée sur la transmission des
connaissances au début de 1’année (objectifs, programmes, plan de la
séquence et de la séance, etc.) vers une grille qui s’intéresse de plus en plus

aux éléves et a leurs différentes fagons de construire leur savoir.

5.3 La compétence a évaluer le professeur stagiaire : ce parcours de
formation sera une opportunité aux professeurs d’application de s’entrainer
a ¢évaluer le degré d’acquisition des compétences professionnelles chez le

stagiaire.

- Il serait souhaitable que les ENS soient dotées d’un systeme d’évaluation
criterié qui fixe les compétences professionnelles ciblées en formation
initiale car se conduire en formateur/évaluateur ne consiste pas a affirmer

seulement si le stagiaire est un enseignant reconnu. Une telle décision
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nécessite des criteres bien définis pour apprécier les compétences
développées et celles qui restent a acquérir. Ceci est réalisable a travers une
évaluation continue qui seule pourrait déterminer le niveau de performance
du stagiaire a travers les entretiens réflexifs instaurés aprés chaque

prestation.

Enfin, il serait souhaitable de repenser la rémunération du professeur
d’application : l'attribution systématique d'une rémunération est la marque
symbolique forte que la fonction du professeur d’application comporte des
taches importantes et nettement distinctes du travail ordinaire de
I'enseignant dans sa classe. Cette rémunération devrait étre a la hauteur des
exigences et du travail attendu, faute de quoi la fonction méme du
professeur d’application ne serait pas prise au sérieux par ceux qui
I'assument. Il est a noter également que la rémunération du professeur
d’application doit étre suffisante pour qu'il se sente indemnisé du temps

supplémentaire qu'il consacre a la formation d’un futur collegue.

Pour finir, nous ne prétendons nullement ici, proposer un traitement exhaustif d’une
question dont les variables sont en perpétuelle évolution. Bien que les résultats
illustrés dans cette recherche montrent essentiellement des situations vécues
difficilement par les enseignants stagiaires ayant un impact sur la construction de leur
identité professionnelle, il n’y a pas lieu de stigmatiser la nature de ces situations.

A travers cette recherche, nous avons tenté d’apporter une modeste contribution a
I’efficacité de I’enseignement en général et des langues étrangeres en particulier : les
stages pratiques ne sont pas le seul vecteur de professionnalisation de la formation.
Pour que I’enseignant stagiaire bénéficie de son expérience, il est important de I’initier
a analyser son activité, a I’interpréter, a prendre du recul en établissant des liens entre

les différents savoirs et les habiletés mobilisées a cette fin.

Aussi, il serait souhaitable que la formation initiale des enseignants soit repensée et ce

en veillant a accorder une place primordiale au développement personnel pour que le
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futur enseignant puisse entamer une perception critique sur le rapport entre, d’une part,
sa personne - ses croyances, ses attitudes, - et, d’autre part, ses fonctions et son role
d’enseignant que la société attend de lui. Ce travail de réflexion sur soi permet de faire
le point sur les attentes du futur enseignant et ses représentations concernant le métier
qu’il a choisi d’exercer. Aussi, la pratique réflexive ne connaitra pas le jour sans
I’accompagnement des formateurs de formateurs (professeur d’application et
formateurs universitaires) pour le développement de 1’identité¢ professionnelle. Les
écoles de formation pourraient prévoir, dans leurs programmes, des espaces ou cette

réflexion accompagnée serait possible (plateforme, tutorat, etc.).

Enfin, il serait intéressant de poursuivre cette étude en aval du temps institutionnel de
la formation pour voir comment ces enseignantes vivent leur expérience de ’insertion
professionnelle. Pour cela nous envisageons de poursuivre ce travail de recherche avec
le méme public. Il s’agit d’'une étude comparative que nous comptons effectuer dans
cing ans auprées des mémes stagiaires. Le principal objectif est d’établir un paralléle
entre I’expérience d’enseignants débutants et celle d’enseignants expérimentés et

pouvoir ainsi tirer les conclusions qui s’imposent.
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ANNEXES



Les annexes présentées suivent la chronologie du corps de la these. Elles ont été nécessaires a
sa construction. Différents contenus y figurent :

- compléments théoriques,

- documents officiels,

- tableaux et schémas qui ont soutenu 1’¢laboration de notre pensée,

- données empiriques : les questionnaires d’enquéte, les entretiens d’auto confrontation,

les synopsis des séances enregistrées,
- exemples de tableaux qui rendent compte des étapes intermédiaires du traitement des

données recueillies.
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) Annexe 1.
Evolution des effectifs d’enseignants du cycle primaire et moyen en Algérie.

ANNEE ENSEIGNEMENT PRIMAIRE ENSEIGNEMENT MOYEN
Etrangers Total Etrangers Total
1962-1963 7212 19908 1251 2 488
1963-1964 9804 26582 1475 2 805
1964-1965 9861 26969 1412 2 597
1965-1966 8499 30672 1753 3 446
1966-1967 6197 30666 3337 4438
1967-1968 5806 33113 2575 4 664
1968-1969 4859 36255 2478 5161
1969-1970 4649 39819 3326 6 387
1970-1971 5494 43656 3699 6 955
1971-1972 5041 49879 3952 7 887
1972-1973 4002 51461 3843 9143
1973-1974 2888 54982 2 463 9 936
1974-1975 2608 60178 3695 11211
1975-1976 1887 65043 3123 13 662
1976-1977 1612 70498 3044 15 744
1977-1978 984 77009 3610 19 663
1978-1979 686 80853 3488 23703
1979-1980 609 85499 3599 26 830

Source: sous-direction de la banque de données (MEN).
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Annexe 2.

Plan de formation par année pédagogique et par profil.

Profil PEP :
Années Modules Volume horaire | coefficient
1€ année - Pratique systématique de la langue 1 04h30 3
- Pratiques et techniques de 1’oral 1 03h00 2
- Pratiques et techniques de 1’écrit 1 03h00 2
- Approche textuelle 1 03h00 2
- Initiation a la linguistique 03h00 2
- Littérature francaisel 01h30 1
- Atelier d’activités graphiques et de diction 1 01h30 1
- Langue arabe 01h30 1
- Informatique 01h30 1
2¢Me année - Pratique systématique de la langue 2 03h00 2
- Pratiques et techniques de ’oral 2 03h00 2
- Pratiques et techniques de ’écrit 2 03h00 2
- Approche textuelle 2 03h00 2
- Phonétique 2 01h30 1
- Didactique du francais 1 01h30 1
- Littérature frangaise 2 01h30 1
- Atelier d’activités graphiques et de diction 2 01h30 1
- Théories de ’apprentissage 01h30 1
-Psychologie de I’enfant et de 1’adolescent 01h30 1
- Langue arabe 2 01h30 1
-TICE 01h30 1
-Pratiques systématique de la langue 3 03h00 2
3%me année - Pratiques et Techniques de I’écrit et de ’oral 03h00 2
PTEO
o 03h00 2
- Littérature de Jeunesse 01h30 1
- Didactique de spécialité
01h30 1
- Outils et gestion la classe 01h30
- Analyse des pratiques professionnelles 1
01h30 1
- Etude des Programmes 01h30 1
o 01h30 1
- Psycholinguistique 03h00 )
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- Législation

- Stage /rapport de stage02

Profil PEM :

Années Modules Volume horaire | coefficient

1% année - Pratique systématique de la langue 1 06 h 00 04
- Techniques d’expression écrite et orale 06 h0oo 04
- Approche textuelle 1 03 h00 02
- Phonétique 1 01 h30 01
- Lecture des textes littéraires 1 01 h30 01
- Introduction aux sciences de I’éducation 01 h30 01
- Langue arabe 01 h30 01
- Informatique 01 h30 01

2¢Me année - Pratique systématique de la langue 2 06 h 00 04
- Techniques d’expression écrite et orale 06 h00 04
- Littérature francaise | 03 h0o 02
- Phonologie 01 h30 01
- Etude des genres | 01 h30 01
- Introduction a la linguistique 01 h30 01
- Approche des textes |1 01 h30 01
- Langue arabe 01 h30 01
- Psychologie de I’enfant et de I’adolescent. 01 h30 01

3™ année - Grammaire corrective 01h30 01
- Lexico-sémantique 03 h00 02
- Sémiologie 03 h00 02
- Linguistique contrastive 03 h00 02
- Syntaxel 03h00 02
- Littérature francaise Il 03 h00 02
- Etude des genres |1 01h30 01
- Sociolinguistique 03h 00 02
- Psychopédagogie. 03h00 02
-Langue arabe 01h30 01

4%™ année - Didactique de la discipline 03h 00 02
- Didactique générale 03 h00 02
- Etude des programmes, manuels et évaluation 01h30 01
- Littérature 111 01h30 01
- Syntaxe Il 03h00 02
- Littérature maghrébine 01h30 01
- Etude des genres 111 01h30 01
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- Législation scolaire 01h30 01
- Psychologie sociale scolaire. 01h30 01
- Stage pratique 03h00 02
Profil PES :
Années Modules Volume horaire | coefficient
1% année - Pratique systématique de la langue 1 06 h 00 04
- Techniques d’expression écrite et orale 06 h00 04
- Approche textuelle 1 03 h0o 02
- Phonétique 1 01 h30 01
- Lecture des textes littéraires 1 01 h30 01
- Introduction aux sciences de 1’éducation 01 h30 01
- Langue arabe 01 h30 01
- Informatique 01 h30 01
2¢Me année - Pratique systématique de la langue 2 06 h 00 04
- Techniques d’expression écrite et orale 06 h00 04
- Littérature francaise | 03 h0o 02
- Phonologie 01 h30 01
- Etude des genres | 01 h30 01
- Introduction a la linguistique 01 h30 01
- Approche des textes Il 01 h30 01
- Langue arabe 01 h30 01
- Psychologie de I’enfant et de I’adolescent. 01 h30 01
3™ année - Grammaire corrective 01h30 01
- Lexico-sémantique 03 h00 02
- Sémiologie 03h00 02
- Linguistique contrastive 03 h00 02
- Syntaxel 03h00 02
- Littérature francaise Il 03 h00 02
- Littérature du 1/3monde 03 h00 02
- Etude des genres 11 03h 00 02
- Sociolinguistique 03h 00 02
- Psychopédagogie. 01h30 01
-Langue arabe 01 h30 01
4%™ année - Lecture critique | 03 h00 02
- Linguistique contrastive 03 h0o 02
- Littérature 111 03 h0o 02
- Syntaxe Il 03 h00 02
- Littérature maghrébine 03 h0o 02

274




- Etude des genres 111 01 h30 01
- Psychologie sociale scolaire. 01 h30 01
- Psycholinguistique 01 h30 01
- Langue arabe 01 h30 01
5¢me année - Didactique de la discipline 03 h00 02
- Didactique générale 03 hoo 02
-Systéemes grammaticaux 03 h00 02
- Etude des programmes, manuels et évaluation 01 h30 02
- Lecture critique 11 01 h30 01
-Littérature comparée 01 h30 01
- Législation scolaire 01 h30 01
- Stage pratique 03 h00 02
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Annexe 3.

Grille d’évaluation des candidats

(Ministére de I’Enseignement Supérieure et de la Recherche Scientifique, 2014).
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Annexe 4.
Grille d’évaluation des candidats, Département de la langue francaise, P’ENS de
Bouzaréah-Alger, 2011.

Département de francais
Année Universitaire : 2010-2011
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TEST ECRIT

Réservé au candidat :

Nom : - ;\'iu\—;nn—g g(‘l;?lcdu buc
Prénom(s) : Note de frangais au bac
Age:

N? de t¢léphone :

Réponse au sujet proposé :

Réservé au jury

msullm du test écrit ;
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Annexe 5.
Evolution de I’attribution des diplomes en licence d’enseignement de francais a

I’ENS d’Alger.

Profil/année

PEP PEM PES TOTAL
1999/2000
2000/2001 NB : la répartition par dipldme est

non disponible de 1999 a 2004. /
2001/2002
2002/2003
2003/2004 22 04 17 43
2004/2005 08 20 08 36
2005/2006 / 35 22 57
2006/2007 / 30 43 73
2007/2008 / 12 24 36
2008/2009 / 37 / 37
2009/2010 / 58 38 96
2010/2011 / 25 58 83
2011/2012 11 39 32 82
2012/2013 70 35 53 158
2013/2014 71 66 35 172
2014/2015 59 72 95 226
2015/2016 44 68 85 197
2016/2017 57 73 83 213
2017/2018 87 64 71 222

Source : Ministére de ’Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique.
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Annexe 6.

Plan de formation issu du projet FSP « FSP/Algérie-2006-37».

Annexe : Programme pédagogique 12re année Francais
en vue de I'obtention du dipldme de Professeur de I'Enseignement Moyen (PEM)

Volume horaire hebdomadaire
Modules Volume Horsir® | Coeflicients
Cours TD/TP Total
Pratiques et techniques de l'oral | 1h30 1h30 3h 90h 2
Pratiques et techniques de I'éerit | 1h30 1h30 3h 90h 2
Approche textuelle | Th30 1h30 3h 90h 2
Pratique systématique de la langue | 1h30 1h30 3h 90h 2
Litérature frangaise | th30 1h30 45h 1
Initiation a la linguistique 1hio 1h3o 3h S0h 2 -
Imu.llwn‘ aun Technologies de I'nformation et de la 1h30 1h30 45 | ‘.j
communivation pour lenseignement |
Atehier d'actiy itds graphigques et de diction 1h30 Lh30 45h | by
Langue | rangere | hio Thio 43h | 3
r Total 13030 h30 2h al0h " b
Annexe : Programme pédagogique 2¢me année Frangais
en vue de I'obtention du dipldme de Professeur de I'Enseignement Moyen (PEM)
Velume boraire hebdomadaire
Modules Volume Horaire Coefh
Annuel
Couns TOTR Total B
Pratiques et techniques de I'oral I 1h30 1h30 3h 90h 2
Pratiques et techniques de I'écrit 11 1h30 1h30 3h 90h 2
Approche textuelle Il 1h30 1h30 3h 90h 2
Pratique systématique de la langue II 1h30 1h30 3h 90h 2
Phonétique et phonologie 1h30 1h30 45h 1
Littérature frangaise 1 1h30 1h30 45h 1
Sociolinguistique 1h30 1h30 45h |
Didactique | 1h30 1h30 45h | s
Technologies de I'inft el de ln pour 3 e ol
I'enscignement |1 1h30 1h30 45h (oo
Psychologie de I'enfunt et de 'adolescent 1h30 1h30 45h | \
Langues étrangéres Il 1130 1h30 5h T =
Tatal 16h30 6h 22030 675h e
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Annexe : Programme pédagogique 3éme année Francais

en vue de 'obtention du diplome de Profy del'E t Moyen (PEM)
' Volume horaire hehdomadaire l\'uhzme Horaire ’ e
| ¢ } _. Tota ‘ Annuoel l
, 1w | -
TN | | | | |
[ ih | 3 | oon B |
| 1630 | u3 36 lA Lii | 77.‘ I
versitaire / rédaction du 130 1130 | 45 ‘
Linérature (.—.-nqmst;- Lhi0 1h30 45h | 1
Linguistigue contrastive (grammaire corrective) 1h30 b 1h30 45h 1
Didactique 1 1h30 ih30 45k 1
Analvee de pratiques professionnelies | 1h30 1h30 — {5h
Li 7d'- ,A 1h30 1h30 45h 1
Langues Vivantes Etrangéres 3 1h30 1h30 45h 1
Total 16h30 6h 2Zh30 675h 15

N T e e S T
Annexe : Programme pédagogique 4éme année Francais
en vue de I'obtention du dipldme de Professcur de I'Eascignement Moyen (PEM)

e Volume horaire hebdomadaire va.:::-h
Cours TD/TP Total
Sémiologie 1h30 1h30 3h 90h 2
Littérature de jeunesse 1630 1830 3h 90h 2
|Psychopédagogie 1h30 1h30 45h 1
Psycholinguistique et troubles des langagcs 1130 1h30 45h 1
|Didactique m 1h30 1030 45h 1
Legislation scolaire 1h30 1h30 45h 1
Etude des progr Is scolaires ct é 1030 1h30 45h P
Outils ot sechniques de I chasse Il 1h30 1h30 45h 1 .{/"’ N
Analyse de pratiques professionnelles 11 1h30 1h30 43h L
Stage pratique et rapport de stage 3h %0h 2 ,} g
Total 13030 3h 19h30 585h 1 s
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Annexe7.
Evolution des effectifs d'enseignants par cycle d‘enseignement.

Année Enseignement Enseignement Enseignement secondaire
primaire moyen (général et technique)
Total Total Total
1962-1963 19908 2 488 1216
1963-1964 26582 2 805 1614
1964-1965 26969 2 597 1574
1965-1966 30672 3446 2121
1966-1967 30666 4 438 2610
1967-1968 33113 4 664 2 830
1968-1969 36255 5161 2975
1969-1970 39819 6 387 3123
1970-1971 43656 6 955 4048
1971-1972 49879 7 887 3881
1972-1973 51461 9143 4140
1973-1974 54982 9 936 4 439
1974-1975 60178 11211 4718
1975-1976 65043 13 662 5310
1976-1977 70498 15744 5 960
1977-1978 77009 19 663 7 042
1978-1979 80853 23 703 7 932
1979-1980 85499 26 830 9 365
1980-1981 88481 29 555 10 498
1981-1982 94216 33 660 13 136
1982-1983 100288 38 969 14 292
1983-1984 109173 44 206 16 892
1984-1985 115242 51 048 18 418
1985-1986 125034 60 663 21 555
1986-1987 132 880 68 875 26 238
1987-1988 139 875 73 031 31 057
1988-1989 139917 76 703 37 023
1989-1990 144 945 79783 40 939
1990-1991 151 262 82 741 44 283
1991-1992 154 685 86 610 44 622
1992-1993 153 793 90 019 45711
1993-1994 164 982 94 240 49 647
1994-1995 166 771 96 464 50 328
1995-1996 169 010 98 187 52 210
1996-1997 170 956 99 004 52 944
1997-1998 170 460 99 907 53 343
1998-1999 169 519 100 595 54 033
1999-2000 170 562 101 261 54 761
2000-2001 169 559 102 137 55 588
2001-2002 170 039 104 289 57 274
2002-2003 167 529 104 329 57 747
2003-2004 170 031 107 898 59 177
2004-2005 171471 108 249 60 185
2005-2006 171 402 109 578 62 330
2006-2007 170 207 112 897 62 642
2007-2008 168 962 116 285 64 459
2008-2009 142 332 135 744 65 598
2009-2010 143 144 138 559 69 549
2010-2011 144 885 140 098 74 550
2011-2012 146 069 142 137 80 048
2012-2013 152 409 144 901 89 882
2013-2014 155 229 145 655 95 382

Source: Sous-Direction de la Banque de données
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Annexe 8.
Référentiel de compétences des PES.

Principes généraux .

Le Professeur d’Enseignement Secondaire (P.E.S) de langue francaise est un enseignant
capable d’enseigner le Francais Langue Etrangére.

Il a vocation & enseigner et éduquer dans le cycle secondaire général et technique de la 1%
AS ala 3*™ AS.

Il exerce un métier en constante évolution.

Au regard de ce reférentiel, sont ici précisees les compétences professionnelles que
devrait posséder ou consolider le Professeur d’Enseignement Secondaire de Frangais,
Langue Etrangere.

Ces compétences professionnelles s’organisent selon les quatre axes suivants:
1.Les compétences disciplinaires.
2.Les compétences professionnelles relatives aux situations d’apprentissage.
3.Les compétences d’animation du groupe-classe et d’utilisation des techniques et
des outils didactiques.
4.Les compétences en législation scolaire.

1.COMPETENCES RELATIVES A LA DISCIPLINE :

Le Professeur d’enseignement secondaire de frangais doit posséder une connaissance et
une maitrise satisfaisante de la communication orale et écrite en langue francaise.

Cette maitrise du francais doit-il la développer également comme outil opératoire dans
une démarche d’enseignement/apprentissage. Aussi doit-il connaitre les principes
philosophiques, psychologiques, sociologiques, et didactiques qui présupposent cet
enseignement.

Ce niveau de savoir et de savoir-faire professionnel ne pourrait étre opératoire que si le
professeur fournisse un effort de lecture et de recherche sérieux et constant.

Cette attitude aura pour finalité, d’une part a remédier aux insuffisances d’une formation
initiale qui le plus souvent ne préparait que secondaire sinon pas du tout au métier.
D’autre part, elle permettra ainsi a 1’enseignant «non spécialiste » ’acquisition d’un
savoir disciplinaire et d’un savoir-faire professionnel sans lesquels il ne pourrait pas
accomplir sa mission de P.E.S de F.L.E dans les conditions requises.

2.COMPETENCES PROFESSIONNELLES ATTENDUES D’UN P.E.S DE
FRANCAIS :

Ainsi, il est attendu d’un P.E.S de frangais d’étre capable de:

1) Maitriser les contenus du programme c’est-a-dire les objectifs généraux de
I’enseignement du frangais dans le cycle secondaire général et technique (projets et unités
didactiques ou compétences discursives a installer)

2) Traduire ce contenu en objectifs spécifiques d’enseignement et en objectifs
opérationnels d’apprentissage en fonction des pré-requis et des capacités des apprenants.
3) Concevoir et inscrire une situation d’apprentissage dans une progression et en identifier
les préalables.
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4) Définir Dactivité proposée a I’apprenant, I’inscrire dans une durée, formuler des
consignes précises, élaborer des questionnaires pertinents, ouverts qui stimulent le
questionnement de I’apprenant et incitent ce dernier a la recherche.

5) Identifier les obstacles que peuvent rencontrer les apprenants ceux notamment liés a
une maitrise imparfaite de la langue.

6) Concevoir des activités de consolidation des acquis a savoir :

- préparer des exercices d’entrainement et en varier le nombre,

- mettre en oeuvre des situations de réinvestissement des acquis,

*construire des situations d’évaluation aux différents moments de 1’apprentissage c’est-a-
dire :

- Comprendre les fonctions de 1’évaluation ( quoi, quand, comment évaluer ?)

- Définir le niveau d’exigence de I’objectif a évaluer dans ’activité,

- Etablir des indices et des critéres de réussite,

- Analyser les résultats constatés et déterminer les causes des erreurs,

- Prévoir des activités de remédiation et d’approfondissement en fonction de cette analyse.

e Mettre en relation les différents aspects d’une situation d’apprentissage :
notamment les résultats obtenus et le comportement des éléves avec le projet et les
données de départ,

e Mesurer I’efficacité de son enseignement et en tenir compte pour la conception et
la planification des séquences futures.

En résumé, le professeur doit affiner sa compétence et ses capacités a :

o Organiser I’espace de la classe et gérer le temps scolaire en fonction des activités
prévues.

o Etre sensible aux rythmes d’apprentissage des apprenants et avoir le souci de les
prendre en compte.

e Gérer les différents moments d’une séquence d’apprentissage.

e Gérer l’alternance des temps de recherche et des temps de syntheses

o Utiliser de facon appropriée les supports, outils, aides diverses : le tableau, des
documents écrits et audiovisuels...

e Adapter les formes d’interventions et de communication aux types de situations et
d’activités (postures, place, interventions orales, Vérification des consignes, etc.)

o Tirer parti des erreurs et des réussites des apprenants.

o Gérer des modalités pédagogiques différentes en fonction de la diversité des
apprenants : prendre en compte dans son enseignement [’hétérogénéité des
niveaux. Pour cela, varier (différencier) les situations d’apprentissage pour
atteindre un méme objectif.

3.Compétences liées a la conduite de la classe et a la prise en compte de la diversité
des éléves :

Exercice de I’autorité et maitrise de la relation pédagogique :

Le professeur doit étre capable de :
« Elaborer, faire comprendre et faire respecter les consignes de travail et les régles
de vie collective dans la classe.
« Etre attentif aux réactions des éléves : proposer des substituts aux activités
prévues, en varier les modalités, relancer ’intérét des éléves.
e Savoir situer les apprenants dans une dynamique de progres, et les responsabiliser.
e Se mettre a I’écoute des éleves et développer une écoute mutuelle dans la classe.
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Gestion de la classe et de la diversité des apprenants :

Attaché a la réussite de tous les éléves, quels que soient leurs atouts et leurs difficultés, le
P.E.S devra étre sensible a la diversité des ¢léves de telle sorte qu’il puisse :
Dans sa classe :

Gérer des modalités pédagogiques différentes en fonction de la diversité des
taches et des formes de travail.

Tirer parti de la diversité des godts et des cultures, des aptitudes et des rythmes
d’apprentissage des €léves.

Varier les situations d’apprentissage (magistrales, individualisées, interactives)
pour atteindre un méme objectif.

Utiliser successivement ou simultanément différents supports et différentes
modalités de travail des éléves au sein de la classe (travail collectif, individualisé
0u en groupe)

Dans le lycée :

Rechercher des modalités de travail en équipe qui lui permettront de comprendre
les enjeux d’un projet de classe et d’un projet de cycle.

Travailler en collaboration avec les enseignants de la classe ( en conseil de classe)
et des structures spécialisées ( personnel de I’orientation...) pour prendre en
compte les éléves en difficulté et éventuellement les éléves handicapés intégrés
dans les classes.

4. Compétences dans le domaine de la léqgislation scolaire :

Les responsabilités du P.E.S s’exercent dans le cadre des textes qui régissent le systéme
éducatif algérien.

Aussi, le P.E.S doit-il identifier les valeurs qui constituent les fondements de notre
systeme éducatif. Et d’autre part, connaitre ses droits et ses devoirs en se reportant aux
principaux textes de réference suivants :

* L’ordonnance n°45/76 du 16 avril 1976.

Le statut particulier des travailleurs de 1’éducation. (N°90/49 du 06 février 1990)
La circulaire ministérielle (184/94) relative au projet d’établissement.

La circulaire ministérielle N° 293/95 du 30.9.1995 relative aux modalités
d’organisation des concours et des examens professionnels dans 1’administration
et les établissements publics.

Les décisions ministérielles portant "Organisation et fonctionnement des
¢tablissements de I’enseignement fondamental et secondaire".

La lecture de ces textes permettra au P.E.S d’acquérir une connaissance et une maitrise
des finalités du systeme €éducatif de telle sorte qu’il puisse tre capable de :

situer les missions de I’école algérienne en général et celles du secondaire en
particulier.

connaitre les démarches et dispositifs assurant la continuité et la cohérence des
apprentissages au secondaire dans le cadre de D’enseignement fondamental,
secondaire et supérieur.

connaitre I’organigramme et la réglementation de 1’éducation nationale, en priorité
ceux concernant le lycée.

Conclusion :
Ces compétences une fois acquises demanderont neanmoins a étre consolidées et enrichies
tout le long de la carriére.
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Il est a rappeler qu’il n’y a pas de véritable professionnalisation sans souci permanent
d’acquérir de nouvelles compétences, de renouveler et de mettre a jour ses connaissances, de
remettre en question ses habitudes et ses maniéres de faire.

C’est a cette condition que le P.E.S pourra progressivement se forger une identité
professionnelle qui lui permettra a la fois d’exercer un métier en constante évolution et
d’assumer la diversité des apprenants et des situations d’enseignement.

Lire le réle de I'enseignant stratégique ( Selon Jacques Tardif)

Source : http://www.oasisfle.com/documents/plan _du_site.htm.
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Annexe 9.
Questionnaire (premiére partie).

Dans le cadre d’un travail de recherche portant sur « la construction de 1’identité
professionnelle chez les futurs enseignants de francais formés a I’ENS d’Alger »,
nous vous prions de répondre a ce questionnaire qui nous aidera a cerner vos
représentations et votre perception du métier d’enseignant avant d’aller sur le
terrain.

Merci par avance pour votre précieuse collaboration.

Fiche informative :

Code d’identification :

Sexe : Féminin O Masculin o
Wilaya d’origine :

» Vos motivations pour cette formation :

1. Avez-vous choisi de suivre cette formation pour devenir enseignant ?
Oui O

Non O

2. Sioui, qui vous a encouragé a opérer ce choix ?
- Lafamille o

- Lesamis o

- Vos enseignants o

3. Pour quelles raisons avez-vous choisi ce métier ?

- Par vocation (amour du métier) o

- Pour vous assurer un emploi O

- Pour jouer un réle d’acteur social (participer a 1’éducation des générations a
venir) O

4. Pensez-vous que ce métier bénéficie d’une vraie reconnaissance sociale ?
- Oui o
- Non O

Donnez des arguments pour justifier votre réponse.

> Vos représentations sur le métier d’enseignant :
5. Comment est-ce que vous définissez le métier d’enseignant ?

287



6. Qu’est-ce qu’un "bon enseignant” selon vous ?

» Votre perception du métier d’enseignant.
8. Diriez-vous que le métier est :

- Difficile o

- Facile o

Pourquoi ?

9. Pensez-vous que devenir un "bon enseignant" est :
- Tres difficile o

- Difficile o

- Facile o

- Plus ou moins facile o

- Tres facile o

10. Quelles sont les taches qui vous paraissent plutdt difficiles dans le métier
d’enseignant ? Classez-les de la plus difficile a la moins difficile en mettant le
numeéro qui convient dans la case correspondante.

- Motiver les apprenants ; o

- Réaliser la totalité du programme de I’année ; O

- Maintenir la discipline en classe ; o

- Sélectionner des documents de travail ; o

- Concevoir et organiser ses cours ; O

- S’acquitter des taches administratives (rapport, cahier texte, bulletins....) ; O

- Corriger les copies ; O

- Avoir une bonne relation avec les apprenants ; o

- Evaluer les apprenants de maniere objective ; o
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Echantillon représentatif de la premiére partie du questionnaire.

Questionnaire (premiére partie)

Dans le cadre d'un trav
professionnelle chez |e
vous prions de

ail de recherche portant sur « la construction de Pidentité
' s [uturs enseignants de frangais formés a I'ENS d*Alger ». nous
o l:t‘pnndrc & ce questionnaire qui nous aidera a cerner vos représentations
el volre pereeption du métier d*enseignant avant d*aller sur le terrain.

Merci par avance pour votre précicuse collaboration.

Fiche informative :

Code d'identification: € 29
Sexe: Féminin ¢ Masculin 0
Wilaya d’origine : V15 Ou 2B
» Vos motivations pour cette formation :

I Avez-vous choisi de suivre cette formation pour devenir enseignant ?
Oui X
Non o

[59]

.Si oui, qui vous a encouragé a opérer ce choix ?
- La famille

- Lesamiso

- Vos enseignants O

3. Pour quelles raisons avez-vous choisi ce métier ?

- Par vocation (amour du métier) X

- Pour vous assurer un emploi ©

- Pour jouer un rdle d'acteur social (participer a |'éducation des géncrations a
venir) 0

4. Pensez-vous que ce métier bénéficie d'une vraie reconnaissance sociale ?
- Oui K
- Non O

Donnez des arguments pour justifigravotre réponse. 0w
dp' KWy Awu QL. vonfy %\edeubQo$ow(e w
SN ) >mxx~mlm A«Q&L’\A/\Juz A

:aw.ﬂ“-'-& .j.a....u,nJL..m.chmamawcz..,yx,( (t

» Vos représentations sur le meétier d’enseignant:
5. Comment est-c¢ que vous définissez le métier d enscignant ?
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6. Qu'est-¢ ) i
Q 1-C€ qu'un bon cnselgnam selon vous ?

W@’i{m@‘\o\ ............. %lsﬁ@ WM,MM

» Votre perception du métier d’enseignant.

8. Diriez-vous que le métier est :
- Difficile g

- Facileo

Po rqum

LA ... o Lonseiquod.
q AM ﬂa&W g ddﬁ%m{&ow
& - dﬁlmA WM JLaA ACA..

9. Pensez-vous que devenir un bon enseignant est :
- Tres difficile o

- Difficile &

- Facile o

- Plus ou moins facile O

- Tres facile 0

10.Quels sont, selon vous, les tiches d'un enseignant ? Classez-les par ordre de
pnonte en mettant le numéro qui convient dans la case correspondante.

- Préparer aux examens ; 3

- Faire parler les apprenants ; o

- Les faire écrire : 0°

- Leur ouvrir 'esprit ;

- Les former mlc|lccluellcmenl @6

. Leur faire connaitre la culture liée a la langue apprise : o

. Leur faire connaitre la littérature /d*autres maniéres de vivre ; 0,9
Les prqmrer au monde moderne ;0 A 0
Leur faire aimer le fait d’apprendre : 0 o/
Augmenter leur confiance en eux-mémes ; O ,{
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Annexe 10.
Questionnaire (deuxieme partie)

Aprés avoir fait une premiére expérience sur le terrain, veuillez répondre aux
questions suivantes :

» Vos représentations sur le métier d’enseignant :
5. Comment est-ce que vous définissez le métier d’enseignant ?

» Votre perception du métier d’enseignant :
8. Diriez-vous que le métier est :

- Difficile o

- Facile o

Pourquoi ?

9. Pensez-vous que devenir un "bon enseignant” est :
- Tres difficile o

- Difficile o

- Facile o

- Plus ou moins facile o

- Tresfacile o
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10. Quels sont les tdches qui vous paraissent plutdt difficiles dans le métier
d’enseignant ?

Classez-les de la plus difficile a la moins difficile en mettant le numéro qui convient
dans la case correspondante.

- Motiver les apprenants ; o

- Réaliser la totalité du programme de I’année ; O

- Maintenir la discipline en classe ; o

- Selectionner des documents de travail ; o

- Concevoir et organiser ses cours ; O

- S’acquitter des taches administratives (rapport, cahier texte, bulletins....) ; O

- Corriger les copies ; O

- Avoir une bonne relation avec les apprenants ; o

- Evaluer les apprenants de maniere objective ; o

» Votre expérience sur le terrain :
11. Dans ce premier contact avec le métier, quelles ont été vos principales sources
de satisfaction ?

13. Quelles sont les principales compétences que vous pensez avoir développées
pendant le stage ?
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» Votre formation initiale :
17. Estimez-vous que la formation regue est :
- Adaptée a vos attentes O
- Inadaptée a vos attentes o
- Suffisante o
- Insuffisante o
- Trop théorique O
- Vraiment axée sur la pratique o

18. Citez les aspects de votre formation initiale que vous trouvez utiles.
)

20. Citez des domaines ou des modules que vous auriez aimé étudier au cours de la
formation initiale parce que vous en avez ressenti le besoin au cours du stage.
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Echantillon représentatif de la deuxiéme partie du questionnaire.

e ——————

Questionnaire (deuxiéme partie)

Apres avoir fait une premicre experience sur le terrain, veuilles répondre aux
questions suivantes

» Vos représentations sur le métier d enseignant :
. 3 Lommgnl est-Ce que vous définissez lg metier d'enseignant 7
. omEdLen. d t’,‘hu\{;a.fg il €. (L/ L(‘ Y- (u.w.( ﬁa N 7 RN v &
M -«&L L’lbf SN €. A L,\Lu,u .r:_L . Ei Q) (A€ U "‘q({uu

CXNER mcM ﬁ%/%««w\z Af. HQNCAL UG m\_' o allo Jon
\)C&Uﬂv\" Acken \fTAI\.Q X t"CLu_C(,M, L \ o W 'C’\(. YWIE, {r, W 'J'/llua (Ao
©..chenesk el Lis. Lo e

{Ag t.\l((,k b) (, YR P PP H —1'”

()u le -ce qu'un "bon Ln\uun m. selon vous ! A o e -
/Uy\ W nan elu . ¢ LC\.EL ,cuu\mrw "'\
AKX, 'm@ o] A et "o "Lf‘.~ omEalen. . L. \X ADUND
./( WL M@/’lﬁl){}t \ kx.._‘ “heie t' YL} '.L"‘lk_\..\.../. WA o\ e Aer
el &L&Sti) ORIV IEARMEE .. ... s vonsvussxsinisaibrbiissa

7. Quelles qualités devran-il avoir

=
e A UMALN Mg, JRAASWMEAL ,.ut.‘?h.-jL’L:&11@11’;«,1//”
CW‘LUe/lk.....‘L)JL.L\’ i

> Votre perception du metier d’enseignant :
8. Diriez-vous que le métier est :

- DifTicile X

- Facileo

quoi ? , ,
;%‘ 4.C 411:’41-!;%11&.&2&&.E:.».JT.Q'..(LQ;(‘/H dhne. . cpacvrr. ,t

r(,f/xr\f%qrahu(l cdx.. Lo meah . coue L. f A o th—:fohr’m :le/,\u SUEN
NoNCA - L@ Xen.. ekt aunfan AL founk. pastuwnen

mﬂmw}«u U\CLWMM& Gmi' eXe. Lnesa . /}G.betuiﬁ.’l, rtu{ }t L

'@WW ...,...Se ’T\& P&k\flﬂ,ﬂg acs‘v\\C\,L/) A?_LOUL JZCL LML n(.s X
X oV X I\,f\/ més € vqeL‘t"A me ,(_cfr)t,“L"LL, VUNEnl riem

9. Pensez-vous que devenir un "bon enseignant” est :
Tres difficile ©

- Difficile X

- Facile o

- Plus ou moins facile ©
Tres facile o
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10. Quels sont les tdches qui vous paraissent plutét difficiles dans le métier

d’enseignant ?
Classez-les de la plus difficile a la moins difficile en mettant le numéro qui convient

dans la case correspondante.

- Motiver les apprenants ; 0 3

- Réaliser la totalité du programme de I’année ; O i
- Maintenir la discipline en classe ; 0 ,2,

- Sélectionner des documents de travail ; o L

- Concevoir et organiser ses cours ;: 0 &
S’acquitter des tiches administratives (rapport, cahier texte, bulletins....); © A

- Corriger les copies ; 0 B
- Avoir une bonne relation avec les apprenants ; O w il
- Evaluer les apprenants de maniére objective : 0 5

» Votre expérience sur le terrain :
11. Dans ce premier contact avec le métier, quelles ont €1é vos principales sources

« Za;mfa%on;w/xpecl’ el clen. oufp/mm&pﬁ ..................
B)]éfml‘«:c/(_{hﬁew ........................................................
o Aetlation. . des. o0

12. Quelles ont été vos principales sources de frustration ou de difficultés ?

A)o?éll}ac,a/wﬁ ..... eroéOebea@n MC&R‘MB
B);\/amﬂée/cle,%»&o%uﬁﬁ'@@w&nmlam[

o). Hencenlie.. Mec..cles. pans. . P hifficils. .
D)...zge:.;(&ufm...mwgf}i&.@ﬁ.,Qcmg&mem.l’..ﬁmunofmm N2

13. Quelles Muwmpales compétences que vous pensez avoir développées
pendant le stage ?

A)WA&W@)M&@I O\Q\’@%/Q.—ﬂ: ................
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14. Quelles sont les tiches que vous avez eues a accomplir pendant le stage ?

A)...‘.@LQL/LL A&me.. Cafuffz e chJI 5 AL, Aas Laun»
B)... Lannaedion. e Sefiien. den. efeven., emtliv.catien el
o). Sunnellance . e eleven. Fuaoml. s AN 2A..

.,ﬂa.pm...mbﬁmgg den. eliven em T ek adlthoiage 5
metiver £os elgves’.
15. Quelles sont celles pou1 lusquelles vous vous sentez le moins préparés ?

......... % LG, c;-t, e/m/f%

7 Votre formation initiale :
17. Estimez-vous que la formation regue est :
- Adaptée a vos attentes O
- Inadaptée a vos attentes O
- Suffisante ©
- Insuffisante X
- Trop théorique O
- Vraiment axce sur la pratique O

18. Citez les aspects de votre formation initiale ciue vous trouvez utiles.

A) Fréy .. Pma/wwe/ws AMMELD

B)  ALLEoyedne . M. OL\.\}C’25 a A?s dle.. faucpene  Copammants
C) \’)Cfrm& e AEPAnAtIoN.. Q. AY &cm&w‘aa\/@w
D) .BCamnk... ok panlan. LEnie/ A ltd Coon @200 oo éonik, enadl- -)
19. Citez les aspects de votre formation initiale que vous jugez superflus.

A) O AR BORIR ey s

B) ... M. Oh\)L?V\.« CINEL.. Ao ’P(\.out (L Encim \ ...........

) Als. macckulss . vk Zs..m ECLNATToN.. (YEe.. Féj

DY ivisisas e S SRS s a RE Ltk enct

20. Citez des domaines ou des modules que vous auriez aimé étudier au cours de la
lonmuon initigle parce que vOys en avez {css nti le busom au courE du Lage

....C ...’.

u/\WuCJWI\

.................................................................................................
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Annexe 11.
Norme de transcription.

Pour faciliter la lecture, c'est la transcription orthographique qui est choisie. L’essentiel est de

restituer les propos de I’interlocuteur de manicre claire, fidele et compréhensible.

Au moment de la transcription des entretiens d’auto confrontation, les tours de parole sont

indiqués par la lettre "S" pour désigner le stagiaire, et les deux lettres "Ch" pour désigner le

chercheur. Les questions sont notées en italiques et les réponses en caractéres droits.

Dans notre démarche de transcription des seances filmées en classe, nous avons emprunté a la

convention ICOR du laboratoire ICAR quelques symboles.

Les débuts des énoncés ne sont pas marqués par des majuscules qui sont employés seulement

pour les noms propres et les sigles courants. Nous présentons les usages que nous avons faits

de cette convention en fonction des exigences de notre projet de recherche dans le tableau ci-

dessous :
Symbole Phénoméne noté dans la transcription
S L’identifiant de I'enseignant-stagiaire.
E L’identifiant de I'éleéve. Nous faisons suivre la lettre E par les chiffres 1, 2, 3,
4 pour noter le tour de parole entre éléves.
E(s) Quand la réponse est collective.

[ ]

Chevauchement dans les tours de parole.

((description de

Commentaire du transcripteur, relatif a des conduites gestuelles ou des

I'action)) actions non verbales
- Amorce de mot : insertion de tiret aprés le son tronqué.
Nombres Les nombres ne sont pas notés en chiffres mais en toutes lettres.

Noms propres

Ne pas mettre de majuscule a l'initiale des noms propres (nom de personne,

d’institution, de lieux/toponymes, etc.).

XXX Segment inaudible est représenté au moyen d’'une série de caractére X,
chaque caractére X ayant une valeur d’une syllabe.

[(inaud .)] Segment inaudible dont le nombre de syllabe n’est pas identifiable.

() Pause d’une durée inférieure a 0,2 secondes.

[ -\ Montée et chute intonatives

/I -\ Montée et chute intonatives fortes

Euh'! Hésitation

Oul les caracteres majuscules indiquent un fort volume
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Annexe 12.
Verbatim des entretiens d’auto confrontations des enseignantes stagiaires

Verbatim S1 (Lylia).
S1: la séance que j’ai présentée est une séance de compréhension de 1’écrit avec des...des
1% années. Donc, le niveau de 1% année. Bon, je pense que ma prestation d’ensemble est
acceptable. Malgré qu’il y a des points négatifs et des insuffisances comme par exemple, la
voix. J’ai constaté que ma voix ne portait pas, la voix c’est-a-dire qu’elle n’était pas trés
audible. Euh ! Mais je pense que les éleves arrivaient comme méme & entendre ce que je leur
disais puisque, du moment qu’ils interagissaient avec moi. Donc...euh...la voix doit étre plus
audible. Il y a le probléme aussi du débit. Je pense que j’allais vite.
Ch : en revoyant la vidéo, quelles remarques peux-tu faire ?
S1: les remarques, c’est...il y a quelques insuffisances que j’ai relevées concernant la voix, le
débit...euh... voila. L’articulation aussi puisque c’est...euh...ce sont des éléves de 1% année,
il fallait bien articuler les mots pour...euh... qu’ils puissent comprendre ce que je leur disais.
Sinon, je pense que...euh !
Ch : comment est ce que tu expliques...euh... le fait que tu parlais dans un débit trés rapide ?
S1: je ne sais pas. Je pense que c’est une question d’habitude puisque je n’étais pas habituée
a la situation, a I’enseignement. Donc, j’avais I’habitude de parler rapidement par exemple ici
a ’ENS ou...euh ! Voila...donc, c’est une question de...d habitude.
Ch : donc, on comprend que... peut-&tre que tu n’as pas...euh... pris conscience que tu as
affaire a un public qui ne maitrise pas vraiment la langue et, est la pour [’apprendre.
S1: voila! Tout a fait! Oui! Voila! C’est-a-dire que ce ne sont pas des natifs déja, ils
apprennent le francais comme une langue étrangére. Donc, il fallait comme méme simplifier
les choses pour qu’ils puissent assimiler. Euh ! Il y a aussi... euh...la posture. Je pense que je
devais me déplacer davantage dans la salle pour me rapprocher beaucoup plus des éléves...ou
je ne sais pas...euh...sinon, je pense que... euh...le cours s’est déroulé dans...concernant la
gestion de la classe. Je pense que j’ai bien géré. Il y avait une...euh...du calme. Il y avait une
bonne atmosphere, concernant la gestion, donc euh...
Ch : oui ! On constate que les...les éléves sont appliqués.
S1 :ils sont calmes. Ils ont appliqué mes consignes.
Ch :est ce qu’il y a un moment qui attire vraiment ton attention dans toute ta séance la, qui

est beaucoup plus significatif pour toi ? Tu peux faire défiler la vidéo si tu veux ?
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S1: euh...il n’y a pas des moments justement. C'est-a-dire la séquence ou j’ai...cuh...on est
passé a I’exploitation du texte c’est-a-dire on a... euh...on est passé aux, aux.... questions.
Quand je leur posais des questions. Je pense que c’est au milieu.

Ch :la, ¢ était le moment de... lecture ? Tu leur as donnés une consigne ?

S1: oui! Lecture silencieuse plus consigne. Oui. Donc, je pense que je suis allée vite dans
I’exploitation du texte. Pour poser des questions, etc. Je n’ai pas pris suffisamment de temps
pour...pour exploiter le texte. Il y avait aussi la contrainte du temps, je devais finir. C’est ce
qu’il ya...euh !

Ch :je pense que tu as fini...euh !

S1 :oui! Jai fini, mais c¢’était juste juste.

Ch :assez tot pour leur donner la... la chance aussi de lire le texte.

S1:non!Euh!...oui! llsontlu. Une lecture silencieuse.

Ch:non ! Vers...euh... la fin. C’était une lecture...euh !

S1: non! C’était un travail d’écriture. Ils devraient rédiger des...des consignes. Ensuite, ils
ont lu. Oui ! Oui, j’ai interrogé quelques uns.

Ch : oui !

S1: c’est un travail...euh...c’était une partie, une Séance, une rubrique dans leur
questionnaire. Donc, je leur ai demandé de rédiger une consigne, comme le modele du texte.
Voila ! C’est ¢a le moment.

Ch :le para textuel

S1: oui! Le para texte. Oui ! Je pense que je suis allée vite dans I’exploitation du texte. On a
pas, on a pas... vraiment approfondi dans 1’explication, dans les réponses. Eh! Je vous ai
dit, c’est la contrainte du temps. Il fallait que je finisse dans une heure, donc...euh !

Ch : est ce que tu pensais toujours a finir, a faire défiler le contenu de ta fiche pédagogique ?
S1:oui!

Ch : Ce qui t’as poussée a aller vite et...euh !

S1: mais ...euh...c’¢était des questions simples. J’étais stire que les éléves ont compris. Donc,
il fallait pas s’attarder plus sur les détails. S’il y avait des questions difficiles, bien slir que je
serais ...euh... plus étalé mais... euh !

Ch : vous aurez pris plus de temps pour expliquer les choses ?

S1 : c¢’était de simples questions, des questions de repérage, de compréhension...

Ch : oui!

S1: euh! Sinon par rapport a ’atmosphére, madame, je pense que c’était bien. Ils étaient

calmes. Il y avait une bonne atmosphere. C'est-a-dire qu’ils... ils m’ont respectée, ils étaient
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appliques et ils ont appliqué les consignes que je leur ai données. Il y a avait une bonne
interaction. La majorité sont intervenus, ont pris la parole...

J’avais senti qu’ils, qu’ils m’ont respectée, je n’avais pas senti ce statut de stagiaire, ils m’ont
considérée comme leur maitre. Comme leur enseignante plutét.Vous m’aviez dit tout a
I’heure sur...cuh ! Madame ! Quand tu leur as demandé de rédiger la consigne, qu’il fallait
que je passe pour corriger. Oui ! C’est aussi ¢a. Il fallait que...euh...je...je vérifie a chaque
fois c¢’est-a-dire s’ils ont compris la consigne, s’ils ont rédigé c’est-a-dire je leur ai laissé
beaucoup de temps...euh !

Ch : ¢’est le moment d’assister les éléves qui ont peut-étre des difficultés.

S1: c’est-a-dire aprés que je leur ai donné la consigne, je les ai laissés...euh...
pratiquement...euh !

Ch :livrés a eux-mémes !

S1: oui! On peut le dire. C’est vrai ! Ok, je devais expliquer c’est- a-dire aller & chacun pour
clarifier la consigne.

Ch : et quelle était ta préoccupation quand tu leur as donné la consigne ?

S1: c’¢était de les pousser a travailler, de les pousser a rédiger... euh... de les amener a faire
le travail : rédiger des consignes.

Ch : oui! Mais ton réle en tant qu’enseignante, c’est peut-étre de les aider, de les
assister...euh !

S1: oui! C’est vrai. Je devais les aider, clarifier la consigne, simplifier les choses...donner
méme des exemples.

Ch : Au moment ou ils travaillaient, peut-étre est ce que ca serait pas judicieux de faire le
tour des tables et de voir...euh...ou est ce qu’ils sont par rapport a compréhension de la
consigne, au travail ...euh !

S1:oui! C’est vrai. Je devrais...euh !

Ch : et pourquoi tu ne I’as pas fait ? Non, non. Si tu revois le moment

S1: je ne sais pas.

Ch: tu as oublié ? Ou tu t’es focalisée sur autres choses ? Essaye de te remémorer ce
moment.

S1: aprés madame, je suis passée pour...cuh...je leur ai donné a peu pres dix minutes, aprés
je suis passée pour corriger...cuh...quelques-uns. Donc ! C’est ¢a. Je devais le faire avant,
bien sir. Avant qu’ils fassent le travail pour éclaircir la consigne, etc. Ca c’est la trace écrite.

Ce qui devait...euh ! La derniére question. Ca portait sur les temps verbaux.
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Ch :quels commentaires peux-tu faire sur ¢a ? ((silence)) Vous avez repris ensemble cette
trace écrite. Tu leur as poseé des questions, tu les as guidés par des questions ?

S1: oui, je leur ai posé des questions sur les temps verbaux ensuite la valeur des temps et
c’est eux qui ont pratiquement construit la trace. C’est leurs réponses, ce que j’ai reprises sur
le tableau. C’était leur produit.

Ch :en faisant...euh...les choses de cette fagon, a quoi tu t attendais ?

S1: c'est-a-dire ?

Ch :en faisant ...euh...découvrir la régle par les éléves eux-mémes.

S1: ben! Je pense que ¢a pourrait faciliter 1’assimilation de la régle. Ils vont retenir c'est-a-
dire...euh...puisque la reégle a été¢ déduite par eux. Donc, ¢a va faciliter ’assimilation de la
régle.

Ch :et la, a ce moment qu ’est ce que tu faisais ?

S1: la, je vérifiais les cahiers s’ils ont écrit ou pas, parce que la maitresse d’application
m’avait dit qu’il y a des étudiants ou bien des éléves qui n’écrivaient pas. Je devais a chaque
fois vérifier pour voir s’ils ont écrit ou pas. La, ¢’est une récapitulation. Je leur ai dit de quoi
ca parle. Le théme. J’ai repris, j’ai rappelé le théme. Et 13, c’est la fin de la récapitulation ou
je leur ai demand¢ d’écrire.

Ch :une consigne de production ?

S1: oui, une consigne de production. Je leur ai mis la consigne qui était sur le livre, je leur ai
expliqué un peu ce qu’ils devaient faire et je leur ai laissé le temps d’écrire

Ch :ne penses-tu pas qu'il fallait faire lire la consigne par les éleves et ... ?

S1: oui, c’est vrai. Il fallait qu’un éléve la lise pour...euh...ensuite je lui demandais ce qu’on
attend de lui. C’est vrai ! Je vous ai dit qu’il y avait des insuffisances ((rires)).Voila, je lui ai
dit qu’est ce qu’on... c'est-a-dire pour...euh...pour voir si les éléves ont compris ce qu’on
attend d’eux. Ils m’ont répondu, ils m’ont dit voila, qu’on doit faire ca et ca.

Ch : tu as vérifié leur niveau de la compréhension de la consigne et puis tu as reexpliqué ?
S1 :j’ai expliqué par mes propres mots et je leur ai demandé de rédiger.

Ch : regarde, c’est le moment ou ils devraient produire trois conseils ? C’est ¢a ?

S1 : trois consignes ou conseils.

Ch :pour éviter n’importe quel danger.

S1: 14, c’est vrai que je devais passer voir chacun d’eux. Je ne I’ai pas fait. IIs posaient des
questions pour...euh...a propos de la consigne : quelle maladie ? Est ce qu’on doit parler
uniquement d’une seule maladie. Donc, j’ai clarifié un peu, j’ai simplifié la consigne.

Ch : apreés on voit que tu n’as pas bougé du bureau.

301




S1: oui! C’est vrai. Je vous ai parlé de la posture. Je vous ai dit que je devais me déplacer
encore plus pour me rapprocher des éléves, les aider, les assister.

Ch : et si on se...euh...concentre davantage sur ce moment la. Qu’est qui t’as...essaye de te
remeémorer, qu’est ce qui t’as empéchée d’aller vers les éléves et voir comment est ce qu’ils
ont ...euh...ils ont réalisé la consigne ?

S1: je pense que...euh...parce que j’étais convaincue, madame, qu’ils avaient compris.
Dong, ils avaient compris ce qu’on attend d’eux. Donc, je n’ai pas jugé utile de passer. A ce
moment, c’était clair! La consigne était claire. Ils savaient ce qu’ils devaient faire.
Donc...euh !

Ch : mais il y a toujours peut-étre un moyen pour les corriger, ne serait ce que par...par
rapport a la correction de la langue.

S1:oui! Ca, je I’ai fait aprés, madame. C'est-a-dire que je leur ai donné le temps pour écrire
déja, pour rédiger. Apres, ils m’ont appelée. C’est eux qui m’ont appelée. « Madame, j’ai
fini ! ». Je suis passée pour corriger...euh... j’ai corrigé quelques-uns. ..

Ch : apres est ce que vous avez corrigé oralement ou par écrit ?

S1: oralement. J’ai fait lire ...euh...j’ai fait lire quelques-uns. Enfin, presque la majorité de la
classe. Ils ont lu ce qu’ils ont écrit. On n’avait pas le temps pour écrire. Pour laisser une trace
¢crite. En plus, elle, elle m’a dit qu’il ne faut pas reprendre I’écrit, notre maitre d’application.
Ch : et que penses-tu ? Est ce qu’il fallait le faire oralement ou par écrit ?

S1: je pense que c’est par écrit puisqu’ils ont fait par écrit. Donc, ils devaient le noter sur le
cahier. Normalement ¢a doit se faire par écrit.

Ch: par rapport a la séance, compréhension de [’écrit. Que penses-tu de cette consigne ?

S1: je pense qu’elle est bonne, oui ! Ca permet de...de vérifier le degré de compréhension
des éléves. C’est-a-dire la consigne était en rapport avec le texte. C’était produire des
consignes sur le méme modele que...euh...que le texte. Donc, si les éleves vont arriver a
rédiger des consignes, donc, c’est qu’ils ont bien compris, ils ont bien assimilé le... euh...
c'est-a-dire qu’ils ont repéré les nuances du texte, etc. La, je suis passée pour corriger, je vous
ai dit, pas tous mais quelques-uns. L4, je les ai interrogés, chacun devait lire ce qu’il a produit
et ¢’était presque tout le monde qui a pris la parole.

Ch : et comment est ce que tu interprétes ce moment ?

S1: ca permet de...euh...déja de voir si les éléves ont travaillé, et ¢’est...c’est une interaction.
Ch : par rapport a toi, a ton travail. Comment est ce que tu considéres ce moment la ?

S1: c’est un moment important bien slr, par rapport a la séance puisque je vous ai dit,

madame, qu’ils vont rédiger sur le modele du texte. Donc, ca me permet de... de vérifier leur
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degré de compréhension : s’ils ont bien compris le texte, donc ils vont rédiger, s’ils n’ont pas
compris donc...cuh ! Et puisque la majorité ont compris, je pense que le message a été
transmis.

Ch : et toi, tu as réussi ton action ?

S1: plus au moins, dans I’ensemble. Je vous ai dit normalement le message est passé parce
que le théme dé¢ja, c’est...c’est intéressant, c’est actuel.

Ch : ca portait sur ?

S1: lagrippe.

Ch : comment se protéger de la grippe ? C’est ¢a.

S1: ¢’est un ensemble de consignes. C’est un moment aussi qui nous a permis de réviser les
notions qu’ils ont fait avant parce qu’ils ont wvu en vocabulaire...euh...en
grammaire...euh...en conjugaison, I’impératif et le prescriptif aussi. Ca permet de consolider
aussi leurs acquis : utiliser I’impératif pour exprimer des consignes. J’ai interrogé presque la
totalité de la classe.

Ch: et Ia, comment est ce que tu interprétes cela ? Le fait d’interroger tout le monde,
d’interroger tout le monde.

S1: c’est pour voir s’ils ont... euh...c’est pour vérifier le degré de compréhension de chacun
c'est-a-dire essayer d’avoir une idée générale.

Ch : une appréciation générale.

S1 : une appréciation générale de leur degré de compréhension. Et ¢a demeure toujours une
interaction. Donc, c’est bien !

Ch : la derniere...le dernier moment ?

S1 : le dernier moment...euh !

Ch : le dernier moment, ¢ca a sonné.

Sl:non!

Ch: Si, si! C’était la fin de la séance. Comment est ce que tu interpretes ce dernier
moment ?

S1 : le dernier moment, je pense qu’ils étaient distraits lorsqu’ ils ont entendu la cloche. Ils
se sont mis a ranger leurs affaires, etc. Et moi, j’ai exigé qu’on continue comme méme a
écouter quelques-uns pour...euh...oui !

Ch : et comment tu interprétes ce geste la ?

S1:lemien?

Ch : oui !
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S1: oui! Je pense que...il fallait pas...euh...c’est un geste...euh...il fallait le faire, bien sir.
Parce que dés qu’ils ont entendu la cloche...euh !

Ch : quelle signification donnes-tu, a ce geste la ?

S1:euh! Je pense qu’il influence sur la discipline déja. Il aide a la gestion de la classe. C’est-
a-dire le fait de leur demander de rester en place, de ne pas ranger leurs affaires, etc. Donc, ¢a
permet a une bonne gestion de la classe, d’établir une discipline, une rigueur.

Ch : ¢’était une fagon de te confirmer.

S1 : de m’imposer et dire que je suis la.

Ch : et on voit trés tres bien que ¢a a marché. Tu as comme méme gardeé les éleves en classe
apres la sonnerie de la cloche pour écouter leurs camarades. Regarde !

S1: ils n’ont pas bougé. Oui !

Ch : comment tu interprétes ce moment la.

S1: madame, ils se sont...euh ! lls ont respecté ce que je leur disais. Ils ont fait preuve de
discipline, de...euh !

Ch : non, par rapport a toi. Non pas par rapport aux éléves. On voit trés trés bien qu’ils sont
la, ils ont respecté ta décision. Ils sont la, a écouter ['une des productions de leurs
camarades. Mais par rapport a toi ?

S1: ¢am’apermis de... comme je vous ai dit de m’imposer. C'est-a-dire de dire que je suis la
et que vous devez respecter mes consignes. Voila ! Ca...¢a... a affirmé encore mon autorité,
c’est- a-dire que j’avais de I’autorité sur eux.

Ch : que peux-tu dire pour finir ? Par rapport a cette action la en tant qu’enseignante,
comment est ce que tu [’interpretes? Comment...euh...Quelle est son importance pour toi a
travers cette expérience la ?

S1 : non, je pense que c’est une bonne expérience. On a appris beaucoup de choses...euh !

Ch : par rapport a cette action, a ce cours.

S1: ce cours ? D’accord, bon, ce cours, bien sdr, a chaque cours, on apprend des choses, on
apprend de nouveaux gestes, de nouvelles attitudes qu’il faut adopter pour conduire bien
...euh !

Ch : la classe.

S1: oui! Gérer la classe et bien conduire le cours. Voila ! Donc, je ...je pense que ¢a c’est
dérouler, dans I’ensemble, dans de bonnes conditions. Il y a toujours des insuffisances bien
slir, qui vont, je pense, se rectifier avec I’expérience c'est-a-dire qu’avec I’expérience on va

acquérir des gestes professionnels qu’on n’a pas encore.
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Verbatim S2 (Iméne)
S2 : voila ! C’était la séance de compréhension de 1’écrit. Euh ! La classe de niveau de la 2°™
année...cuh...j’étais dans le projet 3, c’est la 1égende. La séquence 1...euh...Voila! J’ai
commencé par 1’éveil de I’intérét. J’ai posé des questions...euh...sur les animaux et tout...il y
avait plusieurs éleves qui participaient. Alors par rapport a cette action : quand j’ai écrit « les
oiseaux ». Euh'! Aprés un autre éléve a donné une autre réponse. Euh ! Donc, euh...je n’ai
méme pas terminé 1’idée. J’ai écrit « les oiseaux » mais je n’ai méme pas terminé 1’idée.
Pourquoi j’ai écrit « les oiseaux ». Je ne sais pas pourquoi j’ai écrit le mot « oiseau».
Pourquoi ? Je n’ai pas terminé 1’idée ? Je trouve ¢a, pas normal.
Ch : c'est-a-dire les éléves...euh...ne pourront pas te SUiVre puisque tu n’as pas donné le
contexte dans lequel tu as cité le mot.
S2 : exactement. J’ai dit...euh...j’ai seulement dit. J’ai posé la question : « qui d’entre vous a
des animaux a la maison ? Quels genres d’animaux peut-on avoir a la maison ? Et...cuh...
parmi les réponses, c¢’était les oiseaux. Je les ai écrits parce que le texte parle de rossignol,
mais avant 1’¢éléve, bien sir, ne sait pas que le texte va parler du rossignol.
Ch : donc, tu as anticipé par rapport au contenu du texte sans prendre en considération les
réponses données par les éleves.
S2 : oui ! Voila.
Ch : et qu’est ce qui t’a poussee a aller vers la réponse...euh...disant prévue ou attendue part
a rapport au texte et la thématique du texte.
S2 : bon, voila, parce que ...bon...euh !
Ch : qu’est ce qui t’a poussée a anticiper ?
S2 : oui ! Parce que moi...parce que moi j’ai lu plusieurs fois le texte, je sais que je vais faire
une legon sur le rossignol et tout, mais pour moi 1’éléve sait, sait de quoi parle le texte mais en
réalité il ne le sait pas parce qu’il n’a pas encore lu le texte.
Ch : donc, pour toi tu as anticipé parce que tu voulais aller directement vers la
compréhension du texte. Et...euh !
S2 : voila! C’est dans les étapes...euh... ce n’est pas normal parce que...euh !
Ch : parce que le point de départ devrait étre [’éléve...euh...la réponse des éleves, et tu n’as
qu’a les suivre quelles que SOient les réponses et toi...euh !
S2:oui!
Ch : donc, toi, tu es partie vers la réponse attendue pour aller vers [’exploitation du texte. Et

comment tu expliques ¢a par rapport a ta pratique ? Qu’est ce qui t’a poussée a aller vers
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cette piste ? Est ce que ce n’est pas...euh...la préoccupation d’aller vers la compréhension du
texte ?

S2:euh!Oui!

Ch : le fait d’entamer, commencer la compréhension, la lecture du texte et tout...euh !

S2 : oui ! euh...la compréhension et la lecture du texte mais. ..

Ch : est ce que ce n’est pas aussi le fait que tu t’es concentrée beaucoup plus sur ta fiche
pédagogique...euh...pédagogique que tu as préparée et qu’il fallait entamer [’exploitation de
ta fiche pédagogique.

S2 : oui ! J’ai travaillé sur la fiche et aprés...euh... j’avais d’autres informations que ...qui ne
figuraient pas dans ma fiche. Donc, j’ai du mal a lier les étapes a suivre et j’ai perdu le fil et je
I’ai su quand j’ai travaillé le para texte. J’ai dit : « Oh ! J’ai écrit les oiseaux » mais...euh !
Ch : il fallait que ca réapparaisse dans les hypothéses de sens.

S2 : voila ! Pas en debut.

Ch : la, il y a un acte d’anticipation de ta part. Trés bien.

S2: et 14, ca va engendrer une mauvaise compréhension du texte par les éléves. Ca va les
chambouler en quelque sorte parce que 13, il y a le mot ‘les oiseaux’, apres il y a rien du tout
et ils n’ont pas lu le texte...euh !

Ch : trés bien. Oui...euh !

S2 : je trouve aussi qu’il y a trop, il y a trop de calme dans le groupe, je ne sais pas est ce que
c’est ...euh...je ne sais pas... il y a trop de calme par rapport peut-étre ...

Ch : est ce qu’ils ont ’habitude d’étre comme ¢a ou...euh ?

S2 : oui ! dans mon cours, oui ! IIs sont calmes, ils suivent, ils sont attentifs, calmes. ..

Ch : tu as 'impression qu’il n’y a pas beaucoup d’interactions, c’est ¢a ?

S2 : exactement. Il n’y a pas beaucoup d’interactions et ...euh...méme si il y a I’interaction
de quelques ¢éléments, c’était... ce n’est jamais la bonne réponse. Ils ne donnent pas la bonne
réponse. Et chacun comment...euh !

Ch : et pourquoi ? D apreés toi, qu’ils ne donnent pas de bonnes réponses ?

S2 : peut-étre par rapport a moi, par rapport a mon travail...

Ch : c'est-a-dire ? Pour étre tres précise.

S2 : oui ! J’ai mal organisé mon travail, il est mal organisé...euh !

Ch: que penses-tu de la formulation des questions ? Est ce que la formulation des
questions est assez claire pour que les éléves répondent correctement et donnent la réponse

attendue.
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S2 :euh ! Non ! Je pense aussi que la formulation de mes questions, elle est ...cuh...je dois la
changer parce que si je continue comme ¢a, les éléves, les futurs éléves vont étre...euh !

Ch : il faut étre plus précise, tres claire, cibler un aspect.

S2 : exactement ! Parce que la on est face a des éléves de onze ans, dix ans, onze ans, ils sont
pas encore mars pour bien comprendre le texte.

Ch : oui ! Une bonne maitrise de la langue pour ...euh !

S2 : comprendre le texte pour comprendre par exemple le titre ‘le chant du rossignol’, il y en
a qui ne savent méme pas ¢’est quoi ‘un rossignol’, ¢’est quoi ‘un chant’.

Ch : est ce que vous avez fait en sorte de réexpliquer ?

S2: 1a, non ! J’ai pas expliqué c’est quoi ‘un chant’, ¢’est quoi “un rossignol’. J’ai dit que le
rossignol c’est un oiseau qui chante bien, qu’il a une belle voix et tout mais...euh...il y a ceux
qui n’ont pas compris...cuh !

Ch : est ce que dans le texte travaillé il n’y a pas d’images ?

S2 : oui ! Il y avait des images.

Ch : donc, ¢a devrait les aider a comprendre mieux.

S2 : voila! J’ai relevé les hypothéses de sens. Oui ! Voila, il y avait le mot difficile ‘la vrille
de la vigne’.

Ch :ah ! Oui.

S2 : et en réalité je ne savais pas ¢’était quoi « la vrille de la vigne »

Ch : et comment est ce que tu as réagi ?

S2 :j’ai dit apres quand on va lire, quand vous lirez le texte...

Ch : quand vous lisez !

S2: vous lisez le texte, vous allez mieux comprendre et je leur dit, il faut mettre le mot dans
son contexte. 1l faut le voir dans la phrase, quand il est placé...euh...et le sens bien siir change
a chaque fois.

Ch: quels étaient tes sentiments puisque tu viens de dire que tu ne connaissais pas la
définition du mot et qu’un éleve venait de poser une question par rapport a cela. Quels étaient
tes ressentis, tes sentiments parce que la, on imagine que tu es face a une situation difficile :
un éléve qui pose une question a laquelle je n’ai pas de réponse !' Et 134, tu as utilisé une
stratégie pour contourner le probleme mais quels étaient tes ressentis...

S2: j’¢étais vraiment génée, j’étais génée parce que pour moi ils vont se dire: « Ah! Le
professeur, elle ne sait pas, c’est le professeur et elle ne sait pas!! » Donc, ¢a m’a
vraiment...euh !

Ch : déstabilisée un petit peu ?
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S2 : oui, déstabilisée. J’étais un petit peu, j’avais le trac, a ce moment, j’avais le trac.

Ch : est ce que tu as repris la question de [’éleve quand vous avez lu le texte ?

S2 : oui ! J’ai méme schématisé pour ceux qui n’ont pas compris. Apres, ils ont tous compris
c’est quoi ‘la vrille de la vigne’. Je pense aussi que j’ai travaillé beaucoup plus avec les
éléments qui sont assis dans premiere place, par exemple ici ce gargon...ne suit pas.

Ch : pourquoi ? Pourquoi est ce que tu as limité la participation & un groupe trés restreint
d’éleves ?

S2 : peut-étre que je dois faire participer I’éléve et ne pas rester dans un seul endroit...devant
le tableau.

Ch : la, on voit que tu n’as pas quitté le tableau.

S2 : oui ! Exactement, alors que normalement, je dois le quitter, pas tourner autour des rangs
mais bouger un petit peu.

Ch : comment est ce que tu interprétes ¢a ? Est ce que tu n’étais pas a [’aise ?

S2 : peut-étre a cause du trac...

Ch: tu avais peur... tu étais obligée de rester disant...euh...trés proche de ta fiche
pédagogique, du livre ?

S2: oui, peut-étre du livre oui! J’ai...euh...aussi de ma fiche parce que j’ai reformulé
quelques questions...la formulation des questions, elles sont mal formulées. Je dois changer
ca...

Ch : et la, tu es en train de lire les questions qui figurent dans le manuel scolaire...non ?

S2: oui! J’ai changé quelques questions mais les autres je les ai ...euh... gardées. Aussi,
euh...

Ch : tu peux défiler vers un autre moment.

S2: il y a une remarque que je dois faire. C’était quand les éléves ...euh...par exemple les
éleves participent, je dis : « non, ce n’est pas toujours les mémes » alors que 1’éléve leve le
doigt...

Ch : tu finiras par interroger les mémes.

S2 : exactement, interroger les mémes. Voila, mais s’ils sont toujours...euh...le méme éléve
participe, je dois I’interroger, je ne dois pas laisser 1’éléve a ne pas donner la réponse.
((silence)) Voila ! Oui ! C’est quand je n’avais pas la réponse, j’ai interrogé la meilleure de la
classe.

Ch : vous allez chercher, vous leur avez demandé d’aller chercher dans le texte.

S2 : oui, dans le texte !

Ch : toujours par rapport au méme mot ‘vrille’.

308




S2 : ¢’¢était un autre éléve qui m’a demandé c¢’était quoi. J’ai réexpliqué. Par rapport a la
présentation du tableau et tout je pense que par rapport a I’écriture...c’est bon ! Je pense que
I’écriture est lisible, je ne dois pas la changer. Aussi, 1a, je pense qu’il y a trop de silence, je
dois impérativement...euh...faire d’autres questions ...euh...

Ch : animer ?

S2: donc, animer, oui...euh...avec d’autres questions ou bien...euh...prévoir une
question...euh...par exemple, si la question est difficile, 1’¢léve ne saura pas comment
répondre. Donc...euh... je vais prévoir...je dois prévoir une autre question pour qu’il n’y aura
pas ce silence, ce vide, par ce que quand il y a le vide, les éléves, ils commencent a chuchoter
et a regarder...

Ch : et qu’est ce qui t ' empéche de reformuler autrement la question posée ?

S2 : le manuel ? J’ai reformulé quelques questions. Oui ! Parce que pour moi je ne dois pas
suivre le manuel, je dois un petit peu changer mais...

Ch : est ce qu’il y a un moment qui t 'interpelle par rapport a la séance. Un moment précis.
S2:euh ! Oui! La confirmation des hypothéses. On doit laisser les hypothéses écrites sur le
tableau. Je dois pas effacer les hypothéses, parce que 1a... Je peux défiler ?

Ch : oui ! bien sdr !

S2 : il fallait confirmer les hypothéses avant de passer a I’exploitation. C’est une étape que
j’ai ...euh...complétement zappée...

Ch : qu’est ce qui a fait que tu as oublié cette étape la ?

S2 : oui ! Parce que j’ai suivi ’enchainement de ma fiche parce que j’ai écrit dans ma fiche
directement apres les questions de la compréhension, I’exploitation du texte. Donc, j’ai pas
écris la confirmation des hypothéses comme étape, je 1’ai sautée.

Ch : donc, tu as suivi aveuglément ta fiche pédagogique.

S2 : exactement, voila! Et...euh...c’est bien aprés que je me suis rendue compte que les
hypotheses de sens je ne les ai pas confirmées.

Ch : et Ia, ton commentaire ?

S2 : et la, oui ! 1 fallait que...

Ch : on voit que ta voix est un peu élevée

S2 : il y a avait un petit peu le bruit. Et 13, je ne dois pas faire entrer une autre lecon dans la
compréhension de I’écrit...je pense faire...euh...les temps employés dans le texte 1I’imparfait
et le passé simple alors que la lecon a été déja faite, le matin méme, et ils m’ont dit que ...

Ch : ¢a été d¢ja fait ?
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S2 : il fallait que je réexplique la legon, c’est quoi I’impératif. Voila ! Et la, je trouve que
quelques éléments me suivent parce que quand il y a un élément qui rentre en classe, ils sont
débranchés et moi je continue alors que normalement je devrais m’arréter.

Ch : et la, c’est ['un des éleves qui...euh !

S2 :non! Il ne lit pas, il donne en quelques sortes un petit...euh...je ne dirai pas un résumé
parce qu’ils sont en premicre année...euh...une reformulation du texte et de I’histoire.
Effectivement, je pense que c’est une bonne technique parce qu’il y a des éléves qui, a la fin
de la séance...euh...ils n’ont pas compris le sens...euh !

Ch : ¢’est-a-dire que c’est le seul moyen de vérifier s’ils ont vraiment compris

S2: et de donner la chance aux autres de mieux comprendre. La reformulation du
texte...euh !

Ch : et ¢’est une occasion pour s’ exprimer oralement, pour pratiquer [’oral.

S2 : oui ! Pour les hypothéses de sens, j’ai effacé les hypothéses alors que normalement je
dois barrer seulement.

Ch : et ca été fait vers la fin ?

S2 : oui, exactement apres la reformulation. Donc, je n’ai pas respecté bien les étapes.

Ch : d’accord. La, c’est plutt la fin.

S2: oui! C’est la trace écrite. J’ai préféré faire ce tableau parce que c’est un tableau
récapitulatif. Voila, les €éléves ont pu répondre et je trouve que c’est une bonne technique
pour...euh...mieux comprendre...

Ch : vérifier la compréhension du texte par les éleves. Le dernier moment peut-étre de la
séance ? Comment est ce que tu peux le juger ?

S2 : j’étais vraiment furieuse contre les éléves parce qu’ils faisaient...euh...il y avait des
¢léves qui n’écrivaient pas et...cuh...ce petit tableau, ils restent dix minutes peut-étre plus
pour I’écrire alors que c’est rien du tout et...euh...le bavardage

Ch : et pourquoi la aussi tu n’as pas bougé ?

S2 : oui ! Normalement, ¢’est 1a ou je dois tourner autour des rangs pour Vérifier si la lecon
¢tait bien...euh...écrite par les €leves.

Ch : tu le fais un peu tardivement.

S2 : normalement c’est toute la classe qui sera vérifiée

Ch : un commentaire a faire... dans ’ensemble?

S2 : voila! Je dois changer ma technique de faire le cours de compréhension de 1’écrit, je dois
impérativement suivre les étapes pour que 1’éleéve...euh...pour bien...pour améliorer la

compréhension des éléves et pour assurer aussi.Ch : merci.
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Verbatim S3 (Lydia).
S3: donc, la je suis avec les 3°™S années. Projet 3, séquence 1. En gros, c’est le récit
historique. La compréhension de 1’écrit. Le titre, c’est Térit la, la chaussure de la mariée. Bon,
1a, j’ai commencé directement a écrire 1’activité, la date et le titre. J’ai demandé aux éleves
de...euh...d’ouvrir leurs livres, et puis j’ai entamé directement la compréhension. J’ai
commencé par travailler le para texte. Euh ! Le texte était accompagné d’une image. Donc, je
leur ai demandé ...cuh...d’observer le texte, d’observer le titre, la source et I’image. Puis, j’ai
demandé¢, euh...! J’ai fait expres d’interroger les ¢léves disant moins bons pour ne pas les
brusquer apres avec les questions de compréhension. Donc, j’ai demandé a un ¢éléve de décrire
I’image qui avait, un autre de donner la source. Et, c’est bien de les faire parler pour ne pas les
laisser a part et aussi pour ne pas me poser des questions peut étre difficiles pour eux et aprées
ils vont étre blogué et ils ne pourront pas, ils ne pourront pas répondre parce que dans cette
classe il y a des ¢léments moins bons, donc du coup ils s’isolent. La, euh!
J’explique...euh...je circule...euh... Je pose des questions, j’avais 1’habitude de demander
aux éleves de lire les questions qui sont présentés dans le manuel scolaire.
Mais...par rapport a la démarche de notre maitresse d’application c’était...euh...clle m’a
demandé¢ de...euh ! C’était a I’enseignant de lire les questions. C’était pas du tout aux éléves.
Or que, c’est bien de demander a un éléve de lire la question et pourquoi pas de demander a
un autre de reformuler, ou de dire ce qu’on attend d’eux, d’expliquer un peu la question.
Mais, j’ai essayé de poser les questions et de les reformuler. C’était, ¢’était moi qui faisais ce
travail. Il y avait une bonne interaction, il y a avait des éléves, euh ! 1l y avait beaucoup
d’¢leves qui participaient. Je prenais beaucoup de temps pour choisir les éleves.
Ch: ¢’est vrai, on I’a constaté.
S3: ¢a, c’est euh ! J’ai hésité, oui, je prenais beaucoup de temps. Je ne sais pas pourquoi ?
Pour essayer d’interroger tout le monde, pour me rappeler des éléments que j’ai interrogés
mais je prenais beaucoup de temps, et ¢a m’a fait perdre un peu de temps. Et il y a aussi,
euh...
Ch : qu’est qui t’as poussé a prendre beaucoup plus de temps pour interroger les éléves bien
que parfois on voit que...euh... il y a des mains qui sont la, a demander la parole.
S3:euh!Je... je me disais, est ce que j’ai interrogé, par rapport juste pour interroger un peu
tout le monde ? Bon, c¢’est vrai qu’il y avait une bonne participation, il y avait presque tous les
¢léments mais j’ai essayé méme pour voir un peu, pour interroger les €léves qui ne participent
pas...euh...c’est pour leur mettre un peu le suspens de...euh...c’était ca,...euh...oui, je

prenais beaucoup de temps et je disais beaucoup de ‘chut’.
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Ch : oui, a chaque fois, tu disais ‘chut’.

S3 : oui, a chaque fois. J’ai pas arrété de dire ‘chut’. De un, je voulais, euh...!

Ch : alors, demander le silence juste apres avoir posé une question.

S3: c’est pas normal.

Ch : comment est ce que tu interpretes cela aussi ? Essaye de te placer dans le moment méme
et de nous dire pourquoi au juste.

S3: parce qu’au moment ou je posais la question, il y avait des éléves déja qui voulaient
répondre parce qu’ils avaient les questions sur le manuel. lls ont commencé a répondre
oralement. Il y a aussi...donc, ¢a. Je disais ‘chut’. Donc, attendez que je termine !

Ch : ¢’est pour arréter une certaine anticipation de la part des éléves a donner la réponse ?
S3: oui, je leur disais méme que je n’ai pas posé encore la question pour...cuh...ils
commencaient a dire madame ! Madame ! Méme par rapport au ‘chut’, il y avait des...euh...je
ne connaissais pas vraiment, tous les prénoms et les noms des éléves. Donc, dés qu’il y a
quelqu’un qui parle, je disais ‘chut’. Au lieu, par exemple, de I’interpeller par son prénom
ou...euh...je faisais méme ce geste ((claquement des doigts)). Pour essayer de...euh... parce
qu’il y avait...euh ! Quand un éléve répondait, pour ne pas le perturber, je faisais ¢a
((claguement des doigts)), parce que les €leves aussi veulent répondre oralement. Ils
veulent...euh...c’est tout le monde qui veut répondre, tous a la fois, ils veulent tous passer
bien évidemment, méme s’ils n’ont pas compris que, il faut laisser la chance méme aux autres
pour répondre.

Ch : donc, le ‘chut’ était le seul moyen pour gérer la prise de parole ((rires)).

S3: tellement je voulais pas interrompre les éleves qui répondaient, pour ne pas marquer une
rupture a la compréhension de I’écrit. Je voulais continuer, je voulais...euh... je voulais pas
m’arréter et dire voila on arréte de parler et tout. Donc, ‘chut’ c¢’était le seul moyen, mais ce
n’était pas bien, parce que c’était dans 1’exces. Je disais beaucoup ‘chut’, mais apres. ..

Ch : oui, mais ce qui est flagrant, c’est aprés avoir posé n’importe quelle question, c’est le
« chut » qui intervient.

S3: voila, les éléves vont se dire : « Madame ! Mais on doit parler, comment vous dites
‘chut’? ». La, je suis en train de noter les hypothéses de sens. Quand on travaille le para
textuel, on demande aux éléves d’émettre les hypothéses de sens pour essayer d’approcher un
peu le texte. C’est un travail assez organisé normalement parce que... Donc, je...je...la
répartition, méme au tableau, j’ai noté les hypothéses de sens de c6té, euh...et puis, quand on
a, quand, j’ai demandé¢ aux éléves de lire..., quand on a confirmé les ...euh.

Ch: les hypothéses données.
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S3: les hypothéses données. J’ai, j’ai barré, j’ai dit non ¢a, ¢a se rapproche du sens. Ils ont,
ils étaient impliqués et 1a j’ai demand¢ qu’ils prennent tous un crayon. J’ai demandé une
lecture avec une consigne, pour que l’¢léve ait un objectif et qu’il soit impliqué dans le
travail. 1l va pas étre perdu, je leur ai demandé tous de prendre un crayon et de souligner et je
passais entre les rangs pour vérifier est ce, est ce qu’ils lisent, qu’est ce qu’ils font, est ce
qu’ils sont déja sur la page parce qu’il y a parfois des éléves qui... euh !

Ch: on a constaté aussi, que...euh ! Tu insistais sur les questions posées en reformulant, en
essayant d’expliquer... euh ! Oui, C’était dans quel but? A chaque fois tu posais une
question, tu revenais...euh !

S3: je posais une question, je reformule et j’explique. Euh ! Parce que déja quand je pose la
question telle qu’elle est présente sur le manuel scolaire... euh ! C’est, c’est, il y a pas
d’interactions, il y avait personne qui réagissait, peut-étre que c’est par rapport déja aux
questions du manuel scolaire qui sont posées d’une maniére implicite. Donc, je devais
reformuler et expliquer. Ca a marché. Quand je réexplique et je reformule, il y a les éleves qui
sont pressés de répondre et tout...

Ch : et pourquoi est ce que vous n’avez pas opté pour un autre questionnaire avec une autre
reformulation des questions ?

S3: parce qu’on devait travailler, on devait suivre la méthode de I’enseignante, on n’avait pas
le choix, on n’avait pas cette liberté de ... euh... de se détacher du manuel scolaire. Donc,
c’est ce qui m’a...euh...

Ch: c’était une contrainte, il fallait utiliser le manuel et exploiter les questionnaires qui
existent dans le manuel.

S3: ouais ! C’¢était une contrainte, et a chaque fois je faisais ¢a, a chaque fois que je présentais
une séance de compréhension de 1’écrit...euh...Généralement, quand je posais des questions,
je devais reformuler et réexpliquer. Des fois, des questions qui se répetent...euh...les
questions sont reformulées d’une facon implicite. Donc, je devais... et ca m’a fait perdre un
peu de temps. Donc, poser la question...euh...expliquer, reformuler... Donc, au lieu de poser
directement les questions claires et précises qui visent certains points de compréhension, je
me suis attardée a réexpliquer.

Ch: et comment, comment est ce que vous interprétez ce geste, le fait d’étre vraiment
contrainte a reprendre la démarche du maitre d’application et suivre sa méthode.

S3: je...euh...limite, ca me décourageait pour aller enseigner, parce que, euh...j’étais tout le
temps, on était tout le temps obligé de suivre certaines directives et tout, je ne faisais pas...

euh...je ne travaillais pas, je ne dirais pas comme il faut, mais euh...c’est un travail
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superficiel, j’étais 1a, a travailler, suivre le manuel, poser les questions, et... euh...méme par
rapport a ce qu’on a fait ici...euh...

Ch: euh ! Mais est ce que tu n’as pas essayé de, de présenter ta propre conception de la
chose ?

S3:oui ! Juste par rapport...euh...déja, a I’étude du para textuel...euh ...normalement...notre
maitresse d’application nous demande de travailler que le titre pour émettre les hypothéses de
sens, mais la j’ai dit, je dois travailler I’image, la source, les paragraphes. Déja, ¢a...quand
j’ai fait ¢a, ¢’était déja beaucoup, alors si je me suis disais, dit...heu...je me suis dit, au moins
je change une partie et pas tout sinon ¢a sera une relation conflictuelle ((rires)). Donc, voila, j
ai essay¢ parce que je voulais vraiment... euh...mais, j’ai essayé comme méme, parfois de
changer les choses et faire les choses comme il faut, comme il fallait les faire et comme on a
vu en théorie. Et ca a marché, ca a marché, ils étaient réceptifs, les éléves, il y avait une
bonne interaction.

Ch: et par rapport a tes, a tes...euh...disant, tes ressentis, tes émotions en travaillant...euh...
tout en étant pas vraiment convaincue de la démarche. C’est ce que je comprends par 13,
qu’est ce que ¢a t’a fait ?

S3: c’était pas facile, euh...vous savez, quand un enseignant...euh...déja ’enseignement, il
faut le faire par vocation, il faut beaucoup de patience, et alors la si on nous impose, si on
nous dicte des choses...c’est...

Ch : dont on n’est pas vraiment convaincue.

S3: non, on n’est pas vraiment convaincue...euh...des fois méme les éléves ressentent ¢a !
Ca va de soi ! La, j’ai essayé...d’ailleurs, méme quand je...je demandais aux éléves de me
lire les questions, de me dire ce qu’on attend d’eux. Ca a marché, ils étaient bien, « madame !
On doit faire ¢a ? ». C’était le modele, la transmissive. Je posais les questions, j’expliquais et
tout mais ils étaient un peu passifs.

Ch: et...euh...par rapport a ta posture a toi en tant qu’enseignante, quelles sont les
répercussions d’avoir travaillé dans une situation pareille ?

S3: ¢’était une pression insupportable ! Euh... c’est...pour moi I’enseignement, je le fais déja
par vocation. Donc, je voulais tellement faire les choses, pas a la perfection mais on essaye
comme méme de faire les choses ...euh !

Ch : en suivant votre propre conception de la chose.

S3: oui! Ca m’a...euh... a un certain moment ? Je voulais, je voulais arréter le stage et
dire...euh...j’aimerais bien avoir mes classes et la j’aurai la liberté¢ de travailler, d’agir

comme il faut, pas comme je veux parce que...euh... mais comme il faut. Ca m’a découragge.
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Ca m’a découragée énormément. On était sous pression, on était obligé de suivre certaines
pratiques qui ne convenaient pas...euh !

Ch : dont vous n’étiez pas vraiment convaincue.

S3: convaincue, non du tout. Mais voila on n’avait pas le choix, on essayait de..., mais voila,
malgré ¢a j’ai toujours essayé de rajouter ma touche.

Ch : personnelle

S3:ah, oui!

Ch : donc, on voyait cela dans la reprise des questions avec la reformulation, c’était aussi
une fagon de te confirmer. Ca fait partie de ma démarche a moi, c’est ma fagon de faire les
choses !

S ouais! C’était ¢a, parce que j’ai déja fait ¢a, j’ai déja changé les questions, j’ai déja
demandé¢ aux éleves de lire et tout. C’est bien ! Ils participent a leur..., ils sont acteurs de leur
apprentissage. Et voila, ¢a n’a pas marché ! J°¢étais...euh...on m’a...euh !

Ch : a c6té, vous voyez que ¢a ne plait pas vraiment a la maitresse d’application.

S3: oui, ¢a ne plaisait pas a la maitresse d’application. Elle m’a dit...euh ! C’est pas a toi
de... c’est pas aux ¢éléves de lire les questions, ce n’est pas aux éléves de reformuler les
questions. C’est a toi de poser et d’expliquer tout.

Ch : regarde, la, tu as posé une question...euh !

S3 : voila, j’ai pris beaucoup de temps a...euh !

Ch : il y a une hésitation pour donner la parole...euh !

S3 : oui, une hésitation, I’embarras du choix ((rires))

Ch : pourquoi ? Comment est ce que tu expliques ¢a ?

S3:euh!

Ch : regarde, si on reprend ! Tu poses la question...euh !

S3: déjaici j’étais...j’étais contente ((sourire)). La, j’ai souri. Déja, il y avait un bon nombre,
je me rappelle, il y avait un bon nombre d’éléves qui participaient...euh ! J’étais contente,
voila, et 1a je leur fais le suspens de... ((Sourire)). Voila !

Ch : quelle était ta préoccupation en faisant ce geste 1a : bien que...euh...tu aies en face de
toi un bon nombre d’éléves qui ont la réponse et qui veulent prendre la parole pour répondre
mais tout de méme tu prends comme méme beaucoup de temps pour donner la parole,
deésigner quelqu 'un pour répondre.

S3: oui, je voulais que ¢a soit un peu équitable entre...euh...parce que je voulais pas
interroger...euh...il y avait un bon nombre de participants. Donc, certainement on va

interroger des personnes, des éleves qui ont déja participé.
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Ch : tu disais que tu étais contente.

S3: ouais ! J’¢étais contente. Ouais ! D’ailleurs, j’ai souris parce qu’il y avait un bon nombre,
ils étaient tous la... Donc, je voulais faire aussi la part des choses, au moins essayer
d’interroger, par exemple deux fois chacun ou trois fois chacun. Je voulais, je voulais pas
tomber dans, par exemple, sans le faire expres, interroger un éleve a chaque fois, méme si tout
le monde participe, tout le monde a des réponses, mais ... euh... disant je faisais le calcul, est
ce que je ’ai interrogé, combien de fois..., je...j’al déja interrogé deux fois...euh...que ¢a
soit équitable. Comme c¢a ils vont pas se sentir... euh... Parce que méme...euh... pour la
compréhension de 1’écrit, c’est...cette activité, il y a beaucoup d’éléves qui participent, ils
sont 1a, ils interagissent...ca leur plait. Donc, euh...

Ch: et toi aussi ¢a t’a plu ?

S3:oui! Sij’avais...sij’avais...

Ch: d’ou le fait de retarder par rapport...euh ! Donc, tu voulais vraiment vivre ce moment et
prolonger ce moment la.

S3: ¢’¢était une satisfaction ! J’étais a I’aise. La, d’ailleurs, j’étais trés a 1’aise. Euh...cuh.. je
me suis attardée surtout a... j’ai fait beaucoup parler les éleves. D’ailleurs méme a la fin de.. .,
je...j’avais le temps de terminer tout. Cette interaction m’a beaucoup plu ! J’étais satisfaite.
Voila, je voulais..., méme la maitresse d’application, elle m’a dit, tu t’es attardée a interroger,
a faire parler un peu tout le monde. Alors moi, ¢’était mon plaisir ! ((sourire)). Méme il y
avait des ¢léments, il y avait des éléves qui avaient du mal a répondre. J’étais 1a, oui ! Je les
aidais. «Vas-y! Termine ta phrase, méme si ¢a prend beaucoup de temps, termine ta
phrase ! »Voila, je..., a peine, j’ai méme pas posé les questions...il y a ...euh

Ch : alors, c¢’était une stratégie pour ne pas laisser les éléves anticiper sur les réponses a
donner.

S3: peut-étre que si j’avais €élaboré mes questions, mes propres questions...Donc, ils n’ont
pas les questions et tout, ils seront 13, attentifs, a attendre la question. Mais I, ils ont déja la
question, peut-étre ils ont fait méme ¢a a la maison...euh...Donc, ils ont ramené peut-étre un
travail tout fait... et voila !

Ch : donc, du coup, ¢a te blogue un petit peu, le fait...euh !

S3: oui, j’ai pas encore posé la question, les éléves savent déja la réponse. Euh ! Donc, limite
on sert a rien ! ((sourire)). J’ai pas encore posé la question, les éléves répondent, ils ont trés
bien répondu...euh... ¢’est comme si j’avais rien fait ! Mais si j’avais préparé mes questions
et tout, 1a... ca, ils vont réfléchir... euh... ils vont chercher...cuh !

Ch : et la, ¢a se répercute sur l'image que tu as sur toi en tant qu’enseignante ?

316



S3: Oui ! Par rapport a ce point, par rapport aux questions posees. Euh ! Pas par rapport a
autres choses mais juste les questions, j’aurais aimé poser, préparer mes questions, je pourrais
méme changer le texte. Il y aura quelque chose de nouveau...euh ! Je vais leur poser...euh...
ils vont prendre le temps d’écouter la question et de chercher la réponse, ils vont prendre le
temps pour chercher la réponse. Mais 13, voila ! C’est pour ¢a que je disais « chut, chut ». Je
n’ai méme pas posé les questions, ils ont déja la réponse.

Ch : oui, si tu as un moment précis a commenter ou...?

S3: quand ils m’ont demandé de leur expliquer qu’est ce que ¢a veut dire heu...« quand les
soldats avancaient a pas feutré ». J’ai fait un peu le clown. J’ai imité 1’action « a pas feutré ».
Ca a marché, ils ont compris, méme avant de donner la réponse, dés que j’ai fait I’action, ils
ont compris ¢a ? Je leur ai demandé...euh ! C’était une petite anecdote, je leur ai dit quand
vous voulez...euh... c’était pour les attirer. Quand vous voulez manger des gateaux ou VOUS
voulez voler quelques choses a la maison, vous vous faites discrets, voila !

Ch : « vous marchez sur la pointe des pieds »

S3: voila loui ! J’ai fait un peu le clown, ¢a a marché. Parfois, sans expliquer, sans donner la
réponse en faisant un geste ou...euh...C’est une stratégie.

Ch : pour aider les éléves a découvrir le sens par eux-mémes.

S3: oui! C’est une des stratégies. Il y avait...euh ! La voix, elle portait, je parlais a haute
voix. Euh...donc, je circulais, je me déplagais. Voila. Et 1a...euh... ¢a revient toujours par
rapport aux questions. Je prenais du temps a lire, j’ai préparé la fiche et tout mais, j’ai pas
appris les questions... Donc, je devais toujours revenir au livre et lire la question, ¢a a marqué
un certain vide pendant que je lisais les questions. Ca aurait été mieux si ¢’était spontané et
personnel.

Ch : trés bien ! bien, le dernier moment ?

S3: le dernier moment. Ici, on travaille toujours les questions. Voila ! J*ai été toujours obligée
de revenir toujours au livre. Euh ! J’aurai aimé travailler...euh !

Ch: et...euh... comment est ce que...euh... Voila, le fait de reprendre le travail en utilisant
toujours le livre ? Qu’est ce que ¢a t’a fait ?

S3: comme si j’étais...euh... soumise ((sourire)) au manuel scolaire. Et ca...euh ...c’est
comme si je...euh...je n’avais pas la liberté, je n’avais pas le sentiment d’€tre libre,
I’essentiel...euh...I’objectif de la séance. C’est...euh ...bon, bien sir, c’était le récit
historique...euh...j’avais des questions mais je pouvais pas, je pouvais pas étre spontanée
dans ma fagon...de...d’enseigner, je n’avais pas cette liberté.

Ch : le dernier moment, peut-étre ?
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S3:donc, euh ! Ah ! Oui. La, quand, j’ai fait...euh... je parle beaucoup avec les gestes, avec
les mouvements, avec la mimique. Ca marche, les éléves, ils sont attentifs, ils remarquent, ils
interagissent avec ¢a, avec le langage. Voila, j’ai été a chaque fois obligée de revenir au
manuel. Chaque fois, méme s’il y avait une mauvaise réponse, je disais...Ben...il y avait, trés
bien, il y a des... des appréciations. Ca a encouragé les éléves, je disais pas tout a fait
ca...euh ! Par rapport & la psychologie des ¢€léves, je crois que c’est important de dire que
c’est faux...euh... Pour la compréhension ¢a a toujours...ils se rapprochent toujours du sens,
c’est vrai qu’on ne peut pas trouver le sens complet mais on se rapprochait du sens des fois.
Donc...euh... donner des appréciations...

Ch : le dernier moment ?

S3: il y avait méme une éléve...euh !

Ch :oui!

S3: elle était assise au premier rang, elle m’avait répondu et je lui ai pas dit si ¢’était tres
bien. Apres, elle m’a dit « madame ! C’est...? ». J’ai... j’avais oublié...

Ch : on attend toujours un retour.

S3: voila! « Madame ! C’est...c’est bien ? ». J’ai dit « Oui ! C’est bien ! ». Donc, les éleves
attendent toujours des appréciations...La, je reformulais toujours les questions. Toutes les
questions, je les ai reformulées. La concernant...euh... aprés avoir étudié toutes les questions,
passant a la trace écrite qui figure dans le manuel, méme par rapport aux étapes de la
compréhension de ’écrit.

Euh...c’était...ca a porté sur la définition d’un récit historique et quelles sont ses
caractéristiques, les caractéristiques d’un récit historique. Euh ! Voila...euh... donc quand on
a, apres avoir étudié le texte et tout, je leur posais des questions: qu’est ce qu’un récit
historique ? Euh ! Méme par rapport aux différents récits qu’ils ont déja vus, j’ai fait un peu la
comparaison... euh ! Pour montrer les caractéristiques, je leur ai demandé par rapport aux
récits que vous avez déja étudiés. Quelle est la particularité de ce récit ? Ils m’ont dit : « Oui,
madame ! Ici on parle d’un fait historique qui s’est réellement passé et tout, donc...euh !

Ch : ce dernier moment de la classe?

S3: alors la...euh !

Ch : il fallait reprendre la trace écrite ?

S3: oui! Ici ¢’est la trace écrite. Donc, aprés avoir...euh...C’est les éléves qui ont déduit ce
petit récapitulatif. Donc, 1a, j’étais en train de le porter sur le tableau et parfois, de temps en

temps, je me retourne. Euh! L&, je faisais un peu vite, parce que...voila ! La contrainte du
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temps. Ici, ¢a n’a pas encore sonné, il restait encore une minute. Voila ! Je relis, au fur et a
mesure que j’écris, je relis. La ¢a a sonné, je crois.

Ch : oui.

S3: La, ils sont restés assis, effectivement. Parce que généralement quand ¢a sonne, euh !

Ch : ¢’est la bousculade.

S3:oui!

Ch : pour quitter la salle. Mais la, c’est tout le monde...Euh ! Tu les as obligés a reprendre la
trace écrite sur le cahier.

S3: oui ! Je suis passee, avant que je ne sorte, j’ai vérifié et je..., Oui, j’ai vérifié ...et je...
bon ...euh!

Ch: 14, j ai... j'ai entendu un commentaire de la part d’un éléve qui disait que : « moi, j’ai
fini avant que vous ne finissez a reprendre».

S3: oui ! Parce que c¢’était le récapitulatif du livre.

Ch : on revient toujours a l’exploitation du manuel scolaire.

S3: méme par rapport aux autres activités de langue et tout : « madame ! C’est le retenons du
livre ? ». Oui ! Des fois, ils écrivent ¢a a la maison...euh... pour que ...en classe, ils vont
parler, ils vont faire...euh !

Ch : pour gagner plus de temps a...euh !

S3: a parler, a... euh ! C’¢était ¢a! Voila! Toujours par rapport... euh...On n’avait pas la
liberté de faire comme on voulait, d’agir, et méme si on prenait quelque chose, c’était pas...
euh...ou méme si on changeait en...enfin de compte on devait suivre la méthode de
I’enseignante...euh !

Ch : ¢a t’agace un petit peu.

S3: Ah ! Oui! Elle n’acceptait pas vraiment, il fallait... il fallait trouver, méme si c’est une
phrase, il fallait penser de la méme facon qu’elle. Méme si c’est dit correctement et ¢a
correspondait, c¢a répondait aux objectifs... Euh...il fallait, il fallait penser comme
I’enseignante, comme 1’enseignante, notre maitresse d’application, elle, donc, du coup on
voulait pas rentrer.... Donc, on faisait... on travaillait comme elle travaillait, elle travaillait
avec le livre, on travaillait avec le livre.

Ch: tu t’es pliée a ses exigences.

S3:oui!

Ch : qu’est ce que ¢a t’a fait, pardon, par rapport a ta posture en tant qu ’enseignante ? Quels
sentiments ¢a...¢a provoque en toi ?

S3:euh ! D’incompétence, parce que...euh...Comme si je n’étais pas...cuh !
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Ch : je sens une frustration.

S3: oui ! Une frustration. C’est comme si j’étais pas capable de ... de changer...cuh !

Ch : d’opérer un choix, peut-étre, qui pourrait-étre efficace.

S3: oui! Le manuel c’est un guide, il y a des directives a suivre mais, on peut trés
bien...euh ! D’ailleurs, d’ou les éléves, ils ont tout sur le livre, et ils écrivent. « Madame ! J’ai
écrit ». C’est...euh... comme si j’ai pas besoin de vous. Euh ! Vous écrivez ce qu’il y a sur le
livre et vous n’apportez rien de nouveau !

Ch : essaie de ¢ ’exprimer davantage sur ¢a !

S3:euh! Parrapporta ....

Ch : au fait d étre vraiment limité a...euh... a reprendre ce qu’il y dans le manuel et...euh !
S3: c’est comme si les éléves n’ont pas besoin d’un enseignant ! Il y a tout sur le livre, il y a
I’explication...ceuh...chaque fois j’entendais, j’entendais ¢a. Méme quand je faisais les
manipulations de la langue...euh... dés que je passe au retenons, j’explique et
tout...euh...déja, avant que j’explique...euh...méme pendant I’explication, déja, ils ont le
retenons sous les yeux, ils répondent trés bien.

Ch : ils ont tout fait.

S3 : pendant... 13, j’étais en train d’expliquer. IIs ont les exemples, ils ont tout. Et 1a, des fois,
je me retrouve... je ne servais a rien. Ils ont tout. Au moins, je me disais, le fait de changer les
choses, que ¢a soit un retenons, des exemples ou...cuh !

Ch : des activités qui sont proposées dans le manuel.

S3: d’ailleurs une fois, j’ai changé le retenons et quand je suis passée pour noter ¢a. Il y avait
une éléve, elle m’a dit : « Madame ! C’est le retenons du livre ? ». J’ai dit : « Non ! Non ! Tu
écris avec moi ! ». C’était un sentiment de satisfaction, «non! C’est quelque chose de
nouveau »

Ch : ¢’était une fierté pour toi. ((rires))

S3:oui ! C’¢était une fierté ((rires)). Alors, ¢a semble des choses basiques, c’est ...cuh !

Ch : donc, ¢a te permet de t'imposer et ...euh !

S3: et d’avoir une certaine reconnaissance, par rapport & moi.

Ch : un sentiment d’efficacité.

S3: d’efficacité. Voila ! Et 1a, quand un ¢éléve me dit...euh | Méme des fois on entend... Un
jour, j’ai noté le retenons du livre et pendant que j’écrivais...euh...j’ai entendu « Mais, mais
c’est celui du livre ! ». Donc, c’est, je ne voulais méme pas le voir ! ((Soupire)) parce qu’il a
raison. C’est celui du livre. J’ai ...j’ai rien... parce que je lui ai dit : « Tu écris avec moi ! ». Il

m’a dit : « Est ce que c’est celui du livre ? ». J’ai dit : « Vous écrivez avec moi, du moment
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que j’écris au tableau, vous écrivez avec moi ! ». Il m’a dit : « Mais, c’est celui du livre ! ».
Donc, pas la peine que vous écriviez au tableau 'Et I3, il avait raison ! Il avait raison ! Oui !
Pourquoi j’écris au tableau alors que je pouvais bien leur dire vous écrirez le retenons du
manuel.

Ch:etcat’a... euh ! Quel effet ca a laissé en toi ?

S3: je me suis sentie faible, je me suis sentie euh...je ne servais a rien. Voila, J’étais 1a a
écrire le retenons du manuel et c’est...j ¢tais...euh...

Ch : ¢at’ablessée ?

S3: oui! Ca m’a blessée, oui, j'ai été décue, j’ai été blessée, je me suis
sentie...euh...cuh...je ne sersarien ! Voila, je suis la, a relire et...euh...

Ch : a reproduire ce qui existe dans le manuel. Or, tu, tu as une autre conception de la chose.
Enseigner, ¢’est innover, apporter quelque chose de nouveau aux éleves...euh !

S3: oui ! Méme, ils sont la...Ah ! D’accord ! Méme, des fois, ¢ca marche quand je change
certaines choses que ce soit le support ou...euh...« Ah! Oui ! » Genre, ils sont la. Des fois
ils me disent : « Ah! Oui, mais il y a pas ¢a sur le retenons, madame, pourquoi vous avez
rajouté ¢ca ? ». J’ai dit : « Le retenons qu’il y a sur le manuel... euh...ce n’est pas une...»

Ch : ca ne répond pas peut-étre aux objectifs.

S3: méme des fois, j’aimerais bien choisir des supports de leur monde. Des fois, quelque
chose qui les motivent...de plus attractif par rapport a eux, mais il y a le support du manuel,
les questions...euh !

Ch : trés bien, ok.

S3: alors, ici, on passe a la trace écrite. Il s’agit de définir ce qu’est un récit historique. Sur le
manuel...euh... il y avait la définition. Donc, j’ai travaillé sur la définition qui était sur le
manuel scolaire. Donc, 13, je faisais vite parce que j’avais la contrainte du temps...

Ch : du temps, oui.

S3: euh...j’étais un peu perturbée, j’écrivais un peu Vvite, je ne me retournais pas parfois.
J’entendais parfois des €leves qui disaient... euh... il y avait des €éleéves qui ont déja écrit bien
avant moi, il y avait des éleves qui ne suivaient méme pas avec moi, il y avait des éleves qui
me disaient pourquoi vous écrivez au le tableau puisque ¢a a sonné, puisqu’il y a la définition
dans le livre. Malgré ca j’ai, j’ai comme méme réussi a les garder en classe malgré que ca a
sonné surtout que c’est la fin de journée, c’était trois heures et demie...euh... 15h30 ou
16h30. Donc, ils sont souvent pressés de sortir. Bon, ils sont assis, ils ont méme continué a
écrire...euh !

Ch : tu les as gardés comme méme un petit moment !
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S3: oui! Je les ai gardés. Méme vers la fin, je suis passée pour vérifier... Mais le seul truc,
c’est que...euh... voila! Si c¢’était quelque chose de nouveau ¢a aurait été mieux. Parce qu’il
y avait un éléve qui avait dit...euh ! « Madame ! J’ai terminé avant vous ! ». Voila! C’est
comme si je servais a rien, j’écrivais pour moi, j’écrivais pour moi au tableau...euh ! Je
n’apportais rien de nouveau, et...euh ! Voila, j’avais I’impression...cuh...les éléves, peut-étre
qu’ils pensent que je perdais mon temps a écrire ce qu’il y a sur le livre, alors que ¢a sert a
quoi d’écrire ce qu’il y a sur le livre malgré que ¢a a sonné et...euh !

Ch : quels étaient tes sentiments en ce moment la ?

S3: euh ! J*étais, je me suis sentie ...euh... Voila comme si je ne servais a rien, je ne leur ai
pas apporté quelque chose de nouveau... J’étais frustrée, j’étais frustrée, j’ai étais décue,
parce que je voulais, je voulais pas entendre ce genre de remarques... euh...« madame c’est
écrit, madame... ». Méme quand ils posent la question : « madame ! C’est le retenons du
livre ? ». Je dis : « oui ! ». Euh...bon ! lls suivent méme pas avec moi...euh...directement ils
entament 1’écriture qu’ils suivent par rapport au livre et ne suivent pas avec moi...ceuh...¢a, ¢a
reste...euh ! D’ou, il faut...c’est bien de changer les choses, et d’apporter sa touche et de dire
voila, je sers a quelque chose. Méme par rapport a la confiance, a mon estime...cuh ! Voil3,
¢a m’encourage a encore aller encore plus loin.

Ch : et donner encore plus.

S3: donner encore plus parce que les éléves de maintenant ils sont, il sont pas, disant
ignorants...euh... ils peuvent trés bien s’en sortir en ayant que le manuel. Disant, qu’il y a
tout ...Donc, et je suis 1a, a répéter ce qu’il y a...ce qu’il est dit dans le manuel.

Ch : Et, quels commentaires pourrais-tu faire par rapport a ta propre conception de toi en
tant qu’enseignante ?

S3: alors...euh...certes, le manuel c’est bien pour 1’¢léve, ca I’aide, ¢a...euh... mais en tant
qu’enseignante...euh...je voulais vraiment...euh...innover....et leur dire voila...c’est bien de
dire non ce n’est pas le retenons du livre, je vous ai apporté quelque chose de nouveau.
Euh...j’aurai plus confiance en moi et j’aurai...euh...j’aurai...euh...Méme les éléves ils
ressentent ca, ils vont se dirent: « Ah ! Oui ! On n’a pas ce qu’il y a dans le livre ! ». Donc,
ils vont s’intéresser encore plus, ils vont se dire « Ah ! Oui ! Notre enseignante, elle sait des
choses... euh ! C’est des enfants. Voila !

Ch : et par rapport au fait de les retenir encore longtemps en classe bien que...euh... ¢a a
sonné ?

S3: c’est pas aussi évident que ¢a...euh...

Ch : comment est ce que tu as vécu ce moment la ?
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S3: ¢’était...cuh...j’étais satisfaite de moi au moins dans la gestion, vu que par rapport déja
au retenons, j’ai pas apporté quelque chose de nouveau, ils ont commencé a dire il est sur le
livre et tout...euh !

Ch : ¢ était une compensation.

S3: voila! Une compensation, oui. Au moins par rapport a la gestion, j’ai pu, j’ai pu les
maitriser et les laisser ...

Ch : les garder encore apres la fin du cours.

S3 : les garder comme méme plus que cinq minutes disant, ou...

Ch : apres la fin du cours.

S3: oui! IlIs ont écris, je suis passée, personne ne s’est levé. Disant que j’ai compensé le
manque par rapport au savoir ... euh... disant par la gestion. J’ai su gérer, ils étaient tous
attentifs, personne ne s’est levé.

Ch : il y a une certaine autorité.

S3: oui ! Mais ¢a aurait été mieux si ¢’¢était et la gestion et le savoir. Ca aurait ét¢ beaucoup
mieux.

Ch : quels commentaires peux-tu faire par rapport a ton identité professionnelle? Comment
est ce que tu la...euh ?

S3: elle est...euh...bon, mon identité... euh...durant le stage en tout cas, disant c’était, j’ai
senti qu’il y avait, c’était pas complet. Certes, il y avait la maitrise comme méme, ¢a va, j’ai
eu recours a quelques stratégies déja...mais juste par rapport...euh...toujours au travail sur le
manuel.

Ch : aux contraintes ?

S3:oui!Letemps ? Bon... euh...je n’ai pas su gérer le temps. Ici...euh...parce que je devais
a chaque fois lire, reformuler la question, la relire, la reformuler et tout. Donc, je me suis trop
attardée sur ¢a. Mais, je sentais qu’il y avait quelques choses de... d’incomplet en tout cas. La
gestion ¢a va. Mais par rapport a ce que je, je...euh...donne comme apprentissage aux éleves
c’¢était incomplet. Et ¢a m’a...j’ai senti que...euh...j’¢tais frustrée, je n’étais pas bien dans
mon ¢élément malgré qu’il y avait la gestion de la classe mais il y avait toujours ce...euh ! Je
ne servais a rien. Je ne faisais que redire et dire ce qui était sur le livre. Des fois, les éléves
me devancaient, & peine je disais un mot, ils sont Ia, a compléter la phrase et...cuh...c’est pas,
c’est pas...

Ch : et ¢’est pas agréable.

S3:oui! C’est pas agréable !

Ch : ok, merci.
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Verbatim S4 (Sara).
S4 : il s’agit d’une séance de compréhension de ’écrit que j’ai présentée avec la 4°™ année.
Euh ! Séquence 2 : argumenter dans une lettre. Donc, 1’objectif de la séance est d’amener
I’¢léve a construire du sens a partir d’un texte écrit, d’un support écrit.
Ch : le texte était une lettre.
S4 : ¢’¢était une lettre, voila ! Mais, dans cette lettre, il n’y avait pas un titre, un titre. Donc,
s’il y avait un titre, on aurait pu dégager les hypothéses de sens, apres que les €léves lisent le
texte, on aurait pu dégager des hypotheses de sens qui vont leur permettre de bien comprendre
le texte. Enfin, on va savoir s’ils ont compris le texte ou pas d’apres les...euh !
Ch : tu veux dire, anticiper le sens du texte ?
S4 : oui, anticiper sur le sens du texte. J’ai commencé par écrire la date, le titre au tableau
Ch : préparer le tableau.
S4 : oui ! Préparer le tableau. Ensuite...euh ! Jai fait ...euh...comment dirais-je !
Ch : vous parlez du schéma.
S4 : voila! J’ai dessiné un schéma qui représente une lettre sans montrer les composantes et
je leur ai demandé¢ c’est quoi...euh...de repérer les composantes
Ch : chaque composante a travers la lettre
S4 : voila ! Chaque composante a travers la lettre,...a travers la lettre que j’ai schématisée
Ch : 14, vous leur avez demandé de lire le texte.
S4 : voila! Je leur ai demandé de lire le texte silencieusement en leur donnant une consigne
afin d’attirer leur attention, afin de lire le texte. Si je n’avais pas donné de consigne ils
n’auront...euh...la majorité, ils ne vont pas lire le texte. Voila !
Ch : atoi de faire défiler vers le moment le plus significatif pour toi.
S4 : bon, pour euh...il y avait trop de bruit. J’ai pas pu maitriser la classe, dli au stress,
méme...euh... C’est dil au stress. Voila ! j’arrive pas a maitriser cette classe surtout, la 4°m
année. J’ai un probléme avec eux.
Ch : est ce parce qu’ils sont des 4™ année, peut-étre qu il y a des éléments...un peu...euh !
S4 :oui ! 1l y a des éléments forts, tres forts méme.
Ch :ah ! lls ont un bon niveau !
S4 : par contre la 4™ M1, non ! Je suis & I’aise, je présente bien le cours...euh... je transmets
bien le message.
Ch : donc, le fait que tu penses qu’ils ont un bon niveau que ¢a te déstabilise.
S4 :oui !
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Ch: de peur peut-étre de ne pas pouvoir...euh...répondre a leurs questions, d’étre
piégée...euh !

S4 : voila! Surtout, madame, c’est dii au bruit surtout, je n’arrive pas a les calmer. J’arrive
pas a les maitriser. lls sont tout le temps comme ca avec moi. ((Dans la vidéo, la stagiaire
lance un cri hystérique pour calmer les éléves))

Ch:etla?

S4 : 1a, ma voix ne portait pas.

Ch : et Ia, par rapport au geste de crier ? Comment est ce que tu interpretes ¢a ?

S4 : par rapport au silence, j’ai crié.

Ch : est ce qu’en criant comme ¢a, tu régles le probleme ?

S4 : non, non, normalement c¢’est avec le regard.

Ch : gu’est ce qui ne va pas ?

S4 : normalement madame, en les regardant, en fixant un regard fort, on peut les faire taire,
je regle ca.

Ch : on peut les faire taire par le regard ?

S4 : on peut les faire taire, oui ! Mais c’est pas le cas ici.

Ch : mais regarde ton état !

S4 : moi, je suis stressée, madame ! Je n’arrétais pas de bouger dans tous les sens. Il ne fallait
pas faire ¢a ! En relevant les composantes ici, j’aurais pu bien expliquer chaque composante a
part. Prendre une composante et bien I’expliquer, mais ce n’était pas le cas. Méme pour le
corpus de la lettre, le canevas, je n’ai pas bien...euh !

Ch : mais est ce que tu penses que tu as motivé les éleves pour...euh

S4 : non, ils étaient démotivés. Ils étaient démotivés, ils étaient désintéressés.

Ch : la c’est le repérage des éléements, les composantes de la lettre.

S4 : nous avons la formule d’ouverture de la lettre, la signature puis le corps, voila... la
structure de la lettre. 1l y avait quelques éléves qui participaient, j’ai négligé ceux du derriére.
Ch : oui ! On voit que tu travaillais qu’avec trois éléments.

S4 : ceux qui sont...euh...les plus forts. Qui ont un niveau plus fort.

Ch : et alors, en menant la séance qu’avec trois éléves, comment est ce que tu interpreétes ¢a
aussi ? Quel effet ca te fait ?

S4 : on ne doit pas negliger les autres. On doit travailler avec tout le monde. Toute la classe
doit participer en posant des questions. Mémes les questions que j’ai posées, elles étaient mal
formulées.

Ch : c’est dii aussi au stress ?
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S4 : oui ! Je me suis bien préparée et tout mais j’ai raté la compréhension de 1’écrit.

Ch : si tu repenses un petit peu ce moment 13, quelle était ta préoccupation en menant cette
séance ?

S4 : finir la séance. Finir !

Ch : et...euh ! Pourquoi une telle préoccupation ? Finir la séance !

S4 : di au stress, la gestion de la classe surtout...

Ch : tu n’arrivais pas gérer, tu voulais vraiment finir.

S4 : voila, je voulais vraiment finir !

Ch : est ce que tu t’es dit...euh...est ce que tu t’es concentrée sur la...le travail @ mener avec
les éleves, le travail sur la compréhension du texte ?

S4 1 ici, j’ai pas bien exploité le texte, j’aurais pu...euh...le bien travailler en expliquant
quelques mots, en demandant les synonymes d’un tel mot, ou par rapport aussi aux points de
langue qu’on va travailler durant la séquence et les temps verbaux de la lettre...

Ch : qu’est ce que tu as fait réellement durant la séance ?

S4 1 j’ai seulement posé des questions et ils ont répondu, c’est tout !

Ch : on voit que tu t’es aussi fixée sur ta fiche pédagogique. Ton souci était de faire défiler
les questions que tu as préparées. C’est tout !

S4: c’est tout, juste les questions !

Ch : et que penses tu par rapport a ¢ca ? Le fait de penser que...euh

S4 : il fallait étre plus créatif, méme changer des questions, ne pas se limiter aux questions
posées dans le livre scolaire. J’aurais pu...euh... donner d’autres questions.

Ch : qu’est ce qui t'as empéchée de donner d’autres questions ?

S4 : le stress, j’étais trop stressée, je voulais tellement finir que... euh !

Ch :a un moment donné, on a vu qu’il y avait un petit conflit avec l'un des éléves. Comment
est ce que tu as géré cela ?

S4 : un petit conflit ? Je ne sais pas !

Ch : celui qui est assis a la deuxieme table, Said, je ne sais pas. Tu as di lui faire une
remarque et juste apres il n’arrétait pas de rouspéter ...

S4 : voila ! Je ne maitrisais pas la classe. Méme je leur ai demandé de lire le texte. J’aurais pu
poser d’autres questions qui vont les amener a bien comprendre le texte. J’ai pas fait ¢a, je
leur ai demandé de lire le texte !

Ch : il y avait un manque d’exploitation de texte.

S4 : oui ! Il y a un manque d’exploitation de texte.

Ch : ce qui a laissé encore...euh...donné plus le temps aux éléves de faire du bruit.

326




S4 : 1a, j’étais attachée a ma fiche et je n’arrétais pas de dire « Silence ! Silence ! » Et eux
non...euh !

Ch : et si tu penses qu’a la premiere fois que tu as demandé le calme et que ¢a n’a pas été
instauré pourquoi est ce que tu, tu criais encore a la deuxiéme et a la troisieme et a la
quatrieme fois avec a chaque fois, d 'une fagcon plus forte que la précédente. On le voit !

S4 : ’ils n’arrétaient pas, je ne les ai pas remarqués. J’ai demandé... Je leur ai demandé de
me dire quel est le synonyme du mot «insatiable ». Ils me ’ont dit, j’ai méme donné un
exemple : « Quand on a faim » et...euh...« Quand on a faim ». Voila ! Di au stress, j’ai pas
bien prononcé le mot. D0 au stress aussi.

Ch : et le stress, au fait, tu as commencé la séance avec le stress. C’est dii a quoi ?

S4 :oui!

Ch : le fait de penser que...euh

S4 1 je vais pas réussir, je vais pas bien travailler la compréhension de 1’écrit.

Ch : tu as déja pensé a ca : « Je vais pas réussir ma séance ! » parce que tu avais déja des
représentations sur les éleves : « ils sont trés forts, ils ont un bon niveau et ils vont peut-étre
... me piéger ou me poser des questions auxquelles je n’aurai pas de réponses » ?

S4 : surtout par rapport & la maitrise de la classe, madame. J’arrive pas a les maitriser.
Toujours le bruit...euh !

Ch : vas-y ! Si tu veux aller vers un moment bien précis.

S4 : ¢’était toujours par rapport a la maitrise de la classe...euh !

Ch : donc, ton probléme c’était la gestion de la classe

S4 : je n’arrive pas a gérer la classe sauf la 4°™ AM1 et la 3¥¢ AM1

Ch : et comment est ce que tu arrives a gérer les autres classes ? C’est que tu as déja des
compétences, des capacités qui te permettent de gérer !

S4 : oui ! Le probléme est avec cette classe. En posant les questions, j’arrive pas a poser des
questions, j’arrive méme pas a expliquer les questions, ni ...euh... mémes les points de
langue avec les autres classes, ¢a marche pas.

S4 : je criais tout le temps, j’arrivais pas a marquer ma présence, je n’étais pas ferme.

Ch : et est ce que tu crois que tu pourrais marquer ta présence en élevant la voix ?

S4 :non ! je ne crois pas. C’est pas en élevant la voix que je vais marquer ma présence. En ce
moment je me disais que je ne suis pas du tout préte a enseigner.

Ch : en ce moment la ?

S4: oui ! En ce moment 1a. J’étais trop énervée, j’étais stressée.

Ch : le probléme c’est que tu as montré ton stress ?
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S4 : voila! Ils ont remarqué que j’étais stressée.

Ch : tu n’arrétais pas de crier, c’est tout a fait normal !

S4 : méme en parlant, madame ! XXX. J’ai laissé une trace écrite : la récapitulation, qu’est ce
qu’une lettre, les composantes de la lettre en faisant toujours un rappel.

Ch : tu disais que, a ce moment la...eun ! Comment est ce que tu as vécu ce moment la ? Le
fait, que tout en faisant la séance, tu as bien compris que tu n’as pas réussi ta Séance parce
qu’en partie tu n’as pas réussi a gérer la classe, a motiver les éleves et que malheureusement
t’es...euh...tu as montre ton stress, ta colere aussi parce qu’on le voit a travers la vidéo.

S4 : oui.

Ch : comment est ce que tu as vécu ce moment 1a ?

S4 : je voulais pleurer, madame, en pleine explication XXX

Ch : et comment est ce que tu as tenu jusqu’au bout, terminer la séance ? XXX tu te disais il
fallait que j arrive a la fin de la séance et que le message soit transmis

S4 : il faut que je finis...que je finisse la séance quelles que soient les conditions. Toujours
attachée a ma fiche, je me suis limitée a...euh ! Bon, j’ai changé la récapitulation mais la
maitresse d’application m’a dit : « non, c’est trop long ! Tu reprends celle du livre ». Alors,
j’ai repris celle du livre.

Ch : donc, la c’est le moment de reprendre la régle, le récapitulatif. Et ils écrivent.

S4 : ils écrivent et ils font du bruit toujours.

Ch : quelles étaient...quelles sont tes émotions au moment ou ils écrivent ?

S4 : j’étais dégue, madame ! J’étais décue ! Je voulais qu’il y ait un peu de silence au moins
pour écrire. Mais non, il y avait toujours le bruit, le bruit...

Ch : la, c’est le récapitulatif, toujours.

S4 : j’aurais pu ne pas prendre celui du livre, j’aurais pu poser d’autres questions « vrai ou
faux », un QCM...

Ch : et pourquoi est ce que tu n’as pas préparé ton propre questionnaire ?

S4 : j’ai oublié, j’ai oublié.

Ch : et la maitresse d’application qu’est ce qu’elle en pense ?

S4 : elle m’a dit il faut que tu zappes cette séance de ta téte. Elle m’a dit : « Oublie cette
séance ! »

Ch : ah ! Oui, par rapport au fait que la séance...euh

S4 : était ratée. Elle m’a dit : « Oublie cette séance ! »

Ch : il faut bien avancer... et...euh...la par rapport a la deuxiéme partie ?tu as terminé en

reprenant le récapitulatif.
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S4 : j’ai laissé une trace écrite, je leur ai demande de lire le texte. En participant ils
disaient : « Madame! Madame ! Madame ! ». Je leur ai demandé de dire sans faire du bruit
juste...euh ! J’arrive pas @ marquer ma présence.

Ch : « Qui veut lire le texte ? ». Si on s arréte un moment sur cette question la. « Qui veut lire
le texte ? ». Comment est ce que tu [’interprétes ? Si tu analyses cette question la : en tant
qu ’enseignante tu t’adresses a tes éleves en leur disant . « qui veut lire le texte ? ». Comment
tu ’analyses ?

S4 : XXX qui veut lire le texte ! La question est mal formulée...euh !

Ch : Sur le plan syntaxique, elle est correcte : « qui veut lire le texte ? », mais ce qu’on veut a
travers cette question la, si on analyse...

S4: «qui veut lire le texte ? Madame ! Euh ! ((silence))

Ch : si @ un moment donné tu dis que tu n’arrivais pas a marquer ta présence. Eh ! bien, ¢ est
a travers ton discours que tu ne marques pas ta présence. « Qui veut lire le texte ? ». Ca veut
dire que je laisse le choix aux éleves s’ils veulent ou pas. Comment veux-tu marquer ta
présence ?

S4 :voila ! S’ils veulent ou pas. Je ne maitrisais pas la classe.

Ch : on s’impose non pas en criant mais en faisant attention a ce qu’on dit. « Qui veut lire le
texte ? ». Tu n’avais qu’a désigner quelqu’'un pour lire et il sera obligé de lire ! C’est aussi a
travers ton discours aussi. Est ce qu’il y a un autre moment qui t’as marquée ici pour...euh !
Ch : la, c’est toujours vers la fin de la séance, c’était des moments de lecture magistrale de la
part des éleves. Que penses-tu de cela ?

S4 : il fallait pas faire ¢a. Il fallait pas faire une lecture entrainement. Il fallait...

Ch : et pourquoi tu as fait ce choix ?

S4 :j’avais...il n’y avait rien a dire, rien a faire méme...euh !

Ch : pour toi, c’est bon ! Tu as fait défiler les questions de la fiche pédagogique et tu as un
temps libre et pour le terminer ta séance, tu as choisi de faire lire les eléves. Et a coté, tu as
des éleves tres dissipés...euh... ¢’est ce que tu as fait...euh !

S4 : oui !

Ch : parle-moi un petit peu de ce choix. Une lecture...quand on termine, il y aura une
deuxiéme et une troisiéme, etc. jusqu’a la fin de la séance.

S4 : jusqu’a la fin de la séance.

Ch : que peux-tu dire par rapport a ce choix ? ((silence)). Oui !

S4 : normalement XXX afin d’attirer leur attention. C’est ce que je n’ai pas fait. Ils écoutaient

pas leurs camarades, ils ne suivaient pas la lecture.
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Ch: vous avez fait pratiquement plusieurs lectures successives sans aucune consigne,
comment voulez-vous qu’ils suivent leurs camarades?

S4 : j’aurais di poser des questions XXX

Ch : et ce moment la ?

S4 : a ce moment 1a, j’ai posé une question : « on compare la Normandie a quoi ? ». Ils m’ont
répondu toujours en justifiant du texte, en me donnant une justification du texte. Ensuite, ils
m’ont...euh ! Ensuite j’ai repris la lecture. C’était pas cohérent, madame. Lecture jusqu’a la
fin de la séance...

Ch : quels commentaires pourrais-tu faire par rapport a la réaction des éleves ?

S4 : ils étaient ennuyés,

Ch : quand tu voyais tes éléves dans cet état, quelles étaient tes ressentis ?

S4 : toujours décgue, j’étais malheureuse.

Ch : malheureuse ! Pourquoi ?

S4 : ils étaient pas attentifs.

Ch : pourquoi toi, tu t’es senti malheureuse, pourquoi ?

S4 : parce que eux, parce que les éléves euh !

Ch : oui ! Exprime-toi !

S4 : déja madame, ils m’ont pas respectée. Il y avait un manque de respect. Comme si
jexpliquais pour moi-méme et non pas pour eux. Le message n’a pas été transmis.

Ch : oui!

S4 1 j’étais énervée, madame, a un moment donné: C’est bon! J’ai pas pu continuer.
((silence)) Ils ne suivent pas ici.

Ch : par contre toi, tu suis bien. Comment est ce que tu interprétes cela. En...en suivant la
lecture des éléves attentivement, on le voit, alors que les autres éléves étaient
complétement...euh...désintéresses. Comment est ce que tu as vécu ce moment la ?

S4 : je sens que je suis fatiguée tellement je suis désintéressée.

Ch : pourquoi désintéressée ?

S4 @il ny avait rien a faire. Juste la lecture, la lecture, la lecture sans aucun but.

Ch : est ce que tu n’as pris conscience de cela ? Est ce que, @ un moment donné, tu as pris
conscience que ¢a ne va pas et qu’il ne faut pas continuer sur des lectures sans aucune
consigne ou tu as ignoré ce fait ?

S4 : non, je ne I’ai pas ignorée.

Ch : qu’est ce que tu as fait pour changer cette situation? Vas-y, exprime-toi !

S4 : d’accord, je vais m’exprimer.
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Ch : 1a, on assiste a la lecture jusqu’a la derniére minute de la séance.

S4: oui! Normalement en compréhension de I’écrit, on ne doit pas faire une lecture
entrainement.

Ch : lecture magistrale. Elle ne devrait pas se faire !

S4 : voila !

Ch : on le voit jusqu’a la fin de la séance quoi, lecture, lecture... Quel commentaire peux-tu
faire en général ? Oublie ca !

S4 : je dirais que...euh !

Ch : vivre une telle expérience par rapport a ta propre...ton propre parcours...au métier que
tu as choisi...euh !

S4 : j’aime le métier que j’ai choisi mais je me sens incapable, je ne suis pas préte a
enseigner.

Ch : est ce que tu dis ¢a juste aprés avoir vécu cette expérience ou...dés le départ, tu ne te
sentais pas vraiment capable...

S4 : non ! Non, apres cette expérience.

Ch : apres, est ce que tu as tenu encore des classes et est ce que tu as donné cours dans le
carde du stage ?

S4: oui! Mais pas pour la compréhension de I’écrit, les points de langue. Sinon la
compréhension de I’écrit. ..

Ch : est ce que tu as réussi les points de langue ?

S4 : oui !

Ch : et tu n’as plus repris la compréhension de I’écrit ?

S4 : j’ai repris si,

Ch : tu as fait déja, apreés ¢a, tu as fait la compréhension de [’écrit ?

S4 : avec les 3°™ années

Ch : est ce que ¢a a marché ?

S4 : du tout !

Ch : est ce que tu as eu la méme attitude c'est-a-dire tu criais...heu...tu n’as pas bien géré la
classe ?

S4 : non ! Non, j’ai géré la classe, j’ai pas crié¢ mais par rapport aussi a 1’exploitation du texte.
La maitresse d’application m’a dit que tu n’as a pas aborde les points de langue, or dans une
compréhension de I’écrit, on aborde les points de langue implicitement pour amener les éleves
a...

Ch : faire le lien entre le type textuel et les points de langue.

331



S4 : voila! Faire le lien entre le type textuel et les points de langue. C’est ce que je n’ai pas
fait

S4 : elle m’a dit aussi que j’ai raté la séance de la compréhension de 1’écrit, toujours la méme
chose !

Ch : quels sont tes ressentis ?

S4 : a chaque fois que je présente la compréhension de 1’écrit, la maitresse d’application me
dit tu I’as ratée, d’accord. A chaque fois que je vais présenter la compréhension de 1’écrit, je
viens avec 1’idée que je vais la rater. Et, ici, il fallait pas faire la lecture, la lecture... Ici, il
fallait pas faire que de la lecture, la lecture, ici, il fallait exploiter le texte et poser plusieurs
questions & propos de ce texte, par exemple les synonymes, les antonymes. Bon ! Est ce
que...bon ! Poser des questions autour du texte les synonymes, les antonymes...cuh...poser
des questions par rapport aux points de langue a aborder qui vont venir apres pour que I’éléve
se retrouve apres.

Ch : se prepare.

S4 : oui ! Pourquoi je fais ¢a parce que je me suis sentie incapable de continuer et j’avais trés
envie de sortir et de les laisser seuls. Donc, la lecture était la seule solution, j’avais méme
envie de quitter I’enseignement, a ce moment 14, je voulais tout abandonner, j’avais trés envie
de tout abandonner et quitter I’enseignement, ne pas continuer, jamais. La majorité des éléves
était désintéressée. Ceux qui étaient en train de lire, eux-mémes ils étaient désintéressés. Ils
lisaient juste pour lire. Il n’y avait pas un objectif a atteindre.

Ch : et toi, est ce que tu as pris conscience de ta décision ?

S4 : oui, j’ai pris conscience, bien sur.

Ch : est ce que tu as, a un moment donné essayé de changer parce que la, on voit trés tres
bien que tu as pris la décision de meubler le temps par la lecture magistrale faite par les
éleves?

S4: c’est ce qui ne fallait pas faire, la lecture entralnement ne se fait pas pendant la
compréhension de 1’écrit, il fallait exploiter bien le texte bien [il fallait bien exploiter le texte],
poser de questions autour du texte et I’enrichir, etc. Et le lendemain faire la lecture
entrainement en posant des questions bien sir.

Ch : et en faisant lire les eléves.

S4 : en faisant lire les éléves, poser des questions...voila ! Paragraphe par paragraphe, poser
des questions...et méme prendre par exemple un paragraphe, bien 1’expliquer...les ¢€leves
répondent...il y aura une interaction entre 1’éléve et I’enseignant. Mais ici non, j’ai comblé le

temps mort par la lecture.
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Ch : et on voit trés tres bien que toi, regarde ton attitude, toi, tu suivais...

S4 :oui ! Je suivais, je corrigeais juste la prononciation, ¢’est tout...

Ch : qu’alors que les autres éléves, est ce qu'ils suivaient la lecture?

S4 : non ! lls ne suivaient pas.

Ch : et pourquoi d’aprés toi ?

S4 1 ils étaient désintéressés. Moi aussi...euh ! Bon ! D’aprés moi, quand on voit ici, je suis
moi-méme désintéressée. Donc, 1’éléve aussi.

Ch : gu’est ce qu’il fallait faire...euh... pour motiver davantage les éléves ?

S4 : il fallait arréter la lecture et prendre par exemple, moi, je pose des questions autour du
texte et ¢’est a eux de répondre.

Ch : et le dernier moment de la classe, comment est ce que tu le juges ?

S4 : par rapport a quoi ?

Ch : comment tu as fini ta séance de compréhension de [ ’écrit ?

S4 1 je I’ai fini par la lecture, lecture apres lecture apres lecture jusqu’a ce que ¢a sonne.

Ch : et comment tu juges cette...euh...cette...euh...ce choix la que tu as fait, tu as décidé de
terminer ta séance ainsi ?

S4 : j’ai décidé parce que c’était la seule solution, moi-méme j’étais perdue, je voulais juste
sortir de la classe et les laisser seuls. Apres, je me suis dit: « Non! Tu fais lire les éleves
jusqu’ala fin »

Ch : est ce que en agissant ainsi...euh... tu penses que ¢a était bénéfique aussi bien pour les
éleves que pour toi en tant qu’enseignante ?

S4 1 non ! C’était pas bénéfique ni pour moi, ni pour les éléves.

Ch : et tu l’as fait !

S4 : oui !J’¢étais stressée, je ne savais méme pas quoi faire, j’étais perdue, mon seul but ¢’était
finir la séance et partir, c’est tout !

Ch : tu as un autre moment a commenter ?

S4 : par rapport a la compréhension de 1’écrit ?

Ch : une appréciation générale sur ta séance de compréhension de [’écrit ?

S4 : ma séance de compréhension de 1’écrit ici, elle est ratée. C’est ce que la maitresse
d’application m’a dit, a chaque fois que je la présente elle est ratée : « tu I’as ratée, tu I’as
ratée ! ». Donc, ici, ¢’est la méme chose je 1’ai ratée*[je n’ai pas bien réussi a séance], la
compréhension de 1’écrit ne se fait pas en une demie heure ou bien vingt minutes, elle peut se
faire jusqu’a deux heures...euh !

Ch : elle peut durer jusqu’a deux heures.
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S4 : elle peut durer jusqu’a deux heures. Ici, non ! Je I’ai  présentée en une demi-heure, les
¢leves étaient désintéressés et...euh...il n’y avait pas d’interactions entre €éléves et enseignant,
il n’y avait rien ! C’est ce qu’il ne fallait pas du tout faire, C’est ce qu’il fallait éviter.

Ch : c’est I'avis de la maitresse d’application mais, toi, en visualisant la vidéo, est ce que tu
penses que tu n’as pas vraiment réussi ta séance, pour quelle raison aussi ?

S4 : oui! Bien sir madame ! Parce que c’est di au stress. J’étais stressée, j’ai pas bien
préparé déja, la compréhension de I’écrit. Par rapport a 1’exploitation du texte, il y avait pas
juste les composantes de la lettre, ensuite...euh ! J’ai traité le texte d’une fagon superficielle,
en général, c’est tout. Voila ! Ceux du derriere, ils étaient désintéressés sauf ceux du devant,
quelques uns, quelques uns, pas toute la classe.

Ch : donc, la aussi tu comprends aussi que tu as travaillé qu’avec un petit groupe.

S4 : voila! J’ai ignoré I’ensemble de la classe. J’ai travaillé avec quelques uns, quatre, cing,
au maximum.

Ch: est ce que le fait d’ignorer certains N’est pas la raison pour laquelle ils se sont
désintéressé complétement ?

S4 : bien sir, c¢’est la raison.

Ch : et on revient a toi, a tes ressentis...euh... ta position...euh... tes sentiments ? Qu’est ce
que tu peux dire par rapport a l’ensemble de la séance, ici ?

S4 : par rapport a ’ensemble de la séance ? Pour moi cette compréhension de 1’écrit, je 1’ai
ratée. 1l fallait pas du tout procéder de cette facon la. Il fallait prendre le texte, bon ! On fait la
lecture silencieuse...euh...ensuite, on pose des questions...euh...ensuite, on s’approfondit.
Ch : et par rapport a toi, tes sentiments en tant qu enseignante, qu’est ce que tu peux dire ?
S4 : en tant qu’enseignante, ici, je me sentais incapable de continuer I’enseignement, je
voulais le quitter, directement.

Ch : donc, sentiment d’incapacité...euh !

S4 : incompétente, tous, toute chose négative.

Ch : ¢’est parce que tu n’a pas suivi la démarche qu’il fallait...euh !

S4 :oui! J’ai pas suivi la démarche qu’il fallait la suivre pour une compréhension de 1’écrit.
Et par rapport a la maitrise de la classe, et par rapport a la gestion de la classe, les éléves
étaient désintéressés, démotivés, il n’y avait pas d’interactions entre nous deux, eux ils étaient
perdus, moi aussi !

Ch : tu as quelque chose a ajouter ?

S4: non.

Ch: merci
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Verbatim S5 (Maya).
S5 : alors,c’était une classe de 4°™ année, la 1. Une séance de compréhension de 1’écrit. 11
s’agissait, en fait, d’'une lettre. Le texte est une lettre. Alors, d’habitude dans une séance de
compréhension de 1’écrit, on commence par les hypothéses de sens d’abord. Aprés on travaille
le para texte et les hypothéses de sens. Mais la, comme il s’agissait d’une lettre, j’ai préféré
passer cette étape parce qu’il n’y a pas quoi travailler, on va dire dans une lettre, les
hypothéses de sens d’apres un titre et tout ¢a. Alors qu’est ce que j’ai fait, j’ai, au fait, un
rappel avec, j’ai préféré faire un rappel de la séance précédente c'est-a-dire la séance d’oral
parce que dans, la séance de I’oral, en séance de compréhension, ils ont travaillé une lettre.
C’est un petit peu le méme systeme, c’était un petit peu pareil. C’est pour ¢a que j’ai
préféré.. .éveiller leur intérét avec la séance d’oral. Et ¢a a bien marché, en fait, je trouve.
C’est une séquence qui a, qui est...euh! Au fait, dans 1’oral, on a travaillé
beaucoup...euh...les caractéristiques d’une lettre c'est-a-dire la date, le lieu, les formules de
politesse et les salutations et c’est vrai que ¢a, ils ’ont trés bien intégrées des la séance de
I’oral et aprés on I’a confirmé ici en compréhension de 1’écrit. C’est pour ¢a que le para texte
a été facile a travailler. Aprés qu’est ce que j’ai...euh ! Ensuite, donc, on a travaillé un petit
peu le para texte. Ensuite, je leur ai demandé de retravailler les questions sur leurs manuels,
deux questions qui travaillent toujours le para texte. En fait, c’était un récapitulatif de ce
qu’on a fait oralement, je leur ai laissé deux minutes. Et I, bien sir, a chaque fois quand on
leur laisse le temps, on fait un petit peu la ronde, on passe un petit peu entre les tables pour
verifier déja que tout le monde a son manuel ouvert a la bonne page, que tout le monde écrit,
que tout le monde a le livre ouvert. Aussi, parce que j’ai, j’ai remarqué aussi que quand on
leur donne du temps d’écrire ou pour répondre a la question, c’est vraiment le moment
propice pour les débordements. C’est pour ¢a que...euh... j’ai remarqué que quand j’étais
assise sur le bureau, ca commence a parler de partout, mais quand je suis en train de tourner,
de tourner, méme si c’est fatiguant mais j’ai au moins le calme.
Alors, apres, on répond aux questions, j’essaie de faire vite parce que une compréhension de
I’écrit, ¢a prend du temps. Alors, qu’est ce que je fais dé€ja, je...euh...j’anticipe un petit peu
au méme temps comment sont les réponses, un et tout ¢a, pour gagner du temps, ils me
donnent les réponses et j’écris au méme temps pour faire vite. Donc, pour I’instant ¢a va.
Ch : et qu’est qui te pousse a aller vite ?
S5 : pour finir la séance, pour gérer une heure, parce que c’est un petit peu long.

Ch : c’est pour gérer bien le temps.
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S5 : oui ! C’est juste pour ¢a. Apres ils me donnent les réponses, ils écrivent...Ensuite, on fait
la premiére partie c'est-a-dire les deux premiéres questions que je leur ai demandé de
travailler. Bon, je les reprends sur le tableau et aprés, je leur laisse le temps de reprendre ce
qu’il y a sur le tableau.

Ch : oui ! Tu peux passer au moment...euh ! Tu as visualisé la vidéo ? Tu passes au moment
qui est vraiment...euh...qui te fait parler, quoi.

S5 : alors, comme je viens de le dire, 13, je passe un petit peu entre les tables pour vérifier que
tout va bien, que tout le monde écrit. La, c’est vrai que les éléves ont tendance a beaucoup
m’appeler, & demander des explications. Il faut toujours répéter, on répéte jamais...euh ! Il
faut toujours répéter la consigne. J’essaie...cuh...a chaque fois quand je pose la consigne, je
la formule différemment, d’autant de fagons possibles. On va dire pour que ¢a passe parfois
on y arrive parfois...euh...quand on est en train de formuler, d’ailleurs, la consigne, on sent
trés bien la réaction de...euh...on sent trés bien quand 1’éléve a compris ou pas et quand ¢a
passe pas. Il faut reprendre aprés. Si les éléves reprennent directement les stylos et qu’ils
commencent a écrire ¢’est que ¢’est bon. S’ils regardent toujours et encore c’est qu’ils n’ont
pas compris et il faut reformuler. La, on essaie de travailler les questions de compréhension,
les questions sur le texte. Parfois, je trouve que j’anticipe un petit peu trop sur les réponses et
je ne laisse pas trop, assez de temps pour...euh... aux apprenants de réfléchir et de répondre.
Parfois je donne les réponses sans faire attention et parfois je sens que la classe...cuh !

Ch : quelle est ta préoccupation quand tu anticipes sur les réponses ?

S5 : non, au fait, a chaque fois j’essaie de conduire les ¢léves de me donner les réponses par
eux-mémes, mais parfois, c’est vrai que... je m’y prends un petit peu mal et je donne les
réponses en posant la question. Donc, je clarifie un petit peu trop, et c’est vrai... une fois que
je le fais, je me dis: « Ah! Mais il fallait pas faire ¢a!». Je me rends compte, mais
bon...J essaie de rectifier par la suite mais trop tard. Euh ! Aussi... Parfois, je ...euh...1a par
exemple, je trouve que je parle toute seule, j’essaie d’appeler un petit peu tout le monde, de
réveiller tout le monde mais je parle...Je dis aller, je tourne, je tourne, en train de chercher les
éleves, de capter leur attention, pour les rappeler un petit peu, parce que parfois.... on a
I’impression qu’on fait le cours a soi-méme, on pose les questions, on répond, on reprend sur
le tableau.

Ch : gu’est ce qui provoque ce sentiment. Qu’est ce qui ne va pas ?

S5 : déja, on le sent, bien sir, d’apres la réaction ...Voila, 1a je reformule encore et encore.
On le voit a travers la réactivite, la réaction des éléves, ils sont pas...euh...ils ne suivent pas.

On a juste deux, trois éléments qui sont en train de nous suivre les autres, c’est vrai qu’ils ont
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tendance a nous regarder, ou parler avec leurs camarades, regarder les photos ou je ne sais
pas, et la on essaie de dynamiser un petit peu la classe : on éleve la voix, on rappelle le texte,
on fait un petit peu le rappel du texte pour mieux expliquer ce qu’on venait de dire, de
contextualiser...ecuh ! La, ¢a passe mieux et parfois non. Voila, aprés le moment ou on se sent
un petit peu satisfait, on est ...euh...c’est quand on voit qu’on a toute la concentration et on a
plusieurs éleves qui donnent leur avis, qui essaient d’expliquer et de donner ce qu’ils ont
compris. La ¢a va. Ensuite...euh !

Ch : et 1a, tu leur as demandé de lire.

S5 : alors, a la fin de la séance, dans une compréhension de 1’écrit, généralement quand il
nous reste encore cing & dix minutes a la fin, on fait une lecture du texte. On fait passer
quelques éleves. Et, 1a, j’ai fait un petit peu ((rires)) une erreur, je ne sais pas pourquoi, c’est
sorti comme ¢a, j’ai dit lecture entrainement. Alors que lecture entrainement, c’est, c’est une
autre séance. C’est vrai que ¢a m’a un petit peu perturbée, les dix dernieres minutes,
d’ailleurs, j’étais un petit peu perturbée pour...euh...finir la séance. Au fait, il me restait un
petit peu trop de temps. J’ai fais un petit peu trop vite peut-étre. Apres, je, je ne savais pas
quoi faire, alors, j’ai fait passer les ¢éléves pour lire mais...euh...c’est, enfin, j’étais
génée...euh...oui ! Pour combler le vide. C’est vraiment difficile quand on a un vide dans une
séance. Déja, les éléves, on le remarque qu’ils sont vite distraits et nous-mémes, on est un
petit peu perdu. La, je regarde un petit peu le livre, je sais qu’ils ont fini a peu prés d’écrire, il
me reste encore dix minutes et je me sentais un peu perdue. Apres, je me dis, c’est pas grave.
Je vais leur laisser encore deux minutes pour terminer vraiment d’écrire...euh! Pour
m’assurer qu’ils ont fini ? Je leur demande de faire une lecture. Faire passer quelques éléves
pour lire. C’est ce que je fais, mais au moment de leur dire on va lire, je leur dis : «on a
lecture entrainement ». C’est vrai qu’ils ont I’habitude d’avoir lecture entrainement comme
séance a part, ¢a les a perturbés peut-étre, je ne sais pas. Apres, avant ¢a, j’ai fait d’abord une
récapitulation des caractéristiques de la lettre. En fait, j’ai tout fait, j’ai fait tout ¢a pour
vraiment combler les dix dernieéres minutes qui me restent, et j’€étais pas vraiment a 1’aise avec
ca. Voila!

Ch : au moment ou tu as préféré de faire lire le texte par les éléves pour combler le temps qui
reste, quels étaient tes ressentis, comment est ce que tu étais... ? ton état ?

S5 : pas trés satisfaite, pas tres satisfaite. La, je me dis, enfin, que c’est pas ce qu’il fallait
faire, j’aurais comme méme dii gérer un petit plus la séance, et leur donner un peu plus de
temps pour mieux travailler encore mieux le texte et ne pas...euh !Ch :et ne pas faire vite

peut-étre ? S5 :et ne pas faire vite finalement parce que, c¢’est vrai, qu’a chaque fois on est un
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petit peu perturbé par I’heure. On se dit qu’il faut finir, qu’il faut finir, mais on a
I’impression...euh... on a tendance parfois a exagérer. Et c’est vrai que quand j’ai...il me
restait...euh... j’ai VU que j’étais petit un peu en avance par rapport a la séance, ¢a m’avait un
petit peu perturbée. La, j’ai commencé a me dire qu’est ce que je vais faire ? La, il faut
trouver des techniques, des stratégies pour combler ce qui restait. J’ai dit au début, je vais leur
laisser bien du temps pour écrire apreés ¢a, je fais une récapitulation des caractéristiques de la
lettre, on revoie un petit peu tout ce qu’il y a dans une lettre, comment, le corps et tout ca.
Ensuite, j’ai fini par leur demander de...de faire passer les éléves pour lire et c’est vrai que les
cing derniéres minutes, on attend que ¢a sonne, on attend juste que ¢a sonne parce que...euh
Ch : et quel commentaire pourriez-vous faire par rapport a la fin ?

S5 :euh ! Un vide, c’est le vide. Le vide peut...euh...on est perturbé tout le temps. C’est vrai
que pour une séance, il faut vraiment gérer le temps et il faut étre préparé, surtout
pour...cuh... quand on débute, il faut préparer tout, préparer tout a I’avance pour ne pas avoir
a gérer ce genre de situation, et 1a quand on se retrouve dans ce genre de situation...euh...on
est vite paniqué, le verbe paniquer, c’est peut-étre un peu exagéré, mais c’est vrai que ¢a
perturbe I’enseignant et sirement ca va se refléter sur les ¢leves apres. Et, j’ai essayé de faire
comme j’ai pu, mais a la fin de la séance, j’ai appris qu’il ne faut pas vraiment faire une
fixation sur la montre, il faut laisser un petit peu...euh... la séance se dérouler un petit peu le
plus naturellement et donner plus de parole aux éléves, leur chance de s’exprimer et de mieux
travailler le texte finalement.

Ch : ¢’était mieux que de se fixer sur défiler le contenu de la fiche peut-étre ?

S5 : bien sar, bien sdr, il vaut mieux travailler deux ou trois questions et tres bien, le bien

faire que dix et en faisant vite. Voila !
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Annexe 13.
Typologie des préoccupations des enseignantes stagiaires.

Stagiaires Sl: S2: S3: S4 S5:
Préoccupations Lylia Iméne Lydia : Sara Maya
L’acte pédagogique : | L51, L103, | L57, L67, L8, L45, L63, | L6, L87, L64, | L3, L47,
-interactions L108, L117. | L104, L118, | L16, L172, | L159, L94, L100 | L55, L61,
-exploitation du texte | L130, L153, | L128, L152. | L187, L205, L42, L65,
L178, L197. L254, L91, L76
L16;
L’image de soi : L17, L67, | L97. L134, L436, | L51, L170, L121
-Stagiaire :  étudiant | L220, L225, L382, L399, | L361, L221,
ou enseignant ? L376, L348, | L365
-le soi professionnel L322, L345
Le poids du L146. L95, L100, L159, L2809,
prescriptif : L317, L329, | L348, L102
-rapport au maitre de L86, L295,
stage L295, L110,
-exploitation du L229, L333,
manuel scolaire L357
La gestion du groupe | L24, L214, | L55. L369 L24, L46, L367, | L22
classe. L205. L42
La gestion du stress. L101 L28, L 32, L51, | L113
L156, L97,
L118, L146,
L226, L235,
L343, L329,
L322, L136,
L286, L107
La gestion du temps L35,L52. L24, L270, | L317 L29, L85,
L363 L112,
L101, L97
L123.
La gestion de | L23,L134 L108, L111,
I’espace L194.
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Annexe 14.

Transcription des séances présentées par les enseignantes stagiaires.

Transcription de la séance présentée par S1
Niveau : 1¥*A.M
Projet : 3. Je réalise une liste d’instructions destinées aux camarades d’école pour leur
indiquer une attitude a suivre face a une situation donnée.
Séquence : 2. Expliquer ’attitude a suivre pour éviter un danger.
Activité : Compréhension de I’écrit
Support textuel pris du manuel scolaire. p:89.
Titre : La grippe A(H1N1)
Durée : 43 :11

((S1 est debout, derriere le bureau. Un éleve écrit au tableau les
informations relatives a la séance))

El:madame/qu’est c¢ca veut dire H1/

Sl:1’appellation(.)C’est 1’appellation d’un virus/hlnl/(.)Fais vite/fais
vite/ ((En s’adressant a 1’éleve qui écrit au tableau)) .Vous recopiez le
tableau contenant le nom de 1l’auteur du texte et la source ((en
s’adressant au collectif classe/(.)C’est Dbon/vous avez écrit(.)Donc/
d’apres ces éléments la/le para texte/donc::: on a le titre/la
source/heu::: de quoi est ce qu’on parle selon vous dans le texte/sans
avoir lu le texte/de quoi est ce qu’on parle/oui/

El:madame/comment se protéger/

Sl:comment se protéger/de quoi/

El:madame/heu::: d::: une maladie/

S1l:d’une maladie/oui/

E2:madame/on parle/heu::: co-co-comment se protéger de la grippe/
Sl:oui/trés bien/on parle de::: la facon dont on peut se protéger de la
grippe/oui/XXX. Oui::: tu as levé la main/

E3:comment protéger euh::: la/la santé/

Sl:comment protéger la santé/notre santé/

E4:des conseils/

Sl:des conseils/tres bien/oui/

E5:madame/prendre soin de lui pour éviter les dangers de la grippe/
Sl:voi::la/bravo/c’est ca/oui/

E6:0on parle d’heu::: différents cas de grippe et comment se protéger d’eux/
Sl:trés bien/donc/on parle de::: de la facon/heu::: c’est un ensemble de
consignes ou bien de conseils/qu’on peut euh::: qu’on doit suivre pour
éviter d’attraper la grippe/c’est ca/donc/vous lisez le texte
silencieusement/puis vous soulignez les mots qui se rapportent a lagrippe
c'est-a-dire au champ lexical de grippe/d’accord/vous les soulignez/

((les éleves lisent le texte silencieusement))
((S1 se dirige vers le tableau pour corriger une faute d’orthographe et
explique :))

Sl:bien/il manque un "e" la /pour mondiale/il manque une e/l’organisation
mondiale/e/d’accord/allez-y/vous lisez le texte et vous soulignez les
mots/je vais passer voir les::: tous les mots/verbes/ou noms ou adjectifs
/tous les mots qui se rapportent au nom grippe/tous les mots/le champ
lexical/de grippe(.)
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((S1 efface le tableau. Elle trace un tableau récapitulatif de la situation
de communication du texte))

S1l: vous avez fini de lire/tous/

E(s) :ouli madame/

S1: donc/quels sont les mots que vous avez relevés/

E2: madame/tousse/éternue/symptdémes/et::: pale/

Sl: et pé&le/oui/les autres/ qu’est ce que vous avez relevé/

E4: madame/médecin/

S1l: oui/médecin/

S1l: les autres/qu’est ce que vous avez relevé/oui

E3: madame/le nez et la bouche/tousse/éternue/symptdémes/pédle/médecin/
S1l: voila/tres bien/ok/de quoi est ce qu’on parle dans le texte/XXX de quoi
parle-t-on/

E2: on parle dans le texte euh::: XXX pour éviter d’é&tre malade/

S1l: oui/ trés bien/

E5: madame/ le texte donne des conseils pour éviter/euh::: de tomber malade
par la grippe et/et::: et comment se faire quand on est déja malade/

S1l: voi::: la/c’est ca/oul

E6: on parle dans ce texte de la maladie de la grippe et comment se
protéger/

S1l: comment on peut se protéger/oui/trés bien/donc/maintenant/on va passer
aux questions/donc/la premiere question c’est un tableau/vous 1’avez sur le
manuel/on a/qui écrit/a qui il écrit/quoi/a propos de quoi/XXX/donc/c’est
la situation de 1la communication/donc/qui veut passer pour la premiere
question/oui/qui écrit/

E3:1’auteur/

S1l: d’accord/l’auteur/c’est quoi/la source/XXX/oms/écrit ca/

E (s) : madame/madame/madame/

S1l: attendez/a qui écrit-il/

E (s) : madame/madame/madame/

S1l: attendez (.)Oui/prenez le tableau en méme temps/oui/a qui écrit 1il/

E7 : aux lecteurs/

S1 : oui, aux lecteurs/oui/treés bien/a propos de quoi/de quoi est ce qu’on
parle/

E(s) : madame/madame/madame/
E8:1a grippe HIN1/
S1 : oui/trés bien/la grippe HIN1/

S1 : dans quel but, pourquoi est ce qu’il écrit ce texte/
El : pour se protéger contre cette maladie
S1 : oui/pour sensibiliser contre cette maladie/prenez le tableau/

((S1 passe entre les rangs pour vérifier si les éléves recopient le tableau
sur leurs cahiers))

Sl:vous avez fini/ faites vite, faites wvite/ 11 reste Dbeaucoup de

questions/
Sl:vous avez fini/ c’est bon/on passe a la prochaine question/c’est bon/on
vous dit : quels conseils peux tu donné a ton camarade malade/ c’est a

partir du texte

E(s) : madame/madame/madame/

E6: couvre toi la bouche et le nez avec un mouchoir jetable lorsque tu
tousses ou tu éternues

S1l: oui/trés bien /c’est ca/oui/un autre conseil/

E4: Jette les mouchoirs a la poubelle immédiatement apres utilisation

S1: oui/

E9:madame/madame/lave-toi les mains réguliérement avec de 1’eau et du
savon.

S1l:Tres bien

E2: évite de toucher le nez ou la bouche si tu es::: si tu n’étais pas
malade/

341



Sl:oui, trés bien/oui/

El0:en cas de symptémes de type brutal [inaudible]

Sl:voila/ce sont les conseils/c’est tout ¢a/ ce sont des conseils qu’on
peut donner & quelqu’un qui es malade pour se protéger/

Sl:vous avez des tirets dans le texte/vous avez des tirets/vous savez ce
qu’est un tiret/qu’est ce qu’il annonce/

E6:des conseils

Sl:oui/

E10: euh::: les regles pour se protéger d’une maladie XXX

S1l: oui/les régles pour se protéger/

E: madame/euh::: [inaudible]

S1: oui, les conseils qu’il faut suivre pour se protéger/ de cette maladie.
E5:0ui, les conseils qu’il faut suivre pour se protéger de cette maladie.
S1l: oui/c’est c¢a la réponse/donc, 1ils annoncent des instructions ou bien
des consignes qu’on doit suivre pour éviter d’attraper la grippe. Donc,
quels sont les signes ou les symptdémes de cette maladie/ les signes/ quand
on attrape la grippe quels sont les premiers signes qui apparaissent/

E7: madame/madame/

S1: oui/

E7: on tousse et on éternue/

Sl: on tousse et on éternue, ouil/

El2: on est fatigué/

S1l: oui/on est faible/ on est fatigué/la troisieéme question/je cite trois
précautions qu’on prend pour ne pas attraper la grippe/lesprécautions/
c’est toujours dans le texte, les autres .. pas toujours les mémes/
El3:évite les accolades et les embrassades et les XXX

Sl:oui/évite les accolades et les embrassades et XXX

E(s) : madame/madame/

Sl:c’est bon j’ai désigné/oui/

E7:couvre-toi la bouche et le nez avec un mouchoir Jjetable lorsque tu
tousses ou tu éternues/

Sl:oui/troisiéme précaution/

E2: ne vas pas a 1l’école et évite les endroits tres fréquenté/

S1: oui/ trop fréquenté/il y autre choses/

E (s) : madame/madame/

E9:évitez de toucher les yeux, le nez ou la bouche/

S1l: oui/ca est/trés bien/oui/de toute facon eux ils ne nous entendent pas
((en parlant d’un groupes d’éleves qui ne suivaient pas))

E4: éviter les accolades et..

Sl: c’est ce qu’elle a dit accolades et mes embrassades/ oui/ c’est bon/
c’est bon/ donc/on passe a la question suivante : que faut il faire en cas
d’apparition de ces symptdmes/que faut il faire quand on a la grippe/

E(s) : madame/madame/madame

S1: les autre/oui toi/

S1l: silence

E (s) : madame/madame/madame

S1 : laissez-la/ laissez-la/c’est dans le texte/laissez-la/chut/

El2: euh :::con,con

S1: consulter

S12:consulter rapidement un médecin

Sl: oui/ trés bien/la premiére de choses a faire est de consulter un
médecin/oui/ma deuxieme/

E9: madame/ garder une distance d’au moins un métre avec tes:::

S1: interlocuteurs

E9: tes interlocuteurs

E (s) : madame/madame/madame

S1l: vas-y/

El0:ne vas pas a 1l’école et évite les endroits trop fréquenté

S1 : trés bien/

E3 : évite les accolades et les embrassades et les poignées de mains.

S1 : oui/ c’est bon/
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E6 : évite de toucher les yeux, le nez ou la bouche XXX

Sl : donc/ce sont des conseils qu’il faut faire/qu’il faut suivre pour
éviter de tomber dans cette euh ::: éviter d’attraper cette maladie/donc,
ce sont des consignes ou des instructions/d’accord/

S1l: donc/on passe a la derniére question/quel est le temps utilisé dans le
texte/

E(s) : madame/madame/madame

Sl:les autres/la premiere table/oui/

El1l3: [inaudible]

S1l: non/

E(s) : madame/madame/madame

S1l: chut/j’ai dit la dernieére question/quel est le temps utilisé dans le
texte/

E(s) : madame/madame/madame

S1l: la derniére question/chut/qu’est ce qu’il veut/ ((en élevant la voix))
E4:1le présent de 1’impératif/

Sl: le présent de 1’impératif/pourquoi/pourquoi est ce que 1’'auteur a
employé le présent de 1’impératif

E4: parce qu’il n’'y a pas le sujet et le verbe est:::

S1l: oui/ je sais/Jje sais/mais pourquoi est ce qu’il a utilisé 1’ impératif/
E (s) : madame/madame/madame

E8: pour des ordres

S1l: oui /pour donner des ordres/

E7: des conseils/

S1: des conseils/

E3: des recommandations

S1l: vous levez la main d’abord/des recommandations/trés bien/oui/

E5: des priéres/

S1l: oui/des prieres/

El: un conseil

S1l: oui voila/ il donne des conseils/donc/il a employé le présent de
1’ impératif parce que c’est un texte prescriptif/d’accord/qu’est ce qu’un
texte prescriptif/c’est un type de texte comme le texte narratif,
descriptif/c’est un type de texte/oui/

E5:c’est un texte, i1l y a des conseils/

S1l: tres bien/ c’est un texte dans lequel on trouve des conseils/oui/qui
peut me donner une autre réponse/

E3: des regles/

S1l: tu construis une phrase/c’est un texte dans lequel on trouve des régles
El: c’est un texte qui nous donne des conseils XXX

S1l: voila/c’est un texte qui nous donne des conseils & suivre/

E2: c’est un texte qui nous présente des précautions

S1: oui/des précautions/trés bien /oui/autres choses/

E7: c’est un texte qui nous donne des conseils pour se protéger d’une
maladie

S1l: pas forcément d’une maladie/il nous donne des conseils/ dans ce cas
c’est une maladie/

E6: c’est un texte qui nous donne des informations et des conseils euh:::
S1l: oui pas d’information/le texte qui nous donne des informations est un
texte informatif/des conseils, des recommandations/des prescriptions/
voila/c’est tout <ce que vous avez dit est Juste/c’est vrai/donc/
1’impératif/1l’ impératif présent XXX on doit impérativement XXX On écrit ca/

((S1 écrit au tableau le récapitulatif concernant les temps employés dans
le texte prescriptif))

Sl: qu’est ce qu’on a dit/ 1l faut suivre impérativement pour éviter
d’attraper la grippe HIN1/ Vous recopiez/

donc /vous avez compris de quoi ca parle dans le texte/c’est un ensemble de
consignes, d’instructions qu’on doit suivre pour éviter la grippe/

S1: allez y, finissez/
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Maintenant/ on va vers la production/ qui veut lire la consigne/oui/
((S1 fait lire la consigne de la production par une éleve))

S1l: qu’est ce qu’on vous demande ici/

E7:on écrit des consignes pour quelqu’un pour éviter un danger/

S1: prenez un bout de papier et écrivez trois lignes, conseils, comme ici
sous forme de tirets si wvous voulez, a quelqu’un, a un camarade pour lui
donner des conseils/pas forcément une maladie/ vous avez compris ce que
vous devez faire/ CHUT/ en silence/ trois conseils comme dans le texte,
sous forme de tirets/

E9: madame/ de quelle maladie/

S1l: pas forcément une maladie/d’un danger quelconque/chut

E7: madame/trois conseils/

S1l: oui/ tu peux écrire trois ou deux/pas forcément la grippe/ une autre
maladie/un autre danger/par exemple un accident de rue/Par exemple la
fievre/oui/

((S1 accorde quelques minutes aux éleves pour qu’ils réalisent 1’activité
de production et attend un bon moment derriére le bureau. Puis elle fait le
tour des tables pour corriger les travaux de ceux qui ont fini))

((Elle termine la séance en demandant a quelques éleves de lire a haute
voix leurs productions en donnant des appréciations mais aussi en
corrigeant les erreurs commises : tres bien, bravo, etc.

Apres le retentissement de la sonnerie annoncant la fin de la séance, elle
garde un moment les éleves en classe pour écouter la derniere production de
leur camarade)) .
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Transcription de la séance présentée par S2

Niveau : 1¢¢ A.M

Projet : Nous rédigeons un recueil de légendes a présenter le jour de remise des prix. (la
Iégende et le récit fantastique.

Séquence : Animaux et légendes.

Séance : Compréhension de I’écrit

Support textuel pris du manuel scolaire. P : 99

Titre : Le chant du rossignol

Durée : 29.56

S2: trés bien/alors/ qui a d'entre vous des animaux a la maison/oui:::/

El: moi, madame/

S2:quel genre d'animaux peut-on avoir a la maison/

El: 1'oiseau/

S2: 1l'oiseau/des oiseaux/

E2: les chats/

S2: les chats/oui/

E3: un chien, madame/

S2: hein/les chiens, oui/

E4: le lapin et les oiseaux/

S2: ah/oui/le lapin et les oiseaux/et toi/

E5: 1'oiseau, le chien/

S2: le chien treés bien alors/c'est un chien/

E6: des hamsters/

S2 : oui des hamsters/

E7: madame/une lapin/

S2: UN lapin/ce n'est pas UNE lapin/

((silence : S2 marque un moment de silence pour que les éleves se taisent))
oui/alors/tres bien/euh::: prenez le livre a la page 99/la page 99/1le livre
a la page 99/vous avez tous vos livres/

E(S): oul madame/

S2: alors vous allez observer bien le support/d’accord/de la page 99/vous
1'observez/ vous me dites qu'est-ce que c'est, ce support/ d'accord/sa
présentation, d’accord/oui/ alors c'est quoi/qu'est-ce que vous remarquez/
E3: i1 y a un texte

S2: un texte/trés bien/oui/

E3: sous forme de phrases

S2: sous forme/

E3: de phrases

S2: oui le texte i1l est constitué de phrases

E5: une photo

S2: oui/une photo/trés bien/oui/une image/trés bien/ oui/ dans cette image
il y a quoi/

E4: un titre/

S2: un titre/

E7: un oiseau/

S2: un oiseau trés bien/alors/quoi d’autres/

E6: la source

S2: la source/oui/quelle est la source/

E3: forét/
S2: qui a dit forét/la source/qui a dit la source/
E4: moi

S2: oui/elle est ou la source/elle est en bas du..
E(S): du texte

S2 : trés bien/et c’est quoi/ou il est 1'auteur/
E3: d’'aprés collette/

S2:o0ui/et les vrilles de la vigne..
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S2: et quoi d'autre/vous aviez dit le texte/ quand on a le texte/ah/ quand
on a un texte on a../

E7: on a le genre

S2: le genre/oui, mai ..

S8:une légende

S2:non::: mais en premier, en premier/ qu’est ce qu’on voit/

E4: un titre

S2: un titre/le titre/comment 1l est écrit ce titre/

E(S): en gras

S2: trés bien/pourquoi il est écrit en gras/oui/ vas y/

E5: madame parce que c’est le ..

S2: oui/ pourquoi il est en gras le titre/pour..

El: pour qu’il attire 1’attention/

S2: oui/ pour qu’il attire 1l’attention du..

E5: du lecteur

S2: lecteur/trés bien/alors aujourd’hui vous m’avez dit tout & 1’heure que
1’image comporte un oiseau/donc le texte portera sur/

E3: un oiseau/

S2: un oiseau qui s’appelle le rossignol/tres bien/

((en écrivant au tableau le titre du texte))

le chant du rossignol, le chant du rossignol/alors/le chant du rossignol/a
votre avis, de quoi parle le texte/le théme/

E5: d’une légende

S2: oui::: comment tu as su que c’est une légende/j’ai dit avant de lire le
texte/ on n’a pas encore lu le texte/hein, de quoi parle le texte/

E6: madame d'un oiseau qui est coincé dans les vignes/

S2: oui, mais le chant /ca se voit que tu as lu le texte/

E9:d'apres la couverture du livre

S2: tres bien/ d’aprés la couverture du livre/répete la phrase/

E9: d'apres la couverture du livre, en bas, j'ai su que le rossignol était
coincé dans les vignes/

S2: le rossignol coincé dans les vignes/oui::: quoi d'autre/une autre
proposition/de quoi parle le texte/

E7: une fable

S2: qui a dit une fable/qu'est-ce qu'on a dit ce matin/hein, alors de quoi
parle le texte, a votre avis/

E4: d'un rossignol/

S2: oui/d'un rossignol/oui/

E6: madame de son chant/

S2: peut-étre oui/oui/ qui a parlé/

E6: de son chant/du chant du rossignol/

S2: du chant du rossignol

E9: sa nourriture

S2: sa, sa..

E9: sa nourriture

S2: sa nourriture peut-é&tre oui quoi d'autre ?

E3: madame/

S2: oui

El: sa vie

S2: sa vie/comment il vit le rossignol/oui/répéte/

E2: il chante

S2: il chante/oui on a dit/

E4: madame, j’ai une question/

S2: oui/

E4: madame, c’est quoi la vrille/

S2: quand on lira le texte on le découvrira/oui/c’est tout/de quoi parle le
texte/

E10: le lieu/

S2: le vieux/

E10: le lieu/

S2: le lieu de quoi/
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E10: du conte/

S2:1le lieu du conte/tres bien/alors/vous allez lire le texte
silencieusement le comprendre/allez-y, lisez/

S2:identifier 1l'auteur de ce texte et de quelle wuvre est-il extrait/oui
Bounatiro/

E6: madame on va regarder la source de ce texte est d'aprés collette madame

S2 : d'apreés Colette ou c'est l'auteur/oui/extrait de..
S2+E(S): les vrilles de la vigne..
S2 : trés bien/donc, les vrilles de la vigne d'aprés colette c'est comment

on appelle ca/ c'est..

E(S): la source..

S2: la source on la trouve.. au début.. a la fin/

E4: on la trouve a la fin d'un texte/

S2: trés bien, ou et quand se passe l'histoire/ elle se passe ou/ et gquand/
E6: madame/

S2: oui/

E6: madame/elle s'est passée dans..

S2: oui, vous avez bien lu le texte/hein..

E10: dans une forét .....

S2:0ui/ dans une forét, et quand/

E5: autrefois/

E7:dans la nuit/

S2: dans la nuit trés bien et autrefois trés bien/alors, le rossignol avait
une tres jolie voix et chantait a longueur de Jjournée/quelle phrase le
montre/oui/

E8: il avait un gentil filet de voix et s'en servait avec adresse du matin
au soir/

S2: oui, trés bien, il avait un gentil filet de voix et s'en servir avec
adresse du matin au soir, c'est-a-dire, c'est-a-dire.. qu'il chantait du
matin au soir/qu'il chantait du matin au soir, donc il s'arrétait la nuit..
la nuit, treés bien/ qu'est-ce qu'il faisait la nuit/

E2: il dormait/

S2: donc a quelle heure le rossignol dormait/

E2: madame/a 7h00, 7h30/

S2: oui, est-ce au réveil, il est seul/est-ce qu'il était seul au réveil/
ah/ je ne veux pas toujours les mémes

E4: madame, avec des camarades..

S2: oui avec des camarades, et quoi d'autre, avec les autres oiseaux, les
autres camarades en général/d'accord, alors, la nuit un fait étrange se
produisit, lequel/dans la nuit se produisait un fait étrange/lequel/

Ell: madame, madame/ il dorma debout/

S2:0ui, i1l dort debout l1l'oiseau, non/

S2: mais quel était ce phénoméne euh::: ou ce::: ou ce fait étrange/

El: madame, dans une nuit de printemps, il s'est endormi et quand il s'est
réveillé, 11 s'est trouvé bloqué, madame, coincé dans les vignes/

S2: bloqué par quoi/

El: bloqué par des vrilles/

S2: tres bien, alors, qui peut m'expliquer c'est quoi les vrilles/oui..

E4: c'est les petites feuilles des vignes/

S2: Ouil et c'est quoi les vignes/

mmmmm, d'apres le texte, ils sont dans la forét et quand il se réveille la
nuit il se retrouve coincé/

E6: [inaudible]

S2: Non, non/

oui/Sabrina/

((pas de réponse))

S2: alors, vous allez le chercher, d'accord, quand vous allez relire le
texte, vous allez chercher, d'accord/

E(S): oui madame/

S2: alors, le rossignol était-il vraiment en danger/est-ce qu'il était en
danger/
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E(S) : non, non/

S2 : non/pourquoi/ 11 n'était pas en danger/pourquoi 11 n'était pas en
danger/

E9: madame parce qu’il faisait nuit/

S2: non/alors vous allez relire cette partie/alors, une nuit de
printemps... la prochaine fois lisez BIEN le texte, d'accord/ d'accord.

E(S) : oul madame/

S2 : une nuit de printemps jusqu'a la fin/ maintenant/tout de suite/

((apres un moment de lecture silencieuse))

S2: alors, est-ce que le rossignol était en danger/oui ou non/

E2: oui madame/

S2: 11 était en danger/ pourquoi 1l était en danger/un par un/oui
Abdelaziz.

E6: madame, parce qu’il a cru qu’il allait mourir/

S2: trés bien, 11 a cru qu’il allait mourir/oui/ pourquoi il allait
mourir/pourquoi il a cru qu’il allait mourir, pourquoi..

E4: madame, euh::: parce que ses ailes étaient coincées..

S2: oui/ tres bien, par quoi il était coincé,

E9: par les vrilles/

S2: par les vrilles/alors c'est quoi les vrilles, les vrilles des vignes,
les vrilles de la vigne, c'est quoi/

E6: c'est des fils, madame/

S2: c'est des fils, oui

E4: c'est des fils durs madame

S2: alors la vigne donne quel fruit/

E4: c'est euh::: le raisin/

S2: donc c'est une..

E3:c’est un arbre/

S2: tres bien/ oui, et les vrilles c’est quoi/

El: c’est les feuilles

S2: non/ alors, ce sont des plantes grimpantes/ vous savez les plantes
grimpantes quand 1ils font des racines, 1ls grimpent, font ¢a et ¢a et
ca/hein, donc, par exemple le rossignol, il est 1la et les racines/il était
coincé par ces racines, par ces fils, d'accord/

E(S): oui madame

S2: parce que c'est une plante grimpante, trés bien/donc, c'est pour cela
qu'il était en danger, mmmm, vous avez compris/

E(S): oui madame/

S2: alors d'apres la légende, aujourd'hui le rossignol chante méme la nuit
quelle en est la raison/il chante la nuit d'aprés la légende

E2: madame, madame/

S2: oui/

E2: gquand i1l avait commencé a chanter la nuit, c’est quand il était coincé
qu'il a avait juré de chanter la nuit pour rester éveillé jusqu'a la fin de
la nuit/

S2 : trés bien pour qu'il soit.. pour gqu'il reste..
E(S): éveillé
S2 : voila, éveillé et pour qu'il ne dort pas, d'accord, 1l était vraiment

en danger, donc, il ne dort pas, 11 ne dormait pas, il était en risque,
d'accord, donc il a juré de chanter la nuit pour qu'il reste en vie/ treés
bien.

S2: pour qu'il reste en vie/pour qu'il reste en vie, trés bien/ alors
quelle est 1l’expression qui montre gque le rossignol a peur d'arréter son
chant/quelle est 1'expression, du texte, relevez du texte, quelle est
1'expression qui montre que le rossignol a peur d'arréter son chant/

S2: CHUT, ehh/ oui, tu réponds/ quelle était l'expression qui montre que le
rossignol a peur d'arréter son chant/oui..

E5: madame, dés la nuit suivante, il chanta pour se tenir éveillé/

S2 : trés bien/oui/

E7:madame, des la nuit le rossignol est pris aux vrilles de la vigne
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S2: oui, trés bien/ oui, il y a deux réponses, alors dés la nuit suivante
il chanta pour se tenir éveillé qu'est-ce qu'il dit/tant que la vigne
pousse, pousse, pousse/ d'accord/vous avez compris/

E(S): oui, ouil madame

S2: donc il reste la nuit pour chanter, il ne dorme pas/alors dans ce texte
il y a des verbes, a quel temps sont conjugués les verbes de ce texte/

E2: euh::: 1’impératif/

S2:1'impératif, ou il est 1'impératif/ est-ce que c'est vrai..

E8: madame

S2: oui .....

E8: 1'impératif

S2: pourquoi 1'impératif/

((le professeur d’application prend la parole pour demander aux éleves de
regarder attentivement le texte))

S2 : oui, Bounatiro..
E3: madame pour le premier groupe, euh::: la premiere phrase, madame, le
verbe euh::: chanter, madame..

S2 : CHUT/EH..

E3: le verbe chanter est conjugué a l'imparfait

S2: a 1'imparfait, trés bien/ a l'imparfait et quoi d'autre/hein..

E(S) : madame passé simple/

S2: oui/ le passé simple et 1’imparfait et le passé simple/c'est quoi
1'impératif/ qu'est-ce qu'on a dit & propos de 1'impératif /

E7: guand on donne un conseil

S2 : on a dit que 1'impératif, 11 n'a pas/ qu'est-ce qu'il n'a pas
1'impératif/

E4: le sujet/

S2: le pronom personnel, voila/et la est-ce qu'il y a le pronom
personnel/oui ou non/

E(S) :non madame/

S2 : donc ce n'est pas 1l'impératif/oui, et j’ai répété méme ce matin, tres
bien/Bonatiro, tu peux résumer, pas résumer, donner ta propre compréhension
du texte/oui..

E5: un rossignol euh:::

S2: en francais arabi, s'il te plait, oui..

((elle donne une information aux éleves/vous avez anglais alors, vous avez
anglais a la salle 10, tres bien))

S2: oui Bonatiro..

E5: madame il y avait un rossignol qui..

S2: tu peux te mettre ici/ allez léve-toi, léve-toi../CHUT, EHHH

E5: madame 11 y avait un rossignol qui ne chantait pas la nuit, euh::: et a
la place de chanter ils dormait, euh::: et des qu'il se réveillait, il
restait euh::: il resta avec ses camarades et les autres oiseaux/ une nuit

de printemps il dorma, il dormait debout, la téte en haut et il dorma
debout et une nuit des vignes pousserent, des vignes dures qui poussent et
autour de lui donc 11 ne pouvait pas s'échapper, 1l se réveilla et essaya
de s’évader mais il n'a pas pu et depuis ce Jjour il avait juré de chanter
la nuit pour se tenir réveillé juste pour attendre que les vignes tombent/
S2: tres Dbien/bravo/oui quelqu'un d'autre/tres Dbien, alors vous avez
compris/

E(S): oul madame

S2: alors nous allons voir maintenant vos propositions nous allons voir
maintenant vos propositions/

E(s) :ouli madame/

S2:1le rossignol/

E6: non

S2:il n'y a pas de rossignol/

E(S): si, ouil

S2: du chant du rossignol/
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E(S) :oui madame/

S2: sa nourriture/

E(S) :oui, oui, non, madame/

S2:non/ sa vie/

E(S):oui /

S2: pas toute sa vie/une partie/

E(S): oul une partie de sa vie/une partie, la nuit et la journée, oui
S2: il chante

E(S): oui

S2:il chante la nuit et le jour/

S2: allez ouvrez les cahiers, écrivez la date, réécrivez la date, pas celle
de ce matin, c'est une nouvelle lecon, réécrivez la date/d'accord/
E(S): oui madame/

Ell: madame, Jje peux aller aux toilettes/

S2: oui vas-y/ alors ici ou se passe l'action/ou se passe 1l’histoire/
E7: dans la forét/

S2: tres bien/quand/

E9: autrefois, dans une nuit

S2:0ui dans une nuit, l'histoire se passe dans la nuit d'accord/

E (S) :oul madame/

S2: de quoi parle le texte/

E(S) :un rossignol, d'un rossignol

S2:un rossignol, oui/ qu'est-ce qu'il avait ce rossignol/

E10: il était coincé dans les vignes/

S2 : il était coincé dans les vignes/oui/

((bruit))

S2 : Eh, vous écrivez et ne parlez pas et Jje vais vérifier/ouil
((bruit))

S2: qui chante/oui, c'est toi Messbah/apparemment il y a un rossignol a la
classe et je ne sais pas/

((rires))

S2: écrivez, écrivez/ alors, encore deux minutes/

((S2 passe entre les rangs pour vérifier si les éléves recopient ce qu’elle
a écrit au tableau)).
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Transcription de la séance présentée par S3

Niveau : 3™ A.M

Projet : 3. Je réalise un recueil de récit et une exposition de photos portant sur I’histoire
de notre pays a l’occasion de la célébration de la féte de I’indépendance et du
patrimoine.

Séquence : 1. Je résume un reécit historique portant sur la guerre de libération nationale.
Séance : Compréhension de I’écrit

Support textuel pris du manuel scolaire, p:146

Titre : Tighilt, la chaussure de la mariée.

Duree : 53.47

S3: les enfants, vous ouvrez votre livre a la page 146, vite/

S3: alors, dans la page 146/ quel est le titre.. du texte/le titre du texte/
le titre du texte/quel est le titre/

El: Tighilt la chaussure de la mariée/

S3: tres Dbien/ merci/alors/ le titre c’est Tighilt la chaussure de la
mariée/ou avons-nous tiré ce texte/ ou avons-nous tiré ce texte/d’ou on 1l’a
pris ce texte, d’ou on a tiré ce texte/d’ou on a pris ce texte/

E(S) : madame, madame, madame/

S3: oui/

E2:d’apres omar challahl, la wilaya de bordj Bouaariridj/

S3: Challah, oui/ ((en interrompant 1’éleve))

E3: euh::: El1 Barizi/

S3: trés bien/ merci/ donc, euh::: observez le texte, combien y a t-il de

paragraphes/ est ce que vous savez déja comment on differe les paragraphes/
comment /est ce que..

E4: cing,
E5: six
S3: comment on ©peut reconnaitre/ CHUT/HEYYY /comment on repere les

paragraphes/quel est 1’indice qui vous permet de dire qu’il y a cing, ou
trois ou plus de paragraphes/
E4: madame/

S3: oui.

E4: madame, il y a quatre/euh ::: cing, quatre paragraphes car il y a un
espace/

S3: CHUUUT

E4: un alinéa/

S3: comment appelle-t-on cet espace/s’il vous plait/ CHUT/comment appelle
t-on cet espace/

E6: les alinéas/

S3: un alinéa/

S3: combien y a-t-il de paragraphes dans ce texte/
E: madame/

S3: oui/

E5: six paragraphes/

S: six paragraphes/

E(s): cing/

S3: CHUUT euh ::: lis-moi les débuts de ces paragraphes/ CHUUT/juste les
débuts/

E5: il était une fois, a la nuit tombée euh

S3: & la nuit tombée/oui/

E5: au petit matin/

S3: au petit matin/

E5: euh::: un déluge/

S3: un déluge

E5: ce jour la/

S3: ce jour la/
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E5: au fond de la forét.

S3: au fond de la forét/ aprés on va confirmer est ce que il y a six
paragraphes/ trés bien, parce que euh::: il y a six alinéas/qu’est ce qu’il
y a encore.. qu’est ce qui vous attire aussi sur ce texte/est ce qu’il y a
d’"autres éléments, nous avons le titre et la source/

E6: madame/

S:CHUUUT/ oui/

E6: les images

S3: oui, 1l y a une image/donc, une illustration/qui peut me décrire,
qu’est ce qu’il y a sur cette illustration/ est ce que tu peux me dire
qu’est ce que tu vois sur 1l’image, qu’est ce que tu vois/

E4: madame, je vois une maison, des avions euh

S3: ouil des avions/

E4: des bombes/

S3: merci, encore.. oui/

El: des avions qui lachent des missiles et une ville en feu et euh::: des
arbres et une chaussure/

S3: tres bien, merci, encore/ oui, qu’est ce que tu as vu/

E2: des maisons..

S3: oui, i1l y a des maisons.. qu’est ce qu’il y a aussi,

E7: des avions, des chaussures/

S3: oui, il y a une chaussure, merci/

E8 : un village plein de feu, et des enfants qui lancent des missiles et
euh::: et une chaussure/

S3: tres bien, merci/ alors, d’apres vous, selon vous, d’aprés le titre, la
source et 1’image, de quoi on va, de quoil va-t-on parler dans le texte/
selon 1l’image/ on a décrit 1’image, on avait dit qu’est ce qu’il y avait
sur 1’image/ quel sera, de quoi va-t-on parlé dans le texte/ quel sera
quel sera le théme de ce texte, le sujet, le sujet du texte/ d’apres le
titre, on va parler de mariage/ est ce qu’on va parler.. de quoi on va
parler/d’aprés le titre du texte/

El: le mariage/

S3: oui, on parle de mariage, oui/

E5: une chaussure perdue/

S3: une chaussure perdue/

E(s) : mariage

S3: alors une chaussure perdue, tu avais dit /oui, c¢a se peut/encore, de
quoi va-t-on parler/

E3: madame, madame/la guerre

S3: oui, la guerre !

E7: un village/un petit village/

S3: oui/

E9: un petit village qui est en feu/

S3: un petit village en feu/ ((en écrivant au tableau)

trés bien, donc, vous allez lire le texte silencieusement/ vous prenez un
crayon, vous allez souligner euh::: les dates, s’il y a des dates, les

lieux et les personnages/ vous allez lire tout le texte, d’accord/ vous
allez lire tout le texte, silencieusement, silencieusement, avec un crayon,

prenez tous un crayon/ vous allez souligner euh::: s’il y des personnages,
des dates ou bien des lieux/d’accord, lisez silencieusement/ prenez tous un
crayon/

((Lecture du texte et repérage des mots par les éleves))

S3: CHUUUT, Jj’ai dit, silencieusement/ CHUUUT, silencieusement/vous avez
terminé/

E(S): oui, madame/

E(S): non/ non, madame/

((Lecture silencieuse))

S3: c’est bon/

E(S): non madame/

S3: alors, quand vous avez lu le texte, est ce qu’on parle du mariage/est
ce que dans tout le texte on parle de mariage/
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E(S): non/

S3: est ce qu’on parle d’une chaussure perdue/

E(S): non

S3: on a cité ca mais le texte ne parle pas de chaussure perdue/c’est vrai
ou pas/c’est vrai/

E(S): oul madame/

S3: est ce qu’on parle de la guerre/

E(S): oui, non/

S3: donc, est ce qu’on parle de la guerre/qui dit oui et qui dit non/

S3: qui dit oui, qui dit non/

((les éleves léevent la main))

S3: donc, on parle de la guerre/et est ce qu’on parle d’un petit village en
feu/

E6: oui madame/

S3: pourquoi, qui peut m’expliquer pourquoi/pourquoi, oui asma/

E2: parce que le village a été attaqué par des euh::: des soldats et des
militaires donc,

S3: donc, c’est la guerre qui a causé le feu/donc, c’est un peu euh::: ca
rentre dans euh::: est ce que dans le texte on parle, est ce qu’il s’agit

d’une célébration d’une féte de mariage/dans tout le texte/

E(S): non madame, oui, ouil madame

S3: CHUUUT, dans tout le texte.

S3: on léve le doigt/est ce qu’il s’agit d’une célébration d’une féte de
mariage/ les autres/

E5: non, il ne s’agit pas d’une célébration d’une féte de mariage parce
qu’on parle de la guerre entre les moudjahidines et 1’ennemi/

S3: donc, 1l ne s’agit d’une célébration d’une féte de mariage /c’est vrai,
on le cite pour un seul moment mais le sujet c’est pas le mariage /
d’accord, donc, quels sont les personnages principaux cités dans le texte/
vous avez souligné les personnages que vous avez rencontré a travers votre
lecture/ quels sont les personnages principaux et les personnages
secondaires/alors, on commence d’abord par les personnages principaux/
quels sont les personnages principaux de ce texte/

E(S) : madame, madame/

S3: oui/

E2: la mariée/

S3: alors elle a dit la mariée, est ce que la mariée c’est un personnage
principal dans ce texte, pourquoi non/on a dit que dans ce texte, on ne

traite pas euh::: le theme principal ce n’est pas le mariage/donc, on s’est
pas basé sur le mariage/donc, est ce que la mariée est un personnage
principal/
E(S): non

S3: tu as compris/alors, les personnages principaux/oui/

E7: le groupe de moudjahiddines/

S3: oui, d’autres personnages/

El: les habitants du village/

S3: les habitants du village, oui/mais euh::: tu avais dit les villageois/
est ce que les villageois euh::: CHUUUT, j’explique/est ceux qu’ils ont
participé a la guerre ou 1ls étaient au mariage/

E(s): ils étaient au mariage/

S3: c’est vrai/c’est des personnages, méme la mariée, c’est des
personnages, mais c’est des personnages secondaires/mais qu’est ce qu’on
avait dit, on releéve d’abord les personnages principaux, puis les
personnages secondaires/d’accord/on avait dit les moudjahiddines, CHUUUT
E(S) : madame, madame, madame/

S3: oui/

E9: madame, il y a les euh::: les traitres, madame, les..

E(S) : madame, madame, madame/

S3:1les soldats, oui/ doucement/on avait dit qu’il y a les moudjahiddines et
certainement, il y a aussi les soldats, les ennemis, comment/

E4: les conducteurs des avions
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S3: quoi, les conducteurs, les pilotes, mais c¢ca n’a pas été cité dans le
texte/Jj’ai dit les personnages cités dans le texte/ certainement, si il y a
des avions, 1l y a des pilotes, mais ils ne sont pas cités dans le texte/
E(S): madame, madame, madame/

S3: on dit les soldats d’ une facon générale, les soldats, les
moudjahidines, qui encore/

E7: les combattants/

S3: ouil, les combattants, oui/

E3: 1’armée de libération euh:::

S3: oui, le commissaire politique de 1’armée de libération nationale, et
les personnages secondaires/oui, tu avais dit/ les personnages
secondaires/pas tous en méme temps/

E4: les villageois/

S3: les villageois, trés bien/oui/

El: la mariée/

S3: on avait dit les villageois, la mariée, oui/

E10: les guetteurs/

S3: les guetteurs, c’est euh::: c’est qui les guetteurs, on va expliquer
ca/ on avait dit les personnages secondaires, c’est la mariée, c’est les
villageois, les invités, les enfants et les femmes/trés bien/alors euh:::
dans le texte 11 y a une date/CHUUT, on leve le doigt et on
répond/CHUUUT/oui/

E6: [inaudible]

S3: alors, que s’est il passé dans cette date/ que s’est il passé ce jour
la/que s’est il passé dans cette date/ que s’est 11 passé/

E(S) : madame, madame, madame/

E7 : les habitants du village périssent a cause des bombes du colonialisme.
S3: oui, c¢a c’est un résultat, ca c’est euh::: ca, c’est ce qu’on a
constaté apres/mais qu’est ce qu’il a fait qu’il a eu ce résultat la/qu’est
ce qui a causé ca/ qu’est ce qui a causé le meurtre, euh::: tout ca/tout ce
qui a causé ce massacre/

E(S): madame, madame, madame/

S3: il y a eu des morts, pourquoi il ya eu des morts/

E10: madame, parce que XXX lancer des bombes/

S3: oui, donc, il y a eu un combat, des attaques entre qui/

E4: madame, euh::: entre 1’armée ennemi et les moudjahiddines/

S3: oui, entre les soldats ennemis et les moudjahiddines et c’est qui les
ennemis/ c’est des algériens/

E(S): non

S3: c’est qui/

E(S): c’est les francais/

S3: c’est les francais contre les algériens/

E6: c’était la premiere guerre/

S3: la premiére guerre, oui, le déclenchement de la guerre/oui, c’est
ca/oui, on avait dit le 08 juin, qui peut me dire ce qu’on avait dit, que
s’est 11 passé a cette date/on vient de le dire/ vous n’étes pas obligé de
redire la méme chose, il y a eu quoi/

E3: il y a eu une féte/

S3: il y a eu une féte..

E4: un accrochage/

S3: qu’est qu’il y a eu/ i1l y a eu des morts et pourquoi 11 y a eu des
morts/

E3: les francais ont attaqué les moudjahidines/

S3: oui, ce jour la, il y avait, 11 y avait un événement, une occasion/ les
villageois fétaient wun événement/ CHUUUT/quel est 1’événement que les
villageois fétaient/CHUUUT/ avant la guerre, avant que les soldats ne
viennent, il y avait quoi/

E8: un mariage/

S3: donc, 1l y avait un mariage/ou se déroule 1’événement/ou se déroulait
1’ événement/ les autres/

E(S) : madame, madame, madame/
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S3: je vous ai dit souligner le lieu/

E(S) : madame, madame, madame/

S3: ou se trouve le village exactement/ ou se trouve t-il1/CHUUUT, CHUUUT
/ol exactement/

E5 : dans la commune detighilt/

S3: trés bien, alors, comment les moudjahidines sont ils accueillis par les

villageois/donc, 11 y avait les wvillageois qui ont invité ::: les
villageois ont invité qui/dans le texte/
E: madame, euh::: XXX

S3: on avait dit que 1les wvillageois ont invité CHUUUT, 3j’explique/je
parle/donc, les wvillageois ont accueilli les moudjahidines pour../qui
étaient invités pour la féte/comment les moudjahidines ont été accueillis
par les villageois/CHUUUT

E7: ils étaient accueillis chaleureusement/

S3: donc, les villageois étaient .. ils étaient comment/oui

E9: comme des héros/

S3: donc, ils ont été bien accueilli, n’est ce pas/oui

E2: madame, (livre) les youyous des femmes et les sons des tambourins/

S3: donc, les villageois ont bien accueillis les moudjahidines, il y avait
des youyous et les sons des tambourins/d’accord/alors qui accompagnait les
moudjahidines/ il y avait quelqu’un avec les moudjahidines, mis a part les
villageois/CHUUUT/ mis a part les villageois, il y avait quelqu’un qui a
accompagné les moudjahidines/ qui accompagnait les moudjahidines/ CHUUUT
E(S) : madame, madame, madame/

E10: madame, le commissaire/

S3: par quel événement la féte est-elle interrompue/alors, le mariage a été
interrompu, qu’est ce qui a interrompu ce mariage/ il y avait un événement,
quelque chose qui avait interrompu ce mariage/

S3: CHUUUT/ oui

E8: le mariage a été interrompu par une euh::: le XXX il vy avait un
bombardement de 1’armée/

S3: CHUUUT/ le mariage a été..oui maria/

E4: le mariage a été interrompu parce que les soldats de 1’armée ennemis
avancaient a pas feutrés/

S3: donc, il y avait un événement..

Ell: madame, le mariage a été interrompu, un accrochage qui a été causé par
les soldats de 1’armée ennemie/

S3: alors, la prochaine question/comment réagissent les moudjahidines/
alors, il y avait un mariage, tout se passe tres bien et d’un seul coup, on
a interrompu ce mariage/ comment les moudjahiddines ont-ils réagi/ comment

les moudjahiddines ont-ils réagi/ qu’est <ce qu’ils ont fait les
moudjahiddines/cherchez dans le texte/alors, qu’est ce qui s’est passé,
comment les moudjahiddines ont-ils réagi/quelle a été la réaction des

moudjahidines/est ce qu’ils ont eu peur et 1i1ls se sont enfuis/est ce que
XXX font ca les moudjahidines/oui/

E5: ils se sont éparpillés/

S3: quelle est la phrase qui le montre, ils se sont éparpillés, dans le
texte reléve-moi la phrase/

E5 : les combattants se sont éparpillés a travers le maquis/

S3: oui, treés bien, alors, comment les soldats ennemis ont-ils envahi le
village, on avait dit /CHUUUT/que les moudjahidines se sont éparpillés
partout, 1ls se sont.. comment on dit/comment sont ils venus/comment les
soldats ennemis ont-ils envahi le village/est ce qu’ils ont fait comme ca
d’un seul coup/les autres/comment/oui/ CHUUUT

E5: les soldats de 1’'armée ennemie avancaient a pas feutrés/

S3: oui, tu répétes la phrase/

E5: euh::: les soldats de 1’armée ennemie avancaient a pas feutrés/
S3:alors, qu’est ca veut dire, a pas feutrés/

El: trés doucement, sans faire de bruit/

S3: CHUUT, s’il vous plait/on dit, a pas feutrés, comme un feutre parce que
c’est pointu, quand on marche sur la pointe des pieds/ le combat entre les
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soldats et ennemis, alors, il y a un passage qui décrit ca, dans le
texte/il y a un paragraphe ou, on décrit en détails le combat entre les
soldats ennemis et les moudjahidines/ trouvez moi ce passage/on avait dit
au début, c’était le mariage, c’était tout beau, apres il y avait , il
avait quoi/les soldats sont venus discrétement et quand les soldats sont
arrivés, 11 vy avait.. cherchez dans le texte le passage qui décrit en
détails le combat/ allez, dans le texte/ cherchez dans le texte le passage.
E2: un déluge de fer et de feu, les avions léachaient des bombes avec
précision, personne n’était épargné, ni les bétes ni les plantes (le
livre)

S3: donc, ici, on décrit le combat/un déluge de fer et de feu, d’un seul
coup, un déluge, comme un tsunami de feu et de fer ont.. emporté/ on parle
de déluge gquand une chose vient d’un seul coup et en grande quantité comme
un tsunami/d’accord, donc, on dit que le massacre a causé plusieurs
victimes/ évidemment quand il y a un massacre, il y a des victimes combien
de .. CHUUUT/combien de victimes, le combat a causé/ combien de victimes,

E3: 174 victimes/

S3: oui, tu formes une phrase/le combat a causé 174 victimes, répete/

E3: le combat a causé 174 victimes

S3: euh::: 174 victimes, parmi ces victimes/ parmi ces 174 victimes quelles
sont les victimes qui ont été touchées/oui/

E8: madame, les enfants et les femmes/

S3: on forme une phrase/la plupart des victimes était des enfants et des
femmes/tu reformules/

E4: la plupart des victimes était des enfants et des femmes/

S3: trés bien, ou a-t-on retrouvé la chaussure de la mariée/CHUUUT/on fait
ici le lien/donc, 1l y avait un mariage et un combat mais aprés ou a-t-on
retrouvé la chaussure de la mariée/ Rahmani, tu avais dit tout & 1’heure
une chaussure/ elle était ou la chaussure, ou a-t-on retrouvé la chaussure/
E(S) : madame, madame, madame/

S3: on 1’a trouvé 1la chaussure/tu formes une phrase/ on a trouvé la
chaussure/

E7: on 1'a trouvé la chaussure devant la mariée/

S3: on a trouvé la chaussure devant la mariée/alors, pourquoi, a votre
avis, puisque on avait dit que le theme principal du texte est la guerre,
pourquoi on a donné comme titre, généralement le titre résume le texte,
pourquoi on a mis la chaussure de la mariée et non pas le combat des
moudjahidines et les soldats, pourquoi & votre avis/ oui maria/

E3: madame, car ce jour, la guerre était pendant longtemps déclarée et ce
jour la, madame, XXX une célébration d’une nouvelle mariée qui XXX la
mariée se marie le jour méme de la féte/

S3:laissez-la, laissez-la parler/HEYYY

E4: parce que, dans le titre, si on avait dit que c’était directement la
guerre, on va donner l’envie de lire

S3: donc,c’est pour attirer un peu/ a votre avis/oui, ouil asma/

E9: parce que XXX, c’est la seule chose qui reste/

S3: on avait dit qu’il s’agissait d’un événement treés heureux, c’était le
mariage, c’était la Joie, c’était le bonheur et puis d’un seul coup la
guerre éclate/ donc, c’est pour témoigner un peu de la tristesse/ du
bonheur d’un seul coup on a eu la guerre/ d’accord/cette chaussure était le
témoin du massacre, de la terreur/oui/

E6: pour illustrer euh::: la vie des algériens pendant la guerre, 1ils
étaient [inaudible]

S3: mais c’est surtout, gquand on voit la chaussure de la mariée, on se
rappelle du massacre et de la terreur/ d’accord/alors ...relevez moi un
verbe, deux verbes, trois verbes qui sont cités dans le texte/

E(s): était, recevait, trouvait/

S3: treés bien, ils sont conjugués a quel temps/

E(S): & 1’imparfait/

S3: oul, trés bien, encore un autre verbe/ oui/

E7: descendit,
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S3: HEYY/ Mohamed lamine/ quand vous observez les verbes du récit, a quels
temps sont 1ls conjugués/la plupart des verbes, a quel temps ils sont
conjugués/

E(s): a 1'imparfait/

S3: CHUUT, oui/les verbes du texte..

El:les verbes du texte sont conjugués a 1’'imparfait/

S3: est ce qu’il y a que 1’imparfait dans le texte/ oui/

E6: le passé simple/

S3: il y a aussi le passé simple/les verbes du texte sont conjugués surtout
a 1l’imparfait et le passé simple/alors/quand est ce que on emploie ces
temps, 1’imparfait et le passé simple/l’imparfait et le passé simple ce
sont des temps..oul parce que ce sont deux temps du passé/ et quand est ce
que on emploie ces temps, 1’imparfait et le passé simple/ et 1’imparfait
quand est ce qu’on emploie 1’'imparfait/ oui maria/

E3: madame, c’est des temps du récit/

S3: oui dans un récit mais par rapport aux actions/ quand emploie
1’imparfait/1l’ imparfait c’est des actions breves/

E4: madame, quand on emploie 1’imparfait, le plus que parfait et le passé
simple, c’est pour raconter des faits qui se sont déroulés dans un endroit/
S3: oui, c’est pour raconter mais par rapport aux actions/ quand on raconte
a 1l’imparfait, la mariée, elle avait.. 1’imparfait/ oui maria/

E3: madame, lorsque les actions se prolongent dans le temps et..

S3:oui/tout a 1’heure Jj’ai dit que <c’est pour les actions breéeves,
1’ imparfait est ce c’est pour les actions bréves/c’est le..

E5: le passé simple/

S3: donc, le passé simple c’est pour les actions breves, les actions
courtes et 1’imparfait pour les actions longues/ d’accord/alors, euh:::
releve les mots et les expressions qui renvoient a la guerre/quand on dit,

releve les mots et les expressions qui renvoient a la guerre, c’est le
champ lexical de la guerre/ alors, qui peut me relever le champ lexical de
la guerre, vite/ le champ lexical de la guerre dans le texte, un mot ou une
expression/oui/

E2: ennemi/

S3: ennemi, oui/

E8: accrochage/

S3: accrochage/

E7: les moudjahidines/

S3: les moudjahidines, oui/

E5: soldats/

S3: soldats/

El2: horreur/

S3: horreur/

E4: armée/

S3: armée/

E9: libération/

S3: libération, qui a dit encore, oui/

E10: les avions lachaient leurs bombes/

S3: les avions lachaient leurs bombes/HEYY, pour le champ lexical c¢a peut
étre des verbes, des noms, des adjectifs, des expressions/d’accord/

E6: péril/

S3: péril, trés bien/

Ell: un déluge de fer et de feu/

S3: un déluge de fer et de feu/ trés bien/alors, vous allez me donner deux
mots de la méme famille que ‘libération’ / est ce que vous savez qu'’est ce
que ca veut dire les mots de la méme famille/

(S): oui

S3: oui, des mots de la méme famille/CHUUUT/ qu’est ce que ca veut dire
mots de la méme famille/

E8: des mots qui ont le méme radical et le méme sens/

E6: madame, ce n’est pas le méme sens/
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S3: non, le méme radical, c’est par rapport surtout a la formation et non
pas au sens mals ¢a peut étre, par exemple, celui qui fait 1l’action ou
1’adjectif mais c’est un peu XXX, d’accord/ alors, vous me donnez, vous
relevez deux mots de la méme famille que libération/comment on forme des
mots de la méme famille, qu’est ce qu’on ajoute/

E(s): des suffixes/

S3: alors vous donnez, libération/ libération/

E(S): liberté, libérer/

S3: trés bien/ alors, euh::: CHUUUT, dans le tableau que vous avez sur la
page 145, qu’est ce qu’on vous demande de faire/ alors, on vous demande de
retrouver la structure d’un récit/ alors le récit c’est quoi/jusque la on a
vu le fait divers/ est ce que c’est la méme structure/

E(S): non/

S3: trés bien/quelle est la différence/

E4: le fait divers s’écrit en colonnes et le récit en paragraphes/

S3: et gu’est ce qu’on a dans un récit/

E4 : une situation initiale, le déroulement des actions/

S3: situation initiale, déroulement des actions et situation finale/ alors,
ici, on vous a donné, maria, ici, on vous a donné trois propositions/
alors, la premiere, massacre d’un villageois de Tighilt par des soldats
francais, c¢a c’est la premiere/la chaussure de la mariée est témoin du
massacre/la troisieme c’est la célébration d’un mariage dans un village a
Bordj Bouariridj/ selon vous, allez classer ces trois propositions dans la
situation qui convient/ dans la situation initiale, 1l y avait quoi/dans le
déroulement des événements, il y avait quoi et dans la situation finale, il
y avait quoi/généralement, dans la situation initiale,

E3: tout est calme/

S3: tout est calme, il n y a pas de probleme, le personnage est heureux/ et
dans le déroulement des événements, il y a un probleme qui déstabilise et
qui vient perturber les actions et dans la situation finale, on fait un
résultat, un constat/d’accord, alors, vous allez me classer ces trois
actions dans les situations qu’il faut/oui/CHUUT

((bruit))

E6: euh ::: célébration d’un mariage dans un village a Bordj Bouariridij/

S3: treés bien/ donc, ca se trouve dans la situation initiale/ c¢a résume un
peu la situation initiale/ c’est le mariage/

E(S) : madame, madame,

E6: un massacre d’un villageois de Tighilt par des soldats francais/

S3: trés bien/ donc, dans le déroulement des actions, on a un massacre,
une guerre, un combat /ici on raconte tout en détails/ et pour la situation
finale/ elle peut étre heureuse comme elle peut étre malheureuse/oui/

E8: la chaussure de la mariée est témoin du massacre/

S3: alors, la chaussure de la mariée est témoin du massacre/ ici, c’est le
résultat, on dit qui reste, au fait, dans ce village c’est que la chaussure
de la mariée, tout a été détruit, presque tous les gens sont morts/
d’accord, alors vous allez résumer /qu’est ce qu’un récit historique/
qu’est ce qu’un récit historique/CHUUUT

E7 : on raconte XXX

S3 : on écoute le camarade, CHUUUUT

E9: [inaudible]

S3: oui, Asma/CHUUUT

E10: c’est une histoire passée qu’on raconte XXX

S3: dans un récit historique on raconte un fait historique/donc, par
exemple, ici, on parle du déclenchement de la guerre, on peut parler de
1’indépendance qui est aussi un fait historique/ d’accord, on raconte les
événements de ce fait, ce qui s’est passé/CHUUUT/vous allez écrire avec
moi, c¢a n’a pas encore sonné, c¢a n’a pas encore sonné/on écrit en silence/
celui qui n’a pas écrit ne va pas sortir/

((S3 écrit le « retenons » au tableau))

S3: le récit historique, le.. vous écrivez/c’est quoil le récit historique,
c’est un texte qui relate une XXX /vous restez assis/vous restez assis et
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gardez vos affaires sur la table/vite, il faut écrire/vous avez écrit avant
moi, Je vais vérifier/vite, on écrit/alors, Jje vais passer voir/

((elle passe entre les rangs pour vérifier si les éleves ont recopié la
trace écrite))
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Transcription de la séance présentée par S4

Niveau : 4°™A M

Projet 3: Tes camarades et toi allez réaliser un dépliant touristique mettant en valeur les
aspects attractif d’une région de votre choix pour inciter les gens a la visiter.

Séquence 2 : Argumenter dans la lettre.

Activité : Compréhension de I’écrit

Support textuel pris du manuel scolaire. Lettre p:170.

Durée : 52.48

S4:CHUUUT, posez, prenez vos livres a la page 170/ 1lisez 1le texte
silencieusement et repérez tous, touuus les lieux qui sont cités dans ce
texte/

El: les lieux/

S4:en silence, page 170/ lisez le texte silencieusement/lisez le texte,
lisez le texte page 170/CHUUUT, en silence/HEEEY

S4:c'est une lettre/HEEEYY /mets ta blouse/mets ta blouse/

((S4 fait un signe a un éléve qui mache du chewing-gum))

S4: CHUUUUT/ HEY/c'est bon/ vous avez fini/HEY/donc, aprés la lecture de
quel type s'agit-il dans le / de quel type de texte s'agit-il/SILEEEENCE/
de quel type s'agit-il dans ce de texte/ de quel type de texte s'agit-il/
E2: il s’agit d’une lettre/

S4: tres bien, quels sont les indices qui le montrent/qui montrent ce type,
les indices/

El: madame, il commence par la date et le lieu...

E2: la date et le lieu/

S4: oui, et comment appelle-t-on cet indice/ quelle est cette formule/
comment appelle-t-on cette formule/

E3: madame, formule d'ouverture/

S4: comment on peut 1l'appeler aussi, formule.. nous avons le lieu, la date,
formule d’appel/

E3: formule d’ouverture/

S4: formule d’appel/ elle se trouve ou/

E4: au début/

S4: oui/ & gauche, a droite..

E5: a gauche/

S4: a gauche oui, et la formule qui se trouve ou/

E6: a la fin/formule de cléture/

S4: qui s’appelle aussi/formule de.. de politesse/donnez-moi des exemples
des formules de politesse/

E4: cordialement, amicalement,

S4: amicalement, des exemples, amicalement, oui, cordialement, encore/

E7: 1’émetteur/

S4: nous avons la signature /qui parle dans ce texte/

E4: Rachid/

S4: donc c’est Rachid / celui qui envoie est un..

E7: 1’expéditeur/

S4: a son/

E3: a son ami/

S4: 3 son ami qui est..

E4: le récepteur/

S4: celui qui recoit le message/

E3: le receveur/

S4: on peut les appeler aussi, le destinateur ..

E4: le destinateur

S4: qui s’adresse a son..

E6: destinataire/
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S4: destinataire et destinateur/l’émetteur on peut 1’appeler/ donc, donc,
E4: madame, émetteur, y a pas un accent/

S4: donc, cet émetteur s’adresse a son ami en utilisant quel pronoms/quel
pronom dans le texte, le pronom personnel exprimé dans ce texte/

El: i1/

S4: il a employé le vous, le nous/ en s'adressant a son ami, qu'est-ce
qu'il a employé/

E6: le tu, il 1’a tutoyé/

S4: tu/donc, il le tutoie, pourquoi il le tutoie/

E5: c’est son ami/

S4: c’est une personne qu’il connait bien et si on s’adresse a une personne
agée/

E4: on la vouvoie/

S4: on la vouvoie, trés bien, oui/ donc, le corps de la lettre, le corps de
la lettre, il est ici/ c’est le corps de la lettre/

E7: le corps/

S4: c’est le corps de la lettre, nous avons le lieu, la date, la formule
d’appel et la formule de politesse et la signature ...

E5: de 1’émetteur

S4: le corps, combien de paragraphes il y a t’il dans le corps de la
lettre/dans cette lettre/ y a t’il combien de paragraphes/

E3: trois/

S4: nous avons trois paragraphes, et cette lettre, elle est écrite comment
en gras, en italique/

E4: en italique/

S4: treées bien, en italique / quel est le théme de cette lettre/ le théeme,
le theme dominant/

E2: le voyage/

E5: les vacances, le voyage/

S4: oui/trés bien, le théme dominant dans cette lettre, les vacances, oui,
oui, encore le theme, le theme de cette lettre/ nous avons cité le voyage,
les vacances et les.. oui, quoi encore, le théme/le théme de cette lettre,
nous avons cité le voyage, les vacances et les.. /que pense t-il du voyage/
E5: du gaspillage/

S4: tres bien et qu’est ce qui prouve qu’il veut visiter, d’aprés le texte/
E7: celui qui partage XXX

S4: donc c’est une personne /celui qui partage ce qu’il a..

E5: généreux/

S4:trés bien /donc, on a comparé la Kabylie a une autre région, laquelle/
E5: & la Normandie/

S4: ou se trouve la Normandie/en France, c’est une ville, une campagne..

E5: une campagne/

S4: oui c’est une campagne/ ici, quel est le point commun de ces deux
villes/

E5 : la Normandie

S4: la Normandie et la Kabylie c’est /quel est le temps utilisé dans ce
texte/le temps

E5: le présent/

S4: le temps dominant dans ce texte/

E5: présent, passé simple

S4: le passé simple, encore/SILENNNCE/

E5: puisqu’il a parlé des actions qui sont déja passées/

S4: trés bien, il est en train de faire quoi..

E5: relater/

S4: il est en train de raconter ses vacances, ce dqui s’est passé/ vous
partagez la méme opinion que Rachid/ si c’est oui dites pourquoi, si c’est
non dites pourquoi/

E2: vous pouvez répéter/

S4: est-ce que vous partagez la méme opinion que Rachid/

E7 : non/

S4: si c’est ouil dites pourquoi, si c’est non dites pourquoi/HEEEY
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E4: madame, je pense que Rachid a raison puisqu’il a dit madame que tous
les beaux lieux qu’il y a en Algérie sont mille fois plus beaux que celles
de la Normandie/je pense que Rachid a raison/

S4: oui les autres quoi encore/ les autres/oui, toi qu’est ce que tu en
penses/

E8 : il a raison/

S4: argumente/ HEEEY

E8 : parce qu’en Algérie est un pays d’or/

((rires))

S4: CHUUUT/HEEEYY/ reprends /reprends/ laissez-le tranquille/

E6: madame, je ne suis pas d’accord car chaque pays a sa forme spéciale/

S4: car chaque pays/

E6: chaque pays a sa forme spéciale/

S4: dans le premier paragraphe on parle d’un sentiment, lequel/ de
sentiment/un sentiment de tristesse, de joie, de bonheur..

El: déception/

S4: déception/

E5: il est décgu parce qu’il est parti visiter 1’Europe tandis qu’il pouvait
visiter juste..

S4: 1'émetteur, est ce qu’il est dégu/qu’est ce qu’il ressent/qu’est ce
qu’il ressent/l’émetteur, Rachid/

E5: il est décu/

S4: pourquoi il est décu/

E5: madame, parce qu’il est parti visiter les lieux de 1’Europe au lieu de
les visiter en 1'Algérie/

S4: il est heureux, oui/ relisez le dernier paragraphe et dites moi quelle
est la phrase qui correspond a Rachid et celle qui correspond & son ami/
HEEEY /HEEEEY/ arrétez / le dernier paragraphe/

E5: madame, celle qui correspond a rachi c’est les uns le trouvent dans la
tdche bien accomplie, dans la vie simple et celle de son ami c’est
d’"autres, peut-étre insatiables, peut étre instables, wvont loin a sa
recherche mais ne le trouvent nulle part.

S4: que veut on dire par insatiable/

E3: insatisfaible/

S4: d’autres réponses/ insatiable/

S4: guand par exemple on a faim et on mange tres bien, on a plus faim, on
est..

E(S): insatiable/

S4: donc, ici, insatiable, insatiable c’est..

El: insatisfait/

S4: pas insatisfait, c’est le contraire/

S4: qu’est ce qu’une lettre/qui peut me dire qu’est ce qu’une lettre/ une
lettre/

E7: un texte

S4: un texte ouil, oralisé ou écrit/

E: démoralisé ((par ironie))

E(S): écrit

S4: oui, et quelle est sa visée/la visée / ((bruit)) oui, mais quand on
veut inciter quelqu’un XXX / ((bruit)) nous avons le lieu, la date..

E5: formule d’appel, le corps de la lettre, formule de politesse et
signature/

S4: et dans ce texte, quel est le lieu de cette lettre/ HEEEY/ SILENNCE
/c’est bon/ Said c’est bon/c’est le dernier avertissement/

((E6 rouspete en langue arabe en niant qu’il avait bavardé))

S4: la date le 15 septembre 1971 /CHUUUTT, pas de commentaires/HEEEY,
derriere c’est bon/ arrétes de parler/ la date, le 15 septembre

((bruit)) SILENNNCE /quand est ce que/

E(S): 1971/

S4: la formule d’appel/

E(S): cher ami, cher ami/

S4: donc on peut dire..
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E2: cher ami/

S4: la formule de politesse, la formule de politesse/

E5: amicalement/

S4: et la signature c’est..

E4: Rachid/

S4: qui est aussi un ..

E6: un émetteur/

S4: encore..

E5: un destinateur /un expéditeur/

S4: oui, qu’est ce qu’un émetteur/

E5: celui gqui envoie la lettre/

S4: et le récepteur c’est celui qui..

E5: recoit la lettre/

S4: et qu’est ce qu’il lui envoie/

E3: une lettre/

E2: un message/

S4: un message ou bien.. un code /c’est un message / CHUUUT/ CHUUUUT/donc,
la lettre est un texte, ce texte, est ce qu’il est écrit ou oralisé/
E(S): écrit

S4: écrit a visée..

E(S): argumentative

S4: 1'’émetteur essaye de..

E5: convaincre son récepteur/

S4: d’accord, 1l’inciter a faire quelque chose en utilisant quel temps/
E(S): passé simple/

S4: quelque chose qui s’est déja passée, des actions breves, des actions
passées /oui, 1l s’adresse a son.. /1’'émetteur s’adresse a..

E5: a son récepteur/

S4: & son récepteur, trés bien /comme on peut employer aussi /et si on
s’adresse a une personne agée /

E4: on la vouvoie/

S4: et si c’est un ami..

E5: on le tutoie/

S4: CHUUUUT/vous allez écrire avec moi et je vais passer voir /je retiens
E2: quelle page/

((bruit))

S4: bon, la lettre, qu’est ce qu’une lettre, rappelez-moi/

E5: message/

S4: ouil un message, c’est un texte, il est comment/il est comment/

E4: écrit/

S4: le type ..

E(S): argumentatif/

S4: on est dans 1’argumentation/

E(S): argumentatif

S4: donc, 1l’émetteur veut quoi/cherche a quoi/

E4: convaincre, incite/

S4: donc 1'émetteur, qu’est ce qu’un émetteur/

E4: celui qui envoie la lettre/

S4: trés bien, donc 1’émetteur cherche a quoi/a convaincre/a convaincre
qui/

E(S): le destinataire/ le récepteur/

S4: le destinataire ou..

E4: le récepteur/

S4: c’est celui qui recoit le message/

((en écrivant au tableau le retenons)).on n’écrit pas de la méme facon a
une personne..

E3: madame, vous avez oublié un accent a ‘émetteur’

S4: oui, merci/ on n’écrit pas de la méme facon a une personne inconnue ou
a un ami on adepte son style, ses mots/

E5: madame, vous avez écrit trois fois le ‘m’

S4: rappelez-moi, quelles sont les composantes de la lettre/
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E(s): lieu, date, ((bruit))

S4: un par un/

E3: le lieu, la date, la formule de politesse..

S4: encore, on a quoi/ vite, vous écrivez en silence/

S4 : est-ce qu’il vous est arrivé une fois d’écrire une lettre & un ami/
E(S): non/

S4: jamais, comment vous communiquez entre vous/

((bruit))

S4: qui veut lire le texte/

((E4 1lit le texte a haute voix. S4 lance un cri si fort pour instaurer le
calme en classe))
((un autre éleve 1lit pour la deuxieme fois le texte))

S4: quand 1’émetteur a dit, ‘cela s’appelle du gaspillage’, 1l voulait dire
quoi/

E4: il a gaspillé son argent/

E5: madame, ¢a sert a rien d’aller ailleurs pour XXX

S4: les autres, ‘cela s’appelle du gaspillage’..

E5: parce gque madame, il aimerait bien visiter

El: sans dépenser son argent/

S4: laissez-le parler/

E5: madame, il aimerait bien visiter les lieux de 1’Algérie sans aller XXX
S4: encore, les autres/ qu’est ce qu’il voulait dire par ‘cela s’appelle du
gaspillage’

E3: il a jeté son argent par la fenétre/

((un 3°meéléve 1lit encore le texte))

S4: ici on compare ‘Boussaada’ a ’'paris’

((bruit))

S4: paris c’est la ville et Normandie c’est la campagne/et Boussadda c’est
quoi/ XXX /qui veut lire le texte/

((dans le bruit, un autre éleve 1lit le texte pour la quatrieme fois))

S4: SILENCE/ arrétez de parler, 1l est en train de 1lire, écoutez le/
HEEEEYYY

S4: quels sont les lieux cités par 1’émetteur dans ce texte, Jjustifiez
votre réponse/

E5: Boussaada/

E2: Oran/

E6: Londres/

E5: Berlin/

El: Kabylie/

E2:Timgad, Oran/

E4: hammam Bouhnaifia/

((une éleve lit le texte pour la cinquieme fois))
((une sixieme lecture du texte))
((bruit))

S4: ca n’a pas encore sonné
S4:CHUUUT
S4: continue (en s’adressant a un autre éleve)
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Transcription de la séance réalisée par la stagiaire S5

Niveau : 4. AM.

Projet 3 : Tes camarades et toi allez réaliser un dépliant touristique mettant en valeur
les aspects attractif d’une région de votre choix pour inciter les gens a la visiter.
Séquence 2 : Argumenter dans la lettre.

Activité : Compréhension de I’écrit

Support textuel pris du manuel scolaire. Lettre. p:170.

Durée : 40.27

((bruit))

S5: alors, vous avez vu le texte /vous 1l’avez observé/oui/trés bien/

E(s): ouil

S5: treés Dbien, on peut commencer alors/ alors, qu’est-ce qu’il a de
particulier, ce texte/ 1l est comment/ est ce qu’il ..ouil/ vous avez
1’habitude de voir ce texte/

E(s): non/

S5: c’est en rapport avec le théme de la deuxiéme séquence/ oui/ on a vu
quoi d’ailleurs dans la séance de 1l’oral/ qui peut me rappeler ce qu’on a
fait a ‘l'oral’.

E(s): la lettre/

S5: oui, la lettre/ treés bien/ donc, il s’agit d’une lettre/ treés bien/
elle est comment la lettre/ elle est caractérisée par quoi la lettre/ oui/
El: il yv a la date/

S5: oui/la date le lieu.

E2: une signature/

S5: oui la signature/ quoi encore..

E3: formule de salutations/

S5: oui treés bien, formule de salutations/ca vient ou, a la fin de 1la
lettre/

E4: et la formule d’appel/

S5: oui, au début de la lettre/bien/maintenant répondez aux deux questions,
allez -y/ alors la premiere question, on vient de le dire, de quel genre de
texte s’agit-il/

E5 : d’une lettre/

S5: tres Dbien/il s’agit donc d’une lettre/a quoi le vois-tu/ comment
remarques-tu que c’est une lettre/

E6: il y a une date/

S5: voila, on commence par la date..

E7: aussi la formule d’appel/

S5: oui, quelle est la formule d’appel de cette lettre/

E3: cher ami/

S5: treés bien/cher ami/la formule d’appel apres..

E5: salutations/

S5: trés bien/ donc, ce texte est une..

El: lettre/

S5: d’ou est extraite cette lettre/ la source/ tu me dictes la source s’il

te plait.
E3 : ‘nouvelles de mon jardin’
S5: dont 1’auteur est .. allez, les autres..

E3: Ziani Rabia/

S5: prenez la correction sur le cahier/apres, vous faites une lecture
silencieuse et répondez aux quatre questions ‘je 1lis pour comprendre’
/allez, faites une lecture silencieuse du texte/ alors, on reprend, on fait
d’abord une lecture de la lettre/ ((lecture de la lettre par un éleve))

S5: merci/ quelqu’un d’autre/ tu lis ((une autre éleve 1lit la lettre puis
un troisieme éleve))
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S5: écoutez votre camarade/ alors, la premiére question/qui est 1’émetteur
de cette lettre/

E2: 1’émetteur c’est Rachid/

S5: oui, c’est qui 1’émetteur..

E2: c’est celui qui envoie la lettre/

S5: on peut 1’appeler comment aussi ..c’est 1’expéditeur/ on utilise
‘expéditeur’, généralement pour une lettre, d’accord/ donc, 1l’émetteur de
cette lettre c’est Rachid/ a qui écrit-il Rachid, il écrit a qui/

E(s): & son ami/

S5: encore/quand et ou/

E6: a Beni Allal, le 15 septembre 1971/

S5: oui, le 15 septembre 1971, a Beni Allal/ la deuxiéme question/ combien
le corps de la lettre contient-il de paragraphes/le corps de la lettre
c’est la lettre/

E4: 3 paragraphes/

S5: il faut formuler des phrases, s’il vous plait/

E4: le corps du la lettre contient 3 paragraphes/

S5: oui, le corps de «cette lettre contient 3 paragraphes/prochaine
question/quel est le théeme de cette lettre, on parle de quoi dans la
lettre/

E6: le voyage/

S5: oui, c’est les voyages/ pourquoi/comment tu as compris que ca parle de
voyage/

E2: euh..les pays/

S5: voila, parce qu’il a visité plusieurs pays, 17ami de Rachid a visité
plusieurs pays (capitales) /donc, le theéme de cette lettre est Ile
voyage/alors, la quatriéme question, pourquoi 1’émetteur emploie t-il le
tutoiement/

E7: parce qu’il parle a son ami/

S5: voila, parce qu’il parle a son ami/ quand on parle a son ami ce n’est
pas la méme chose, comme par exemple, a son directeur, d’accord/ a une
administration, quelqu’un qui est supérieur/donc, le registre qu’il a
utilisé c’est le familier/ d’accord, trés bien/prenez ca/

S5: alors, la formule d’appel/oui/

E(s): cher ami/

S5: elle se situe ou /

E4: au début de la lettre/

S5: la formule de politesse/ encore, allez les autres..

E8: amicalement/

S5: voila, elle se situe ou.

E(S): a la fin de la lettre/

S5: on la retrouve & la fin de la lettre/d’accord/ que pense Rachid du
voyage de son ami/alors, qu’est ce que vous avez compris du texte..avant de
répondre a cette question, quelqu’un peut me résumer ce qu’il a compris/
faites-moi un résumé/allez, tu éleves la voix, s’il te plait/

E7: madame, Rachid, il n’est pas d’accord avec son ami sur les voyages,
c’est du gaspillage/

S5: pourquoi il n’est pas d’accord/

E3 : euh.. i1 pense que c’est du gaspillage/

S5: wvoila, tres bien/ donc pour Rachid voyager a 1’étranger c’est du
gaspillage, d’accord /son ami devrait rester dans son pays et découvrir sa
région/ les régions de son pays, de 1’Algérie mieux que de gaspiller son
argent en voyageant a 1’étranger, d’accord/donc, la deuxiéme question/ que
pense Rachid du voyage de son ami/

E4: il pense que c’est du gaspillage/

S5: oui, voila/donc, 11 pense que c’est du gaspillage/ alors, quels sont
les lieux cités par Rachid pour justifier son point de wvue/ il a cité
plusieurs lieux/et vous justifiez/

El : la Kabylie/

S5: oui, la Kabylie, gquoi encore..

E3: paris/
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S5: non, paris c’est la capitale que son ami a visitée/

E8: Bousaada/

E5: Oran/

S5: oui/il a cité plusieurs villes, d’accord/ pourquoi il a cité autant de
villes/

E7: pour argumenter/

S5: oui, qu’est ce qu’il argumente/

El: son point de wvue/

S5: voila, pour inciter son ami a revenir aux sources, découvrir son pays
au lieu de voyager partout dans le monde/il argumente, il a choisi de citer
plusieurs villes, des villes de 1’Algérie pour inciter son ami a voyager/
quatrieme question, a quoi est comparée la Kabylie, quel est 1’élément
commun a ces deux régions, 1l a comparé la Kabylie a quoi/

E2: la Normandie/

S5: trés bien, on va dire que Rachid a comparé la Kabylie a la Normandie/
pourquoi/qu’est-ce qu’ils ont de commun/

E6: les vergers/

S5: oui, les vergers..euh, les vergers c’est des champs ou on plante des
arbres, on cultive des arbres fruitiers, d’accord/on va dire alors que
c’est a cause de ses vergers/ trés bien/de quel sentiment parle-t-il dans
le dernier paragraphe/lisez bien le dernier paragraphe/

E4: madame, vous avez sauté une question, madame/

S5: ah oui/ qu’a fait Rachid au lieu de visiter 1’Europe/

E4: il est resté chez lui/

S5: tres bien, il est resté dans sa région, dans son pays, dans sa région
natale pour cultiver des fruits / de quel sentiment parle-t-il dans le
dernier paragraphe/ lisez bien le dernier paragraphe/ Jje vous laisse encore
deux minutes pour lire le dernier paragraphe/la deuxiéme partie du dernier
paragraphe/lisez-le bien, vous allez m’expliquer de quel sentiment s’agit-
il/c’est bon, alors qui peut lire le dernier paragraphe..vas-y, a haute
voix, écoutez bien/ (

(lecture du dernier paragraphe par un éleve))

alors de quel sentiment parle-t-il dans le dernier paragraphe/

El: le partage/

S5: quoi encore, pas que le partage, oui/il parle d’une notion abstraite,
d’un sentiment..

E6: du bonheur/

S5: oui, tres bien, s’il vous plait /dans ce dernier paragraphe qu’est-ce-
que vous avez compris/oui, il parle du bonheur, qu’est ce qu’il dit sur le
bonheur/

((bruit))

S5: alors s’il vous plait, qu’est ce qu’il dit/ Jje ne cherche pas une
phrase du texte, dites-moi ce gque vous vous avez compris a propos du
bonheur/qu’est ce qu’il pense du bonheur/ vous écoutez votre camarade/

E2: il y a des gens satisfaits et..

S5: tres bien, donc les uns sont satisfaits de ce qu’ils ont et d’autres
non/dans ce texte on a Rachid et son ami, Rachid.

E5: il est satisfait/

S5: tres bien, donc Rachid fait partie des gens satisfaits et son ami/

E4: euh.. non/

S5: il est insatisfait, insatiable/

El: il est malheureux/

S5: voila, il est instable, c’est pour cela qu’il voyage beaucoup/il est
tout le temps a la recherche du bonheur, d’accord/ allez, vite vite,
recopiez /

((bruit))

((intervention du maitre d’application : on écrit, on ne bavarde pas/c’est
pour cela que vous recopiez avec des fautes))

S5: alors, s’il vous plait, vous avez fini/ alors, on fait un résumé oral,
qu’est-ce qu’on peut dire que la lettre contient..

E5: une formule d’appel/
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S5: d’abord, la date, le lieu..

E(s): 1’émetteur/

S5: formule d’appel /oui, ensuite..

E(s) :formule de salutation/

S5: la lettre, elle différe selon a qui on s’adresse/

El:récepteur aussi..

S5: oui, tres bien il y a toujours un émetteur et un récepteur/l’émetteur
c’est celui qui envoie et le récepteur c’est celui qui recoit la lettre/ca
pourrait étre pour qui..encore

E7:un supérieur/oui..

S5: le directeur par exemple, alors on a deux types de lettres/

est-ce-que si on écrit une lettre a son directeur, on aura la méme lettre/
E(S) :non/

S5: vous avez vu dans le projet 2 les registres de langue.. oui.
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Annexe 15.

Synopsis des séances réalisées par les enseignantes stagiaires.

Synopsis de la séance réalisée par S1.

Organisation et
Temps

Actions de
I’enseignant-
stagiaire

Précisions et
observations

Actions des éleves

Précisions et
observations

Préparation de
la séance.
[00.07-01.34]

-L’enseignante est
debout, derriére le
bureau

-Elle explique ce
qu’est HIN1
(00:12)

Elle demande aux
éléves de recopier
le tableau

- C’est I’appellation d’un
virus

-Au tableau, un
éléve écrit la date,
les informations
relatives a la séance
(titres du texte,
source et page).

-Un autre éléve
s’interroge sur le
sens de HIN1

(00 :10)

-Les éleves
recopient sur leurs
cahiers un tableau
contenant le titre et
la source su texte a

- Madame, qu’est ¢ca
veut dire H1 ?

lire. (01 :34)

Formulation des | -Elle pose une -D’aprés les éléments du | E1 répond. E1: comment se
hypothéses de question pour para texte, de quoi parle (02 :15-02 :20) protéger d’une maladie.
sens [02 :04] amener les éléves | le texte ?

a formuler des E2: (02 :23) E2 : comment se

hypothéses de protéger de la grippe.

sens.

(02 : 04) E3:(02:41) E3 : comment se

-Elle reformule
les réponses des
éléves pour
qu’elle focalise
I’attention des
éleves et valide
certaines réponses
par rapport a
d’autres (03 :06)

- C’est un ensemble de
consignes ou de conseils
qu’on doit suivre pour

éviter d’attraper la

grippe.

E4 réplique (02 :47)

E5: (02 :52)

E6 : (02 :59)

protéger la santé.

E4 : des conseils.

E5 : prendre soin de lui
pour éviter les dangers
de la grippe.

E6 : des différents cas
de grippe et comment se
protéger d’eux.
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Exploitation du
texte : lecture
silencieuse et
repérage du
champ lexical
de la grippe
[03.30-08.17]

-Elle donne une
consigne.
(03 :20)

-Elle ajoute un ‘e’
qui mangue au
tableau (04 :14)

-Elle rappelle et
explique la
consigne (04 :28)
-Elle efface le
tableau pour
tracer le tableau
récapitulatif de la
situation de
communication
(05 :48)

-Elle interroge les
éléves. (07 :40

Elle pose une
question. (08 :17)

-Lisez le texte
silencieusement et
soulignez le champ
lexical de la grippe.
-I’organisation mondiale

[P}

.

-Vous lisez le texte et
vous soulignez les mots,
tous les mots, verbes, ou
noms ou adjectifs, tous
les mots qui se
rapportent au nom
grippe.

-Quels sont les mots que
vous avez relevés ?

-De quoi parle alors le
texte ?

Les éléves lisent le
texte et relévent le
champ lexical du
mot ‘grippe’

-E2 répond07 :42)

-E4 ajoute. (07 :52)

- E3 propose une
autre réponse
(08 :05- 08 :17)
E2 répond

(08 : 23)

E5 ajoute (08 :34)

E6 (08 :48)

E2 : tousse, éternue,
symptdmes et pale.

E4 : médecin.

E3 : le nez et la bouche,
tu tousses, tu éternues,
symptdmes, péle,
médecin.

E2 : pour éviter d’étre
malade.

ES : le texte donne des
conseils pour éviter de
tomber malade par la
grippe et quoi faire
quand on est déja
malade.

E6 : de la maladie de la
grippe et comment se
protéger.

Identification
des paramétres
de la situation
de
communication
[09.00-11.14]

Pose des
questions (09 :00)

-L’enseignante
ajoute une autre
information.

-Qui écrit?
-L’auteur c’est quoi ? la
source OMS (09 :20)

-A qui écrit-il ? (09 :54)
-A propos de quoi?
(10:53)

-Dans quel but ?

(11 :14)

-Pour sensibiliser a la
protection contre la
grippe (11 : 20)

E3 répond (09 :13)

E7 (10 :37)
E8 (10 : 57)

E1(11:18)

E3 : ’auteur.

E7 : aux lecteurs.
E8 : la grippe HINL.

E1 : pour se protéger
contre cette maladie.

Récapitulation

- Elle passe entre
les rangs pour
vérifier si les
éléves recopient
le récapitulatif de
la situation de
communication
du texte. (12 :12-
12 :15)

-Prenez le tableau
(12 :00)

Les éléves
recopient le tableau
sur leurs cahiers.

Compréhension

-Elle pose une

-Quels conseils peux-tu

E6 : (14 :34)

-E6 : couvre-toi la
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approfondie
[14.24-15.23]

question

-Elle reformule
les réponses

données par les

donner a ton camarade
malade ?
(14 :24)

- voila, ce sont les
conseils qu’on peut
donner a quelqu’un qui

es malade pour se

-E4 (14 :46)

E2 (14 :58)

E10 (15 :10)

bouche et le nez avec un
mouchoir jetable
lorsque tu tousses ou tu
éternues.

-E4 : jette les mouchoirs
a la poubelle
immédiatement aprés
utilisation.

E2 : évite de toucher le
nez ou la bouche si tu
n’étais pas malade.

E10 : encas de
symptdmes de type
brutal [inaudible]

éleves pour
valider protéger (15 :14-15.23)
Identification -Elle pose une Vous avez des tirets E6 répond (15 :34) E6 : des conseils.
des points de question dans le texte, qu’est ce
langue qu’ils annoncent ? E11 ajoute (15:37) | E11: les regles pour se
[15.23-15.59] (15:23) protéger d’une maladie.
E5 (15 :40) E5 : conseils qu’il t:aut
suivre pour se protéger
de cette maladie.
Retour a la Elle pose une -Quels sont les signesou | E7 répond (16:28) | E7 : on tousse et on
compréhension | question les symptdmes de cette éternue.
maladie ? (16 :15) E12 (16 :30) E12 : on est fatigué.
-Quelles précautions
doit-on prendre pour E13 répond (16 :57) | E13: évite les accolades
éviter cette maladie ? et les embrassades.
-Elle passe a la (16 :42) E7 ajoute (17 :03) E7 : couvre-toi la
troisieme question bouche et le nez avec un
-Elle rappelle & -De toute fagon eux ils mouchoir jetable

I’ordre un groupe
d’éléves qui ne
suivait pas.

-Elle pose une
autre question

ne nous entendent pas
(17 :40)

- Que faut-il faire en cas
de I’apparition de ces
symptémes ?

(17 :52)

E2 (17 :14)

E9 (17 :33)

E4 répond (17 :45)
E12 répond (18 :30)

E9 ajoute (18 :48)

E10 (19 :03)

lorsque tu tousses ou tu
éternues.

E2 : ne vas pas a I’école
et évite les endroits trés
fréquente.

E9 : évitez de toucher
les yeux, le nez ou la
bouche.

E4 : éviter les
accolades.

E12 : consulter
rapidement un médecin.

E9 : laisser une distance
au moins un métre avec
tes interlocuteurs.
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E10: nevas pas a
I’école et évite les

E3(19:11) endroits trop fréquentés.
E3 : évite les accolades
et les embrassades et les
E6 (19 :18) poignées de mains.
E6 : évite de toucher les
-Elle récapitule I donne des instructions, yeux, le nez ou la
des conseils pour éviter bouche.
de tomber malade
(19 :30)
Retour aux Elle pose la Quel est le temps E13 (19 :55) E13: [inaudible]
points de derniére question | utilisé ? (19 :43) E4 répond (20 :00) | E4: le présent de
langue I’impératif

(19.43-20.51)

-Elle demande
une justification

Pourquoi a-t-il utilisé
I’impératif ? (20 :05)

E4 (20 :14)

E8 répond (20 :38)
E7 (20 :40)
E3 (20 :43)

E5 (20 :48)
E1 (20 :51)

E4 : parce qu’iln’y a
pas le sujet et le verbe
est...

E8 : pour des ordres
E7 : des conseils

E3: des
recommandations

E5 : des prieres

E1 : un conseil

Synthese

-Elle récapitule et
donne une

information

-Elle pose une

question

-Elle demande a
I’éléve de
répondre dans une

phrase correcte

-Elle écrit le
récapitulatif au
tableau (23 :02)

-Elle passe entre
les rangs pour
vérifier si les
éleves recopient
le récapitulatif
sur leurs cahiers
(27 :03-28 :28)

-1l donne des conseils.
Donc, il a employé le
présent de I’impératif
parce que c’est un texte
prescriptif (20.55)

-Qu’est ce qu’un texte
prescriptif ? (20 :58)

-Tu construis une

phrase : ¢’est un texte
dans lequel on trouve des
regles

(21:12)

E5 répond a la
question (21 :00)E3
(21 :10)E1 (21 :34)

E2 (21 :42)

E7 (22 :00)

E6 : (22 :02)

E5 : C’est un texte, il y a
des conseils

E3 : desregles

E1 : c’est un texte qui
nous donne des conseils
E2 : c’est un texte qui
nous présente des
précautions

E7 : c’est un texte qui
nous donne des conseils
pour se protéger d’une
maladie

E6 : C’est un texte qui
nous donne des
informations et des
conseils

-Les éléves recopient en
méme temps que
I’enseignante (25 :03)
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Application

-Elle fait lire la
consigne par un
éléve.(30 :49)

-Elle Vérifie la
compréhension de
la consigne

-Elle passe entre
les rangs pour
corriger le travail
des éléves

(35 :50)

-Elle fait lire
quelques travaux
des éléves en
corrigeant les
erreurs commises
(37 :58- 43 :11)

-Qu’est ce qu’on vous
demande ?

-Prenez un bout de
papier et écrivez trois
lignes, conseils, comme
ici sous forme de tirets si
vous voulez, a
quelqu’un, a un
camarade pour lui donner
des conseils, pas
forcément une maladie
(31:00)

E7 : (31 :00)

Les éléves rédigent
les

consignes.(31 :53-
37 :00)

E7 :1’éleve litla
consigne a haute voix.

E7 : on écrit des
consignes pour
quelqu’un pour éviter
un danger

Synopsis de la séance réalisée par S2.

Organisation et | Actions de Précisions et observations Actions des | Précisions et
Temps I’enseignant- éleves observations
stagiaire
Préparation de | -Elle fixe du -Les éléves sont assis
la séance regard un éléve en rangée par deux sur
[00.07-00.22] pour avoir le la méme table en face
silence du tableau et écoutent
S2.
Qui a d’entre vous des animaux | E1 : (00.29)
Eveil de -Elle pose des a la maison ?(00.25) E1 : moi, madame.
I’intérét questions
[00.23-02.25] Quel genre d'animaux peut-on E1:(00.35) | E1: l'oiseau
avoir a la maison ? (00.32) E2:(00.39) | E2: leschats
E3:(00.42) | E3:unchien
E4 :(00.46) | E4:lelapin et les
oiseaux
E5:(00.53) | E5: l'oiseau, le chien
-Elle corrige un | UN lapin, ce n'est pas UNE E6 : (00.59) | E6 : des hamsters
éléve qui lapin (01.20) E7: (01.18) E7: madame, une lapin
répond.
-Prenez le livre a la page 99. -Les éléves
(01.50-02.25) ouvrent les
-Elle demande livres a la
aux éleves page
d’ouvrir le livre indiquée
a la page
indiquée.
Identification Elle donne une - Vous observer bien le support | E3:(02.51) E3: il y a un texte
du para texte consigne. et vous me dites qu'est-ce que E3:(03.02) E3:sous forme de
[02.26-05.00] -Elle pose des c'est, ce support, sa présentation, phrases
questions alors c'est quoi ? (02.26)
-Dans cette image il y a quoi ? E5:(03.09) E5: une photo
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Elle répond a la
question posée :

(03.19)
-Quoi d’autres ? (03.31)

-Quelle est la source ?
(03.41)

-Qui a dit forét, la source
(04.45)

-Elle est ou la source, elle est en
bas du... (03.57)

E4: (03.22)
E7: (03.25)

E6: (03.33)
E3: (03.42)

E4 : (03.46)

E(S): (03.57)

E4: un titre
E7: un oiseau

E6: la source
E3: forét

E4: moi

E(S):du texte

elle donne la -C’est quoi, ou il est E3: (04.03) | E3:d’apres collette
source l'auteur ? (04.00)
-Elle pose -Quoi d'autre (04.10) E7: (04.22) E7:on ale genre
d’autres S8:(04.29) | S8:une légende
questions
-Mais en premier, qu’est ce | E4: (04.34) E4: un titre
qu’on voit (04.30)
- Comment il est écrit ce titre E(S): (04.45) | E(S): en gras
(04.37)
- Pourquoi il est écrit en gras ? | E5:(04.54) E5: parce que
(04.48) c’estle...
-Pourquoi il est en gras le titre ? | E1: (05.03) El:pour qu’il attire
(05.00) I’attention
E5: (05.08) ES5:du lecteur
Formulation des | -Elle pose une -Vous m’avez dit tout a I’heure | E3: (05.22) E3: un oiseau
hypotheses de question. que I’'image comporte un oiseau,
sens. donc le texte portera
[05.12- 09.01] sur...(05.12)
-Elle donne la -Qui s’appelle le rossignol
réponse (05.29)
-Le chant du rossignol, & votre | E5: (06.08) E5: d’une légende
avis, de quoi parle le texte, le
théme ?
(06.00)
-Elle remet en -Comment tu as su que c’est une | E6: (6.24) E6: madame d'un
cause la réponse | légende, j’ai dit avant de lire le oiseau qui est coincé
de I’éleve texte, on n’a pas encore lu le dans les vignes.
(06.10) texte. hein, de quoi parle le | E9: (06.37) E9: d'apres la
texte ?mais le chant, ¢a se voit couverture du livre
que tu as lu le texte.
E9: d'aprés la
-D’apreés la couverture du livre, | E9: (06.42- | couverture du livre, en
répete la phrase. (06.40) 06.50) bas, jai su que le
rossignol était coincé
dans les vignes
-Une autre proposition, de quoi | E7: (07.19)
parle le texte ? (07.09) E7: une fable
-Qui a dit une fable ? qu'est-ce | E4: (07.37) E4:d'un rossignol.
qu'on a dit ce matin, hein, alors | E6: (07.39) E6: madame de son
de quoi parle le texte, a votre chant
avis. (07.23- 07.31)
-Quoi d'autre ? E6: (07.50) E6: de son chant, du
chant du rossignol.
E9:( 08.04) E9: sa nourriture
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E1: (08.15) El:sa vie
E2:(08.27) E2: il chante
- Quand on lira le texte on le Un éléve E4: madame, j’ai une
découvrira (08.41) pose une question, ¢’est quoi la
question. vrille.
(08.38)
-De quoi parle le texte ? (08.51) | E10: (08.55) | E10: le lieu
- le lieu de quoi ? (09.00) E10:(09.01) | E10:du conte
Lecture -Elle demande -Vous allez lire le texte
silencieuse du aux éleves de silencieusement le comprendre.
texte. lire le texte. Allez-y, lisez ! (09.12)
Identification -Elle pose des - Identifier l'auteur de ce texte et | E6: (09.31) E6: madame, on va
des paramétres | questions de quelle ceuvre est-il extrait ? regarder la source de
de la situation (09.24) ce texte est d'apres
de -D'aprés  collette  ou  cC'est collette
communication l'auteur, extrait de : les vrilles de
la vigne... (09.41)
- Les vrilles de la vigne d'apres | E(S): E(S): la source...
collette c'est comment on (10..00)
appelle ¢a. ?  (09.56)
E4:(10.09) E4: on la trouve a la
- La source on la trouve... au fin d'un texte.
début... ala fin? (10.04)
E6: (10.24) E6: madame, elle s'est
-Ou et quand se passe I'histoire, passée dans... .
(10.112) )
E5: (10.44) E5: autrefois.
E7 : (10.45) E7: dans la nuit.
-Le rossignol avait une trés jolie
Compréhension | -Elle pose des . - ES8: (11.07) E8: il avait un gentil
. : voix et chantait & longueur de la . . )
approfondie du | questions filet de voix et s'en
texte journée. Quelle phrase le servait avec adresse du
[10.56-19.05] montre. (10.56) matin au soir
E2:(11.36) | E2: il dormait
-Qu'est-ce qu'il faisait la nuit
11.34
( ) E2:(11.42) | E2: madame, a 7h00,
- A quelle heure le rossignol 7h30.
dormait ? (11.38) E4: (11.53) E4: madame, avec des
B camarades. ..
- Est-ce qu'il était seul au
réveil 2 (11.45) E11: (12.26) | E11: madame, il
B dorma debout
- Alors, la nuit un fait étrange se
produisit, lequel. Dans la nuit se
o o E1: madame, dans une
produisait un fait étrange, E1: (12.46) | nuit de printemps, il

lequel ? (12.12)

- Mais quel était ce phénomene

s'est endormi et quand
il s'est réveillé, il s'est
trouvé bloqué,

madame, coincé dans
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-Elle demande
une explication
du mot ‘vrille

-Elle demande
aux éléves de
relire bien le
texte.

-Elle explique
ce que veut dire
les “vrilles’.

ou ce fait étrange ? (12.37)

- Bloqué par quoi ? (12.53)

-Qui peut m'expliquer c'est quoi
les vrilles ?

(12.58)

-C'est quoi les vignes

(13.08)

-Allez le chercher, d'accord,
quand vous allez relire le texte,
vous allez chercher.

(13.52)

-Le rossignol était-il vraiment
en danger. Est-ce qu'il était en
danger ? (14.10)

-Pourquoi il n'était pas en
danger ? (14.18)

-Vous allez relire cette partie,
alors, une nuit de printemps... la
prochaine fois lisez BIEN le
texte (14.44)

-Est-ce que le rossignol était en
danger, oui ou non ? (15.08)

- Pourquoi il était en danger ?
(15.13)

-Pourquoi il a cru qu’il allait
mourir, pourquoi?(15.28)

- Par quoi il était coincé ?
(15.41)

-Alors c'est quoi les vrilles, les
vrilles des vignes (15.45)

-Alors la vigne donne quel
fruit ? (16.04)
-Donc c'est une... (16.09)

-Les vrilles ¢’est quoi ?
(15.15)

-Ce sont des plantes grimpantes,
vous savez les  plantes
grimpantes quand ils font des
racines, ils grimpent, font ¢a et
¢a et ca/hein, donc, par exemple
le rossignol, il est la et les
racines/il était coincé par ces

E1: (12.54)

E4: (13.03)

E(s) :(14.12)

E9: (14.32)

E2: (15.12)

E6 : (15.18)

E4: (15.34)

E9 : (15.42)
E6: (15.53)

E4: (16.01)

E4: (16.06)
E3: (16.10)

E1: (16.18)

les vignes.

E1: bloqué par des
vrilles.

E4: c'est les petites
feuilles des vignes.

E(S) : non, non.

E9: madame parce
qu’il faisait nuit.

E2: oui, madame.

E6: madame, parce
qu’il a cru qu’il allait
mourir.
E4: madame, parce
que ses ailes étaient
coincees.

E9 : par les vrilles.

E6: c'est des fils,
madame.

E4: c'est des fils durs
madame.

E4: c'est le raisin.

E3: c¢’est un arbre

El:c’est les feuilles

E2: quand il avait
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Elle reformule
la réponse a
cette question

racines, par ces fils. (16.25-
16.55)

-Draprés la légende, aujourd'hui
le rossignol chante méme la
nuit, quelle en est la raison ?
(17.07)

-Pour qu'il soit... pour qu'il
reste... (17.30)

-Eveillé et pour qu'il ne dort pas,
d'accord, il était vraiment en

E2: (17.16-
17.28)

E(S): (17.32)

commencé a chanter la
nuit, c’est quand il
était coincé qu'il a
avait juré de chanter la
nuit pour rester éveillé
jusqu'a la fin de la nuit.

E(S): éveillé

-Elle pose une | ganger, donc, il ne dort pas, il i
question ne dormait pas, il était en risque, ES: madame, des la

d'accord, donc il a juré de nuit suivante, il chanta

o chanter la nuit pour qu'il reste E5: (18.53) pour se tenir éveillé

“Ellerépetela | o vie (17.33-17.55) ‘
question -Quelle est I’expression qui E7_: mada_me, des la

montre que le rossignol a peur nuit  suivante,  le

d'arréter son chant ? (18.02) E7: (18.58) ro_55|gnol est. pris aux
-Elle reformule vrilles de la vigne

-Quelle était I'expression qui

montre que le rossignol a peur

d'arréter son chant.(18.34)

-Alors dés la nuit suivante il

chanta pour se tenir éveillé

qu'est-ce qu'il dit, tant que la

vigne pousse, pousse, pousse

(19.05)

Identification -Elle pose une -A quel temps sont conjugués E2: (19.38) E2: 'impératif.

des points de question les verbes de ce texte ? (19.30) ES8: (19.52) E8: I'impératif.

langue

[19.30-21.06] -Pourquoi I'impératif ? E3: (20.25) E3:le verbe chanter est

(19.42) conjugué a l'imparfait.
-A l'imparfait et quoi d'autre ? E(S): (20.42) | E(S):madame  passé
(20.39) simple.

-Elle pose des -Qu'est-ce qu'on a dit a propos E7: (20.53) E7: quand on donne un

questions pour de l'impératif ? conseil.

rappeler (20.48)

I’emploi de

I’impératif. -Qu'est-ce  qu'iil  na pas | E4:(21.03) E4: le sujet.
I'impératif ?(20.58)

-Elle répond

elle-méme a la - n’y a pas le pronom

question posée. | personnel (21.06)

Synthése Elle demande a | -Tu peux résumer, pas résumer, | Un éleéve E5: madame il y avait
un éléve de donner ta propre compréhension | donne une un rossignol qui...
résumer le du texte. (21.22) information
contenu du concernant
texte. le cours de

I’anglai.s

(21.44)
-Elle demande | -Tu peux te mettre ici, allez E5: madame il y avait
A E5 de se léve-toi. (22.07) E5: (20.17- | un rossignol qui ne
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mettre sur
I’estrade pour
faire face a ses
camarades.

23.18)

chantait pas la nuit,
euh::: et a la place de
chanter ils dormait,
euh::: et des qu'il se
réveillait, il restait
euh::: il resta avec ses
camarades et les autres
oiseaux, une nuit de
printemps il dorma, il
dormait debout, la téte
en haut et il dorma
debout et une nuit des
vignes poussérent, des
vignes  dures  qui
poussent et autour de
lui donc il ne pouvait
pas s'échapper, il se
réveilla et essaya de
s’évader mais il n'a pas
pu et depuis ce jour il
avait juré de chanter la
nuit pour se tenir
réveillé  juste pour
attendre que les vignes
tombent.

Validation des
hypothéses de
sens

-Nous allons voir maintenant
VOS propositions : (23.45)

-Le rossignol coincé dans les
vignes, on I’a prend ? (23.51)

-Le rossignol ? (23.56)

-Du chant du rossignol ?(24.02)
-Sa nourriture ? (24.05)

-Savie ? (24.12)

-1l chante (24.30)

E(S): (23.54)

E(S): (23.58)

E(S): (24.04)
E(S): (24.09)
E(S): (24.26)
E(S): (24.35)

E(S): oui madame.

E(S):oui, oui,
madame.

non,

E(S):oui

E(S): oui, non !!
E(S): oui

E(S): oui madame.

Trace écrite

Elle demande
aux éléves
d’écrire sur le
cahier le tableau
récapitulatif de
la situation de
communication
du texte.

Ouvrez les cahiers, écrivez la
date, réécrivez la date, pas celle
de ce matin, c'est une nouvelle
lecon.

(24.44)
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Retour sur les Elle demande Ou se passe l'action, ou se passe | E7: (26.32) E7: dans la forét.
parameétres de aux éléves I’histoire ? (26.27)
la situation de d’écrire -Quand ? (26.39) E9: (26.42) E9: autrefois, dans une
communication nuit.
-De quoi parle le texte ? (27.03) | E(S): (27.07) | E(S):un rossignol, d'un
rossignol.
-Elle adresse -Qu'est-ce qu'il avait ce E10: (27.14) | E10: il était coincé
une remarque a | rossignol ? (27.12) dans les vignes.
un éléve qui
recopie le -Vous écrivez et ne parlez pas et Rires.
tableau sur son | je vais vérifier (28.30)
cahier en Apparemment, il y a un
chantant rossignol a la classe et je ne sais
pas (29.13)
-Elle passe entre
les rangs pour
verifier si les
éleves écrivent
(29.40)
Synopsis de la séance réalisée par S3.
Organisation et | Actions de Précisions et observations Actions des | Précisions et observations
Temps I’enseignant- éleves
stagiaire
Préparation de -Le livre entre -Assis en
la séance. les mains, rangée par
[00.07-00.42] I’enseignante deux sur la
fait des va et méme table,
vient sur les éléves
I’estrade.  Elle sont en face
demande  aux du tableau et
éléves d’ouvrir écoutent S3.
le livre a la
page : 146
Repérage de - Elle pose des -Dans la page 146, quel est | E1:(01.00) | E1: Tighilt la chaussure
I’'image du texte | questions pour le titre du texte ? de la mariée
[00.42- 05.05] le repérage des
éléments du -Ou avons-nous tiré ce texte | E2: (01.33) | E2: d’aprés Omar
para texte. (00.13) Challahl, la wilaya de
Bordj Bouaariridj.
-Observez le texte, combien | E3: (02.00) | E3: cing.
y a t-il de paragraphes ? E4:(02.02) | E4:six
(01.51)
-Est ce que vous savez déja | E5: (02.20) E5: madame, il y a quatre,
comment on differe les cing, quatre paragraphes
paragraphes ? (01.58) car il y a un espace
-Comment appelle-t-on cet | E6: (02.39) | E6 : les alinéas
espace ? (02.35)
-Combien 'y a-t-il de | E5: (02.46) E5: six paragraphes
paragraphes dans ce texte ?
(02.41)
-Elle demande -Lis-moi les débuts de ces | E5: (02.54) E5: il était une fois,
aux éléves de paragraphes. (02.51) E5: (02.56) E5 : & la nuit tombée
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délimiter les E5 :(03.02) ES5: au petit matin
paragraphes. E5 :(03.05) E5: un déluge
E5 :(03.08) E5: ce jour la
E5:(03.11) E5: au fond de la forét.
-Elle demande -Qui peut me décrire, qu’est | E4: (03.53- | E4: madame, je vois une
aux éléves de ce quil y a sur cette | 04.04) maison, des avions, des
décrire I'image | illustration? (03.44) bombes
qui accompagne
le texte. -Qu’est ce que tu as vu ? El: (04.16) E1: des avions qui lachent
des missiles et une ville en
feu, des arbres et une
chaussure
E2: (04.32) E2: des maisons, des
avions, des chaussures
E7:(04.53) | E7: un village plein de
feu, et des enfants qui
lancent des missiles et une
chaussure
Formulation des | -Elle pose une -Selon vous, d’aprés le titre, | E1: (05.56) E1: le mariage
hypothéses de question. la source et I’'image, de quoi | E5: (06.07) ES5: une chaussure perdue.
sens va-t-on parlé dans le texte ?
[05.07- 06.54] (05.08-05.45)
-Elle repose la -Encore, de quoi va-t-on | E3: (06.33) E3:la guerre
méme question parler ? (06.30) E8: (06.40) E8: un village, un petit
E9 :(06.42) village

E9: un petit village qui est
en feu

Lecture
silencieuse du
texte

-Elle donne une
consigne

-Vous allez lire le texte
silencieusement et vous allez
souligner les dates, les lieux

Les éléves lisent le texte et
soulignent au crayon les
dates, lieux et

[06.55-14.14] et les personnages. personnages.
(06.55-07.20)
Vérification des | Elle vérifie avec | -Quand vous avez lu le texte, | E(S): (14.20) | E(S): non
hypotheses de les éléves les est ce qu’on parle du
sens hypothéses de mariage ? (14.15)
[14.15- 15.30] sens
- Est ce qu’on parle d’une
chaussure perdue ? (14.25) E(S): (14.28) | E(S): non
- Est ce qu’on parle de la
guerre ? (14.40) E(S): (14.43) | E(S):oui, non
- Est ce qu’on parle d’un E2: (15.03) E2: parce que le village a
petit village en feu ? été attaqué par des soldats
pourquoi ? (14.58) et des militaires
Compréhension | Elle pose une -Est ce qu’il s’agit d’une E5:(16.04) | E5: non, il ne s’agit pas
approfondie du | série de célébration d’une féte de d’une célébration d’une
texte questions pour mariage ? (15.34) féte de mariage parce
[15.31- 39.38] vérifier la qu’on parle de la guerre
compréhension entre les moudjahidines et
globale du texte. I’ennemi
-Quels sont les personnages
principaux cités dans le texte | E2 : (17.02) | E2: la mariée
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(16.35- 17.00)
- Est ce que la mariée est un
personnage principal (17.05)

- Alors, les personnages
principaux (17.36)

- Est ce qu’ils ont participé a
la guerre ou ils étaient au
mariage ? (18.02)

-Donc, c’est des personnages
secondaires.
(19.36)

- Que s’est il passé dans
cette date ? (20.20 — 20.45)

- Qui a causé ce massacre ?
(21.10)

- Il y a eu un combat, des
attaques entre qui ? (21.38)

- C’est qui les ennemis
(21.48)

- On avait dit le 08 juin, qui
peut me dire ce qu’on avait
dit, que s’es-t il passé a
cette date ? (22.12- 22.37)

- Avant la guerre, avant que
les soldats ne viennent, il y
avait quoi ?(23.08 -23.40)
-Ou se déroulait
I’événement ? (23.46)

- Comment les
moudjahidines ont été
accueillis par les villageois ?
(24.32)

- Qui a accompagné les
moudjahidines ? (26.22)

-Par quel événement la féte
est-elle interrompue ?
(26.57-27.29)

E(S) :
(17.10)

E7: (17.38)
El: (17.52)
E(s): (18.14)
E9: (18.42)
E4: (19 .04)
E7: (19.24)
E3: (19.26)
E4: (19.45)

E1: (19.50)
E10: (19.58)

E7 : (20.50)

E10:(21.27)

E4: (21.41)

E(S): (21.52)

E3: (22.38)
E4: (22.41)
E3: (22.54)

ES: (23.42)

E5: (24.13)

E7: (25.33)
EQ : (25.44)
E2 : (25.58)

E10: (26.42)

ES: (28.03)

E4: (28.15)

E(S): non

E7: le groupe de
moudjahiddines

El: les habitants du

village

E(s): ils étaient au mariage
E9: madame, il y a les
traitres.

E4: les conducteurs des
avions

E7: les combattants
E3:I’armée de libération
E4: les villageois

E1l: la mariée

E10: les guetteurs

E7: les habitants du
village  périssent  des
bombes du colonialisme.

E10: parce que XXX
lancer des bombes

E4 : entre I’armée
ennemie et les

moudjahiddines
E(S): c’est les frangais

E3: il y a eu une féte

E4: un accrochage

E3:les francais ont attaqué
les moudjahidines

E8: un mariage

E5 :dans la commune de
Tighintassa , la wilaya de
Bordj Bouariridj

E7: ils étaient accueillis
chaleureusement

E9: comme des héros

E2: les youyous des
femmes et les sons des
tambourins

E10: le commissaire

E8: le mariage a été
interrompu par, il y avait
un bombardement de
I’armée

E4:le mariage a été
interrompu parce que les
soldats de I’armée
ennemis avangaient a pas
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- Elle explique
le sens du mot
‘feutrés’.

-Elle donne une
consigne.

- Elle explique
le sens du mot
’déluge’.

- Comment réagissent les
moudjahidines ? (28.50)

- Quelle est la phrase qui le
montre, ils se sont éparpillés,
dans le texte releve-moi la
phrase. (29.46)

-Comment les soldats
ennemis ont-ils envahi le
village ? (30.05-30.45)

- Qu’est ¢a veut dire, a pas
feutrés ? (31.17)

- On dit, a pas feutrés,
comme un feutre parce que
c’est pointu, quand on
marche sur la pointe des
pieds. (31.33- 31.40)

- Cherchez dans le texte le
passage qui décrit en détail
le combat entre les soldats et
les ennemis (31.43- 33.02)

-Un déluge de fer et de feu,
d’un seul coup, un déluge,
comme un tsunami de feu et
de fer ont... emporté/ on
parle de déluge quand une
chose vient d’un seul coup et
a grande quantité comme un
tsunami/d’accord, donc, on
dit que le massacre a causé
plusieurs victimes
(33.29-33.52)

-Combien de victimes, le
combat a causé ? (34.03)

-Parmi ces 174 victimes
quelles sont les victimes qui
ont été touchées ?(34.55)

-Ou a-t-on retrouvé la
chaussure ? (35.45)

-Pourquoi on a mit, comme
titre, la chaussure de la
mariée et non pas le combat
des moudjahidine et les

E11: (28.35)

E5: (29.34)

E5: (29.50)

E5: (31.02)

E1: (31.29)

E2: (33.09)

E3: (34.35)

ES : (35.13)

E4: (35.29)

E4: (36.24)

E3: (37.15-
37.42)

feutrés

E11: madame, le mariage
a été interrompu, un
accrochage qui a été causé
par les soldats de I’armée
ennemie

E5: ils se sont éparpillés

E5: les combattants se
sont éparpillés a travers le
maquis

E5: les soldats de I’armée
ennemie avancaient a pas
feutrés

El:tres doucement,
faire de bruit

sans

E2: un déluge de fer et de
feu, les avions lachaient
des bombes avec
précision, personne n’était
épargné, ni les bétes ni les
plantes

E3: le combat a causé 174
victimes

E8 : les enfants et les
femmes
E4: la plupart des victimes
était des enfants et des
femmes.

E4: on I’a trouvé Ila
chaussure devant la
mariée

E3: car ce jour, la guerre
était pendant longtemps
déclarée et ce jour I3,
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- Elle récapitule.

soldats ? (36.35-37.08)

-On avait dit qu’il s’agissait
d’un événement trés
heureux, c’était le mariage,
c’est la joie, c’est le bonheur
et puis d’un seul coup la
guerre éclate, donc, c’est
pour témoigner un peu de la
tristesse, du bonheur d’un
seul coup on a eu la guerre,
d’accord/cette chaussure
était le témoin du massacre,
de la terreur.

(38.29-39.00)

- Mais c’est surtout, quand
on voit la chaussure de la
mariée, on se rappelle du
massacre et de la terreur.
(39.25-39.38)

E4: (37.52)

E9: (38.07)

E6: (39.07)

madame, XXX une
célébration d’une nouvelle
mariée qui XXX la mariée
se marie le jour méme de
la féte

E4: parce que, dans le
titre, si on avait dit que
c’était  directement la
guerre, on va donner
I’envie de lire

E9: parce que XXX, c’est
la seule chose qui reste

E6: pour illustrer euh::: la
vie des algériens pendant
la guerre, ils étaient
[inaudible]

Identification
des points de
langue

[39.40 - 45.20]

-Elle donne une

- Relevez-moi un verbe,

E(s): (39.47)

E(s): était, recevait,

consigne. deux verbes, trois verbes qui trouvait
sont cités dans le texte.
(39.40)
- lIs sont conjugués a quel . E(S): a 'imparfait
temps (39.54) E(s): (39.55)
- Encore un autre verbe E7: descendit,
(40.03) E7: (40.15)
-La plupart des verbes, a E(s):a I'imparfait
quel temps ils sont E(s): (40.38) | El:les verbes du texte sont
conjugués ? (40.22-40.35) _ conjugués a I’imparfait
E1: (40.47) E6: le passé simple
- Estce qu’il y a que
I’imparfait dans le texte
(40.54) E6: (40.58) E3: madame, c’est des
B temps du récit
-Elle pose une - Quand est ce qu’on emploi E4: madame, quand on
question pour ces temps, I’imparfait et le emploi I’imparfait, le plus
revoir les passé simple. (41.11) que parfait et le passé
valeurs des E3: (41.30) | simple, c’est pour raconter
temps. des faits qui se sont
déroulés dans un endroit
E4: (42.04) E3: madame, lorsque les
actions prolongent dans le
- Tout a I’heure j’ai dit que temps et...
-Elle récapitule | c’est pour les actions bréves,
les valeurs des imparfait, est ce c’est pour | 3. (42.27)
temps du passé : | les actions bréves. Le passé
imparfait/passé | simple c’est pour les actions
simple. bréves, les actions courtes et
I’imparfait pour les actions
longues (42.37-42.52)
Elle demande -Reléve les mots et les E2: (43.19) E2: ennemi
aux éleves de expressions qui renvoient a ES8: (43.21) E8: accrochage
relever le champ | la guerre (42.56) E7: (43.24) E7: les moudjahidines
lexical du --mot E5: (43.25) E5: soldats
‘guerre’ E12: (43.28) | E12: horreur
E4: (43.29) E4: armée

383




E9: (43.32) E9: libération
E10: (43.34) | E10:les avions lachaient
leurs bombes
E6: (43.43) E6: péril
E11: (43.45) | E11: un déluge de fer et de
feu
Elle vérifie les -Vous allez me donner deux
connaissances mots de la méme famille que
des éléves par ‘libération’ (43.50)
rapport a la
famille de mot - Est ce que vous savez E8:(44.12) | E8: c’est des mots qui ont
qu’est ¢a veut dire les mots le méme radical et le
de la méme famille. (43.55) méme sens
- Non, le méme radical, c’est | -E6 corrige E6: madame, ce n’est pas
par rapport surtout a la son le méme sens
formation et non pas au sens | camarade
(44.26) (44.22)

- Comment on forme des
mots de la méme famille,
qu’est ce qu’on ajoute. Alors
vous de donnez, libération
(44.52)

E(s): (44.53)
E(s): (45.04-
45.20)

E(s): des suffixes
E(s): liberté, libérer

Repérage de la
structure du
récit
[45.24-48.20]

- On vous demande de
retrouver la structure d’un
récit. Jusque laonavu le
fait divers, est ce que c’est la
méme structure ? Quelle est
la différence ? (45.24)

-Et qu’est ce qu’on a dans un
récit ? (44.50)

-Ici, on vous a donné trois
propositions, alors, la
premiére, massacre d’un
villageois de Tighilt par des
soldats frangais, ¢a c’est la
premiére, la chaussure de la
mariée est témoin du
massacre, ,la troisiéme c’est
la célébration d’un mariage
dans un village a Bordj
Bouariridj, selon vous, allez
classer ces trois propositions
dans la situation qui
convient, dans la situation
initiale, il y avait quoi, dans
le déroulement des
événements, il y avait quoi
et dans la situation finale, il
y avait quoi généralement,
dans la situation initiale.
(46.10-47.14)

-Vous allez me classez ces
trois actions dans les
situations qu’il faut.

E4: (45.44)

E4 : (46.00)

E4 : le fait divers s’écrit
en colonnes et le récit en
paragraphes

E4 : une situation initiale,
le déroulement des actions

E6:célébration d’un
mariage dans un village a
Bordj Bouariridj

ES5: un massacre d’un
villageois de tighilt par
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E6 : (47.35)

des soldats francais
E8:la chaussure de Ia

mariée est témoin du
massacre
E5: (47.56)
E8 : (48.20)
Synthese -Elle demande - Vous allez résumer, qu’est | E7 : (48.57) | E7 : on raconte XXX
[48.50- 53.47] aux éléves de ce qu’un récit historique ? E10: (49.15) | E10: c’est une histoire
recopier sur (49.10) passée qu’on  raconte
leurs cahiers la XXX
trace écrite. - Vous allez écrire avec moi
(50.35)
Synopsis de la séance réalisée par S4.
Organisation et Actions de Précisions et observations | Actions des
temps I’enseignant- éleves Précisions et observations
stagiaire
Préparation de la Au tableau, elle écrit les
séance informations relatives a la
[00.07-00.39] séance.
Lecture Donne une -Lisez le texte Dans le bruit, les éléves
silencieuse du consigne. silencieusement et repérez lisent le texte.
texte (00.40-00.50) tous les lieux qui sont cités
[00.40-04.36] dans ce texte.
Repérage de Pose une - Apres la lecture, de quel E1:(04.57) E1: il s’agit d’une lettre
I’'image du texte question. type s'agit-il, de quel type
[04.37-06.48] de texte ? (04.37- 04.53)
- Quels sont les indices qui | E2: (05.04) E2: madame, il commence
le montrent ? (04.59) par la date et le lieu
E2: (05.10) E2:la date et le lieu
- Comment appelle-t-on E3: (05.25) E3: madame, formule
cet indice ? comment d'ouverture
appelle-t-on cette
formule ? (05.14-05.20)
- Comment on peut Pas de réponse
-Elle répond, I'appeler aussi ? (05.27)
elle-méme a la -Formule d’appel, elle se E4: (05.54) E4: au début
question posée trouve ou ? (05.48-05.53)
- A gauche, a droite ? E5: (06.00) E5: & gauche
(05.57)
- Et la formule qui se E6: (06.05) E6:a la fin, formule de
trouve ou ? (06.03) cléture
-Elle répond, - Qui s’appelle aussi
elle-méme a la formule de politesse. - E4: (06.20) E4:cordialement
question posée Donnez-moi des E5:(06.22) | E5:amicalement
s exemples de formules de
politesse (06.07-06.19) E5:(06.46) | E5:1’émetteur

-Encore (06.45)
- Nous avons la
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signature(06.48)

Identification des | Elle pose une -Qui parle dans ce texte ? E4: (07.00) E4: Rachid
paramétres de la | question, puis (06.58)
situation de elle enchaine - C’est Rachid, celui qui E7: (07.06) | E7: I’expéditeur
communication avec des envoie est un...(07.03)
[06.58-07.34] affirmations que | - A son... (07.10) E3: (07.12) E3: asonami
les éleves - A son ami, qui E4:(07.17) | E4: le récepteur
doivent est...(07.16)
compléter. - Celui qui recoit le E3: (07.22) E3: le receveur
message (07.20)
-Elle donne elle- | - On peut les appeler aussi, | E6: (07.27) | E6: destinateur
méme le destinateur... (07.24)
I’information - qui s’adresse a son... E5: (07.34) E5 : destinataire
qu’elle (07.30)
recherchait.
Identification des - Cet émetteur s’adresse a | E2 : (08.27) | E2: cher ami
points de langue son ami en utilisant quel
[08.20- 10.13] pronom?
(08.20)
-Non, le pronom personnel | E1: (08.33) El:il
(08.31)
- Il a employé le vous, le E6: (08.44) E6: le tu, il I’a tutoyé
nous. En s'adressant & son
ami, qu'est-ce qu'il a
employé ? (08.37)
- Donc, il le tutoie, E5: (08.53) ES5: ¢’est son ami
pourquoi il le tutoie
(08.50)
- Et si on s’adresse a une E4 :(08.58) | E4: on lavouvoie
- Elle personne agée (08.56)
schématise la -Et pourquoi (09.02) E7:(09.04) | E7: par politesse
lettre au tableau E3:(09.06) | E3: pour le respecter
(09.26-09.48)
- Combien de paragraphes | E3: (09.56) E3: trois
il y a t’il dans le corps de
la lettre ? (09.52)
- Et cette lettre, elle est E4: (10.13) E4: en italique
écrite comment en gras, en
italique (10.08)
Compreéhension -Elle pose une - Quel est le theme de cette | E2 : (10.28) | E2: le voyage
approfondie de la | question lettre ?(10.24) E5: (10.39) E5:les vacances, le voyage
lettre -Que pense t-il du E5: (11.08) E5: du gaspillage
[10.24-12.26] voyage ?
(11.05)
- Qu’est ce qui prouve E7:(11.20) | E7: celui qui partage XXX
qu’il veut visiter, d’aprés
le texte ? (11.13)
-Celui qui partage ce qu’il
a... (11.37) E5: (11.39) | E5: généreux
-On a comparé la Kabylie
a une autre région, | E5: (11.54) | E5: ala Normandie
laquelle?  (11.51)
-Ou  se trouve la
Normandie, en France, | E5: (12.15) E5: une campagne
c’est une ville, une

campagne... (11.58)
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-Ici, quel est le point en
commun de ces deux
villes ? (12.21)

ES5: (12.26)

E5 : les vergers

Retour a -Elle pose une -Quel est le temps utilisé | E5: (12.38) E5: le présent
I’identification question dans ce texte ? (12.37) E5: (12.45) ES5: présent, passé simple
des points de - Pourquoi ? (12.47) E5: (12.59) E5: il parle des actions
langue déja passées
[12.37-13.39] -Il est entrain de faire | E7:(13.06) | E5: relater
quoi ?
Pour quoi ? (13.05)
Retour a la -Elle sollicite -Vous partagez la méme | E7:(13.28) | E7:non
compréhension une explication | opinion que Rachid ? Si | E4: (13.38) E4: je pense que Rachid a
approfondie de la c’est oui dites pourquoi, si raison puisqu’il a dit
lettre c’est non dites pourquoi ? madame que tous les
[13.15-19.04] (13.15) beaux lieux qu’il y a en
Algérie sont mille fois
plus beaux que celles de la
Normandie, je pense que
Rachid a raison

E8:(14.32) | E8: il araison, parce
qu’on Algérie est un pays
d’or.

E6: (15.10) | E6: je ne suis pas d’accord
car chaque pays a son
charme.

-Dans le premier | E1: (15.43) E1: déception
paragraphe on parle d’un | E5: (15.50) ES5: il est dégu parce qu’il
sentiment, lequel ? un est parti visiter 1’Europe,
sentiment de tristesse, de tandis qu’il pouvait visiter
joie, de bonheur... (15.28) juste...
-Qu’est ce qu’il ressent, | E5: (16.10) E5: il est dégu
I’émetteur, Rachid ?
(16.03) E5: (16.14) E5:madame, parce qu’il
est parti visiter les lieux de
-Pourquoi il est décu? I’Europe au lieu de les
(16.12) visiter en I’ Algérie.
E5: (17.35- E5: celle qui correspond a
-Relisez le dernier | 17.59) Rachid, c’est les uns le
paragraphe et dites moi trouvent dans la tache bien
quelle est la phrase qui accomplie, dans la vie
correspond & Rachid et simple et celle de son ami
celle qui correspond a son c’est d’autres, peut-étre
ami.(16.37-16.46) insatiables,  peut  étre
instables, vont loin a sa
recherche mais ne le
trouvent nulle part.
-Elle demande -Que veut-on dire par
I’explication du | insatiable (18.00) E3: (18.03) E3: insatisfaible

mot ‘insatiable’.
- Elle donne un
exemple pour
expliquer le mot
‘insatiable’.

-Quand par exemple on a
faim et on mange trés bien,
on a plus faim, on est...
(18.48)

-Pas insatisfait, c’est le

E1l: insatisfait
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contraire. (19.02) E1:(19.04)
Synthése Pose une -Qui peut me dire qu’est ce | E7: (19.34) E7:un texte
[19.20-24.45] question qu’une lettre ? (19.20)
- Un texte oui, oralisé ou E: (19.38) E: démoralisé
écrit ? (19.35) E(S): (19.39) | E(S): écrit

Elle adresse des
remarques pour
les éléves
perturbateurs.
(21.59)

-Par défaut de
poser des
questions, elle
demande aux
éléves de
compléter ses
phrases.

- Quelle est sa visée?
(19,42)

-Quelles sont ses
composantes ? (20.08)

- Nous avons le lieu, la
date...

(20.39)

- La formule d’appel ?
(22.52)

-Si on s’adresse au
directeur ?  (22.59)

-Et a ses parents ? (23.05)

- La formule de politesse ?
(23.17)

- Et la signature c’est...
(23.30)

- Qui est aussi un...
(23.36)

- Qu’est ce qu’un
émetteur ?

(23.46)

- Et le récepteur c’est celui
qui... (23.50)

- Et qu’est ce qu’il lui
envoie (23.53)

- La lettre est un texte, ce
texte, est ce qu’il est écrit
ou oralisé ? (24.28)

-Ecrit a visée... (24.38)
- L’émetteur essaye de...
(24.42)

E5 : (20.23)

E(S): (22.53)

E5:(23.03)
E(S) :(23.07)

E5: (23.22)

E4: (23.33)

E6: (23.40)
E5: (23.42)

ES5: (23.48)
E5: (23.52)
E3: (23.58)
E2: (23.49)

E(S): (24.35)

E(S): (24.39)
ES5: (24.45)

Pas de réponse

E5: formule d’appel, le
corps de la lettre, formule
de politesse et signature

E(S): cher ami, cher ami

E(S):
directeur
E(S) : chers parents

monsieur le

E5: amicalement

E4: Rachid

E6:un émetteur

E5:un  destinateur, un
expéditeur

E5:celui qui envoie la
lettre

E5: recoit la lettre

E3: une lettre

E2: un message, un code.
E(S): écrit

E(S): argumentative

E5: de convaincre son
récepteur

Retour sur les

points de langue

[24.46-25.40]

- L’inciter a faire quelque
chose en utilisant quel
temps ? (24.46)
-L’émetteur s’adresse a...
(25.09)

- Si on s’adresse a une
personne agée (25.28)

- Et si c’est un ami...
(25.38)

E(S): (24.51)

E5: (25.10)

E4: (25.35)

E5 : (25.40)

E(S): passé simple

E5: & son récepteur

E4: on la vouvoie

E5: on le tutoie
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Trace écrite
[25.56-31.15]

Donne une
consigne aux
éléves

- En reportant
sur le tableau le
récapitulatif, elle
pose des
questions aux
éleves pour lui
faire rappeler la
structure de la
lettre.

-Vous allez écrire avec
moi et je vais passer voir.

- Qu’est ce qu’une lettre,
rappelez-moi (26.28)

-C’est un texte, il est
comment ? (26.41)

-Le type... ? (26.48)

-L’émetteur veut quoi,
cherche a quoi ? (27.05)
-Qu’est ce qu’un
émetteur ?  (27.19)
-L’émetteur  cherche a
quoi, a convaincre, a
convaincre qui... (27.35)
-Le destinataire ou... ?
(27.48)

-Quelles sont les
composantes de la lettre
(30.10)

-Est-ce qu’il vous est
arrivé une fois d’écrire une
lettre & un ami (31.04)

-Et comment VOus
communiquez entre vous
(31.15)

E5: (26.32)

E4: (26.42)

E(S): (26.52)
E4: (27.10)
E4: (27.21)
E(S): (27.41)
E4: (27.54)
E(s): (30.14)

E3: (31. 20)

E(S): (30.08)

E5: message, un texte

E4: écrit

E(S): argumentatif

E4: convaincre, incite

E4: celui qui envoie la
lettre

E(S): le destinataire, le
récepteur

E4: le récepteur

E(s): lieu, date,

E3: le lieu, la date, la

formule de politesse...

E(S): non

Pas de réponse.

Lecture Elle demande a Un éléve lit
magistrale du un éléve, puis a le texte dans
texte par les un autre de lire le bruit.
éleves la lettre.
[32.23-35.03]
[35.05-37.20]
Retour a la Elle pose une -Quand I’émetteur a dit, E4: (37.29) E4: il a gaspillé son argent
compréhension question ‘cela s’appelle du E5: (37.32) E5: madame, ¢a sert a rien
approfondie du gaspillage’, il voulait dire d’aller ailleurs pour XXX
texte[37.24 - quoi ? (37.24) E5: (37.40) E5: parce que madame, il
38.26] Elle répéte la aimerait bien visiter
méme question E1: (37.51) E1l: sans dépenser son
-les autres, ‘cela s’appelle argent
du gaspillage’ (37.42) E5: (37.54) E5: madame, il aimerait
bien visiter les lieux de
I’ Algérie sans aller XXX
E3:(38.26) | E3: il a jeté son argent par
la fenétre
Lecture Elle demande a Assis, les éleves suivent la
magistrale du une autre lecture lecture de leurs
texte de la lettre. camarades.
[39.00-40.39]
Retour sur la -lci on compare Bruit.
compréhension ‘Boussaada’ a  ’paris’ Pas de réponse
du texte (40.45)

[40.45-41.39]

- Paris c’est la ville et
Normandie c’est la
campagne, et Boussaada
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c’est quoi, (41.39)
Retour a la Lecture du texte Pendant que 1’¢léve lit le
lecture magistrale | par un autre texte, les autres font du
de la lettre éleve bruit
[42.00-46.02]
Retour sur la -Quels sont les lieux cités | E5: (46.30) E5: Boussaada
compréhension par 1’émetteur dans ce | E2: (46.38) E2: Oran
du texte texte,  justifiez  votre | E5: (46.39) ES5: Berlin
[46.02-47.13] réponse. (46.02) El: (46.57) | E1: Kabylie
E6: (47.00) E6: Londres
E2:(47.03) | E2: Timgad,
E5:(47.05) | E5: Tlemcen, Oran
E4: (47.13) E4: Hammam Bouhnaifia
Retour a la Pour meubler le Deux éléves lisent la lettre
lecture magistrale | temps qui reste, I ss 1’ aut dant
de la lettre elle demande un apres Lautre pendan
[47.45-49.28] d’autres que le reste du groupe
[49.38-52.48] lectures.
chahute.
Synopsis de la séance réalisée par S5.
Organisation et | Actions de Précisions et observations Actions des | PrécisionsS et
temps I’enseignant- éleves observations
stagiaire
Repérage de -Elle pose des -Vous avez vu le texte, vous | E(s): (00.24) | E(s): non
I’'image du texte | questions I’avez observé. Qu’est-ce qu’il a
[00.08-05.30] de particulier, ce texte ? vous
avez [I’habitude de voir ce
texte ? (00.22)
-Elle demande un | -Qui peut me rappeler ce qu’on E(s): la lettre
rappel de la afait a I‘oral ? (00.31) E(s): (00.42)
séance de I’oral -Elle est caractérisée par quoi la El:il yaladate
-Elle demande les | lettre ? (00.48 ) E1: (00.52) E2: une signature
éléves a E2:(00.57 E3:formule de
repondent aux -Formule de salutation, ¢a vient | E3: (01.01) | salutation
questions du ou, a la fin de la lettre ? (01.05)
manuels -Maintenant répondez aux deux
questions, allez -y ! (01.12-
02.35)
- De quel genre de texte s’agit- E4 : d’une lettre
il?(02.36 ) E4 : (02.43)
-Comment remarques-tu que ES5: il y a une date
c’est une lettre ? (02.53) E5: (02.55) E6: aussi la formule
E6: (03.05) | d’appel
- Quelle est la formule d’appel
de cette lettre(03.19)
E7: cher ami
- La formule d’appel E7: (03.27)
apres...(03.40)
E5: salutations
-Donc, ce texte est une... | E5: (03.42) E1: lettre
(04.06) E1: (04.10)
-D’ou est extraite cette lettre, la E3: ‘nouvelles de
source ? (04.27) E3:(04.37) | mon jardin’
- Dont I’auteur est ...(04.53) E3: Ziani Rabia
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E3: (04.58)

Lecture
silencieuse de
la lettre
[05.30-08.52]

-Elle demande
aux éléeves de
recopier les
informations sur
leurs cahiers et de
faire une lecture
silencieuse et
répondre aux
questions de la
rubriques ‘je lis
pour comprendre’

-Prenez la correction sur le
cahier, aprés, vous faites une
lecture silencieuse et répondez
aux quatre questions ‘je lis pour
comprendre’ (05.23)

Les éléves lisent le
texte

Lecture
magistrale de la
lettre par les
éléves
[09.00-09.49]
[09.55-10.45]
[10.46-11.50]

Les éleves choisis
font une lecture a
haute vois lisent le
texte

Identification
de la situation
de
communication
[11.52-13.30]

-Quel est I’émetteur de cette
lettre (11.52)

-C’est qui I’émetteur...(12.06)

- Il écrita qui ? (13.09)

E2: (12.02)

E2: (12.07)

E(s): (13.12)

E2: I’émetteur c¢’est
Rachid

E2: c¢’est celui qui
envoie la lettre
E(s): a son ami

- Quand et ou ?(13.25) E6: (13.30) E6: a Beni Allal, le
15 septembre 1971
Compreéhension - Combien le corps de la lettre E4: (14.18) E4: 3 paragraphes
approfondie de contient-il de paragraphes ?
la lettre (14.10)
[14.10-25.59]
- Quel est le théme de cette E6: (15.05) E6: le voyage
lettre, on parle de quoi dans la
lettre (15.00)
- Comment tu as compris que ¢a | E4: (15.22) E4: parce qu’il a
parles de voyage ? (15.20) visité plusieurs pays.
- Pourquoi I’émetteur emploie t- | E7: (16.05) E7: parce qu’il parle

il le tutoiement ? (16.00)

- Quand on parle & son ami ce
n’est pas la méme chose,
comme par exemple, & son
directeur, d’accord ? a une
administration, quelqu’un qui
est supérieur ? donc, le registre
qu’il a utilisé c’est le familier
(16.10- 17.18)

- La formule d’appel (19.31)
-Elle se situe ou ? (19.40)

- La formule de politesse
(19.59)

- Elle se situe ou ? (20.25)

E(s): (19.34)
E4: (19.45)

ES: (20.20)

E(S): (20.28)

a son ami

E(s): cher ami
E4: au début de la

lettre
E8: amicalement

E(S):alafindela
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-Elle explique ce
que veut dire le
mot ‘vergers’

- Que pense Rachid du voyage
de son ami, alors, qu’est ce que
vous avez compris du
texte...avant de répondre a cette
question, quelqu’un peut me
résumer ce qu’il a compris,
faites-moi un résumé (20.45)

- Pourquoi il n’est pas d’accord
(21.15)

-pour Rachid voyager a
I’étranger c’est du gaspillage,
d’accord, son ami devrait rester
dans son pays et découvrir sa
région, les régions de son pays,
de I’ Algérie mieux que de
gaspiller son argent en
voyageant a I’étranger
(21.36-21.54)

- Quels sont les lieux cités par
Rachid pour justifier son point
de vue ? (22.51)

- Pourquoi il a cité autant de
villes ? (23.32)

- Qu’est ce qu’il argumente ?
(23.38)

-Pour inciter son ami a revenir
aux sources, découvrir son pays
au lieu de voyager partout dans
le monde, il argumente, il a
choisi de citer plusieurs villes,
de I’ Algérie pour inciter son ami
a voyager (23.44-24.05)

- A quoi est comparée la
Kabylie, quel est 1’¢1ément
commun & ces deux régions
(24.12)

-Pourquoi ? qu’est-ce qu’ils ont
de commun (24.55)

- Les vergers c’est des champs
ou on plante des arbres, on
cultive des arbres fruitiers
(25.05)

- Qu’a fait Rachid au lieu de
visiter I’Europe (25.38)

-1l est resté dans sa région, dans
son pays, dans sa région natale
pour cultiver des fruits (25.45)

E7: (21.02)

E4: (22.03)

E1:(23.10)
E3: (23.13)
ES: (22.20)
E5: (22.27)
E4: (22.25)
ES: (23.27)

E7: (23.36)
E1: (23.41)

E2: (24.25)

E6: (24.58)

E4: (25.42)

lettre

E7: madame, Rachid,
il n’est pas d’accord
avec son ami sur les
voyages, c’est du
gaspillage

E4: il pense que c’est
du gaspillage

El
E3
ES8
E5
E4
ES8

E7
El

E2

E6

E4:

lui

la Kabylie

: Paris
: Boussaada
: Oran

Beni Allal
Timgad

: pour argumenter
: son point de vue

: la Normandie

. les vergers

il est resté chez
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Lecture
silencieuse du
dernier

De quel sentiment parle-t-il
dans le dernier paragraphe, lisez
bien le dernier paragraphe (25.

Les éléves lisent le
paragraphe indiqué
par S5

paragraphe 59)
(26.16-27.43)
Lecture -Alors qui peut lire le dernier L’¢éleve désigné lit &

magistrale du
texte par un
éleve
[27.52-28.52]

paragraphe...vas-y, a haute
Voix, écoutez bien

haute voix le texte.

Retour a la -Alors de quel sentiment on E1: (29.02) E1: le partage
compréhension parle dans le dernier E6: (29.08) E6: du bonheur
approfondie de paragraphe ? (28.56)
la lettre.
[28.56-31.56] - Il parle du bonheur, qu’est ce | E2: (31.24) E2: il y a des gens
qu’il dit sur le bonheur (29.12) satisfaits et...
- Dites-moi ce que vous, vous | E5: (31.52) E5: il est satisfait
avez compris a propos du
bonheur, qu’est ce qu’il pense
du bonheur (30.17) El: (31.56) E1: il est malheureux
- Les uns sont satisfaits de ce
qu’ils ont et d’autres non, dans
ce texte on a Rachid et son ami,
Rachid fait partie des gens
satisfaits et son ami, il est
insatisfait, insatiable. Il est
instable, c’est pour cela qu’il
voyage beaucoup/il est tout le
temps a la recherche du bonheur
(31.50-32.12)
Trace écrite -Elle demande -Vite vite, recopiez. Les éléves recopient
[32.27-38.52] aux éléves de le récapitulatif sur les
prendre notes cahiers
Synthése -On fait un résumé oral, qu’est- | E5: (39.18) E5: une formule

[39.12-40.27]

ce qu’on peut dire, que la lettre
contient... (39.12)

-L’émetteur c’est celui qui
envoie et le récepteur c’est celui
qui recoit la lettre/ca pourrait
étre pour qui... (39.58)

-Le directeur par exemple, alors
on a deux types de lettres
(40.12)

-Est-ce-que si on écrit une lettre
a son directeur, on aura la méme
lettre (40.16)

E(s):(39.27)
E(s): (39.35)

E1: (39.54)

E3: (40.02)
E7: (40.02)

E(S):(40.18)

d’appel

E(s): ’émetteur
E(s): formule de
salutation

El: récepteur aussi...

E3:unami
E7: un supérieur

E(S): non.
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Annexelo6.

Grilles d’analyse de la topogéneése.

Le cas de S1.
Situation chronologique | Position de S1 | Mouvements Actions des éleves
de I’action didactique
(Minute)
[00.07- 00.12] Haute Statique. Au tableau, un éleve
00.05 Elle répond a une question posée par un | écrit les informations
éléve qui n’a pas compris la signification | relatives a la séance,
de HIN1. les autres sont assis en
rangée par deux sur la
méme table.
[01.22- 01.30] Haute Statique. Les éleves recopient
00.08 S1 rectifie I’orthographe d’un mot écrit les informations sur
au tableau leurs cahiers
[01.33- 03.33] Haute Statique. Les éléves répondent
02.00 Elle pose les questions aux questions posées
[03.33- 04.21] Haute Statique. par S1.
00.48 Elle se déplace au fond de la classe ou se
trouve le maitre de stage.
[04.21-05.45] Moyenne Dynamique. Les éléves lisent
01.24 Elle demande aux éléves de lire le texte silencieusement le
et de repérer le champ lexical du mot texte.
*grippe’
[05.45-07.26] Haute Statique.
01.41 Elle efface le tableau pour tracer un autre
tableau représentatif des parametres de la
situation de communication.
[07.26- 12.12] Moyenne Dynamique. Les éleves a tour de
04.46 Elle accompagne les éléves qui passent role passent au
’un apres 1’autre pour remplir le tableau | tableau pour écrire
représentatif des parametres de la leurs réponses aux
situation de communication. questions de S1
[12.12-12.30] Haute Statique. Les éleves recopient
00.18 Elle vérifie si les éleves recopient le les informations sur
tableau sur leurs cahiers. leurs cahiers
[12.30-13.52] Haute Statique.
01.22 Derriere le bureau, elle fait face aux
¢éleves et elle attend qu’ils terminent de
recopier le tableau ;
[13.52-14.18] Haute Statique.
00.26 Elle se dirige vers la porte pour signaler
les absences a la surveillante et passe
entre les rangées pour vérifier si les
élevent recopient le tableau
[14.18- 20.53] Haute Statique. Les éléves demandent
06.35 S1 pose les questions pour I’exploitation | la parole pour
du texte. répondre aux
questions poseées.
[20.53-21.03] Haute Statique.
00.10 Slcontinue a poser les questions pour
I’exploitation du texte
[21.03-21.10] Haute Dynamique.

00.07

Elle écrit au tableau le mot ‘prescriptif’
et demande aux éléves le sens de ce mot.
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[21.10-22.28] Haute Dynamique.
01.18 S1 interroge les éléves sur le contenu du
texte.
[22.28-28.30] Haute Statique. Les éleves recopient
06.02 Au tableau, elle écrit la définition du le retenons sur leurs
texte ‘prescriptif” et passe entre les cahiers
rangées pour Vérifier si les élévent
recopient le tableau sur leurs cahiers.
[28.30- 31.49] Moyenne Statique. Un éleve lit la
03.19 Elle attend que les éléves recopient le consigne et ’explique
retenons puis elle demande a un éléve de | a ses camarades
lire et d’expliquer la consigne d’un
exercice de production. Elle réexplique
aux ¢léves ce qu’il faut faire.
[31.49 -35.49] Basse Dynamique. Les éleves répondent
04.00 Elle accorde un temps de réflexion aux par écrit a la consigne
éléves pour qu’ils rédigent trois conseils | donnée.
a un camarade afin d’éviter un danger
quelconque.
[35.49-37.58] Haute Statique.
02.09 Elle corrige les travaux des éléves en
passant entre les rangs
[37.58-43.11] Haute Dynamique. Les éléves écoutent
05.13 Elle demande a quelques éléves de lire les productions de
leurs travaux. leurs camarades.
Haute Moyenne Basse
Cumul du temps des 27.22 soit 09.29s0it 21.54% 04.00 soit 09.27%
positions et 63.14%
mouvements en Statique Dynamique
pourcentage. 34.13 soit 16.48 s0it38.22%
79.16%
Le cas de S2.
Situation Position de S2 Mouvements Actions des éléves
chronologique
de I’action didactique
(Minute)
[00.07- 00.22] Haute Statique. Les éleves sont assis
00.15 Debout, derriére le bureau, S2 est face en rangée par deux
aux €léves et attend le silence. sur la méme table en
face du tableau.
[00.23-02.25] Haute Statique. Les éleves répondent
02.02 Elle pose des questions pour I’éveil de aux questions posées
Pintérét.
[02.25-05.34] Haute Statique.
03.09 Elle pose des questions pour repérer
I’image du texte.
[05.35-05.54] Haute Statique.
00.19 Elle écrit le titre du texte sur le tableau
du milieu
[05.54- 09.20] Haute Statique
03.26 S2 pose des questions pour la
formulation des hypothéses de sens.
01.20 Moyenne Dynamique.

Elle demande aux éléves de lire le texte
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[09.20- 15.00] Haute Statique.
05.40 Elle pose les questions pour vérifier la
compréhension approfondie du texte.
01.00 Moyenne Dynamique.
Elle invite les éléves a relire le texte de
nouveau
[15.02-16.34] Haute Statique
01.32 Elle reprend la question a laquelle les
¢léves n’ont pas répondu.
[16.34-16.47] Haute Statique
00.13 En expliquant le mot “vrille’, elle utilise
le tableau pour dessiner les racines et
les feuilles de la vigne.
[16.47-22.05] Haute Statique
05.18 Elle poursuit le questionnement pour la
compréhension approfondit du texte.
[22.05-23.18] Basse Dynamique Debout devant ses
01.13 Elle demande a un éléve de résumer le camarades, 1’éléve
contenu du texte résume le contenu
du texte.
[23.18-25.32] Haute Statique Les éleves répondent
02.14 Elle revoie avec les éléves les aux questions posées
propositions faites pour les hypotheéses | par S2 pour
de sens. Elle demande aux éléves confirmer les
d’écrire la date sur leurs cahiers. hypotheses de sens
[25.32-28.11] Moyenne Dynamique Les éleves recopient
02.39 Elle trace le tableau récapitulatif des le récapitulatif sur
parameétres de la situation de leurs cahiers
communication et le compléte en
reprenant les réponses des éleves.
[28.11-29.35] Haute Statique
01.24 Elle demande aux éléves de recopier le
tableau sur leurs cahiers
[28.11-29.40] Haute Statique
01.29 Elle vérifie si les éléves écrivent
Cumul du temps des Haute Moyenne Basse
positions et 26.1150it88.32%% 04.59s0it15.52% 01.13 soit 03,82%
mouvements en Statique Dynamique
pourcentage. 26.11 s0it88.32% 06.12 s50it20.70%
Le cas de S3.
Situation chronologique | Position de Mouvements Actions des éleves
de I’action didactique S3
(Minute)
[00.09- 06.54] Haute Statique. Les éleves sont assis
06.45 S3 écrit au tableau les informations en rangée par deux
relatives a la séance. Elle pose des sur la méme table en
questions pour repérer I’image du texte et | face du tableau.
pour formuler les hypothéses de sens.
[06.55-14.14] Moyenne Dynamique. Les éléves lisent le
07.19 elle vérifier si les éléves lisent le texte texte.
[14.15- 15.30] Haute Statique. Les éléves valident

01.15

Debout, devant le petit tableau, elle vérifie
avec les éléves les hypothéses de sens.

les hypotheses émises
avant la lecture du
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[15.31-50.52] Haute Statique. texte.
34.52 Elle pose des questions pour vérifier la
compréhension globale du texte.
elle travaille quelques points de langue
[50.52-53.40] Haute Statique. Les éleves recopient
02,48 Au tableau, elle écrit le retenons en méme temps.
[53.40-53.57] Haute Statique.
00.17 Elle vérifier si les éléves ont recopié le
retenons sur leurs cahiers.
Cumul du temps des Haute Moyenne Basse
positions et 45.57 soit 07.19 soit 13.44% 00.00 soit 00%
mouvements en 85.22%
pourcentage. Statique Dynamique
45.57 soit 85.22% 07.19 soit 13.44 %
Le cas de S4.
Situation chronologique | Position de Mouvements Actions des éléves
de I’action didactique S4
(Minute)
[00.07-00.39] Haute Statique Certains éléves n’ont
00.32 S4 écrit au tableau les informations pas encore pris place
relatives a la séance.
[00.40-04.36] Moyenne Dynamique. Les éléveslisent le
03.56 Elle vérifie si les éléves lisent le texte et texte.
instaure 1’ordre dans la classe.
[04.37-25.40] Haute Statique. Les éleves répondent
21,03 Elle pose les questions pour repérer aux questions posees.
I’image du texte. En se déplacant au Certains éléves ne
milieu de I’estrade, elle pose des questions | suivent pas
pour identifier les parametres de la
situation de communication
[25.56-31.15] Haute Statique. Dans le bruit, certains
05,19 Elle écrit au tableau le récapitulatif éléves recopient le
récapitulatif et
[32.23-37.20] Moyenne Dynamique. d’autres écoutent la
04,57 Elle écoute les éléves qui lisent le texte et | lecture de leurs
fait taire ceux qui font du bruit camarades.
[37.24 -40.39] Moyenne Statique
03,15 Elle vérifie la compréhension du texte.
Cumul du temps des Haute Moyenne Basse
positions et 26.54so0it 12.08 soit 23.01% 00.00 soit 00%
mouvements en 50.57%
pourcentage. Statique Dynamique
30,09s0it 57.33% 08,53s0it 16,25%
Le cas de S5.
Situation chronologique Position de | Mouvements Actions des éléves
de I’action didactique S1
(Minute)
[00.08-02.45] Haute Statique. Les éléves sont assis
02,37 S5 interroge les éléves sur I’image du en rangée par deux
texte. sur la méme table en
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face du tableau.

[02.45-05.24] Haute Statique Les éléves répondent

02.39 Elle écrit au tableau les réponses des et écrivent les

éleves réponses sur leurs
cahiers
Lecture silencieuse de la Moyenne | Dynamique. Les éléves lisent la
lettre Elle fait le tour de tables pour Vérifier si lettre
[05.30-07.20] 01,50 les éleves lisent le texte
[07.20-09.00] Moyenne | Dynamique.
01.30 Elle attend que les éléves finissent la
lecture
Lecture magistrale de la Moyenne | Dynamique. Les éléves suivent la
lettre par les éleves Debout, derriere le bureau, elle suit la lecture de leurs
[09.00-09.49] 00,49 lecture des éléves camarades.
[09.55-10.45] 00.50
[10.46-11.50] 01.04
Identification de la situation | Haute Statique Les éléves répondent
de communication Elle pose les questions et écrit les aux questions
[11.43-13.30] 01.47 réponses des éléves au tableau
Compréhension approfondie | Haute Statique. Les éleves répondent
de la lettre Elle écrit les réponses des éleves au aux questions
[14.10-25.59] 11.49 tableau.
Lecture silencieuse du Moyenne | Dynamique Les éléves lisent le
dernier paragraphe Elle circule entre les rangs au moment ou | texte
[26.16-27.43] 01.27 les éléves lisent le texte
Lecture magistrale du texte | Moyenne | Dynamique. Les éleves suivent la
par un éléve Debout devant le bureau, elle suit la lettre de leurs
[27.52-28.52] 01.00 lecture du texte camarades.
Retour a la compréhension Haute Statique. Les éléves répondent
approfondie de la lettre. Elle pose les questions et écrit les aux questions
[28.56-31.56]  03.00 réponses au tableau
Trace écrite Haute Statique Les éleves recopient
[32.27-38.52] 06.25 Elle vérifie si les éleves écrivent la trace écrite sur
leurs cahiers.

Synthese Haute Statique les éleves écoutent
[39.12-40.27] Elle récapitule la structure de la lettre

01.15
Cumul du temps des Haute Moyenne Basse
positions et mouvements 29.32 soit 09,06s0it 22.49% 00.00 soit 00%
en pourcentage. 72.58%

Statique Dynamique
28.43 soit
70.59% 7.5 soit 18.62%
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Annexe 17.
Grilles d’analyse de la chronogenése

Le cas de S1.

Temps chronologique

Temps didactique

Action didactique (minutes) (minute)
S1 E
Préparation de la séance : écriture des informations 00.13 00.10 00.03
relatives a la séance au tableau [00.07-02.04] (oral) (oral) (oral)
01.52 01.52
(écriture)
Collectif oral : formulation des hypotheses de sens. 01.25 01.05 00.20
[02.04- 03.29]
Lecture silencieuse [03.30- 07.35] 04.05 00.05 04.05
(oral)
Collectif oral : repérage du champ lexical de ‘grippe’,
identification des paramétres de la situation de 04.22 01.08 00.40
communication et formulation des hypotheses de sens.
[07.38- 12.00]
Collectif écriture : écriture du tableau récapitulatif de la
situation de communication. [12.00-14.20] 02.20 00.12 02.20
(oral)
Collectif oral : compréhension approfondie[14.24-15.23] 00.59 00.20 00.17
Collectif oral : identification des points de langue, retour a 07.17 03.57 01.11
la compréhension et synthése
[15.23-22 :40]
Collectif écriture de la trace écrite 07.58 04.20 | 07.58
[22.40- 30.38] 01.00
(oral)
Lecture et explication de la consigne par un éléve.
[30.38-31.15] 00.37 00.24 00.07
(oral) 00.05
(oral)
Collectif écriture : rédaction des conseils par les éléves.
[31.53-37.53] 06.00 00.08 05.07
(oral)
Lecture individuelle des travaux des éléves. 05.53 01.40 04.13
[37.58 - 43.11] (oral)
Cumul L’oral Lecture Ecriture TD S1 TD E
de
TD (S1) TD (E) TD | TD(E) | TD(S1) TD (E) | 13.09s0it | 26.59 soit
temps (S1) 3163% | 64.25%
09.29s0it | 02.36s0it | 00.00% | 08.25 soit | 04.20soit | 14.17 soit
41.38 22.45% 05.70% 19.93% | 10.14% 34.24%
TC : 15.17s0it TC : 10.35 soit TC : 17.30 soit
36.66% 24.04% 41.80%
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Le cas de S2.

Action didactique Temps chronologique Temps didactique
(minutes) (minute)
S2 E

Préparation de la séance : S2 attend le silence 00.15 00 00
[00.07-00.22]
Collectif oral : éveil de I’intérét  [00.23-02.25] 02.02 01.03 00.39
Collectif oral : identification du para texte 03.42 02.08 00.59
[02.26-05.08]
Collectif oral : formulation des hypothéses de sens. 03.49 02.57 01.36
[05.12- 09.01]
Ecriture [06.50-07.06] 00.16 00.16 00.00

[05.38-05.50] 00.12 00.12 00.00

[07.52- 08.02] 00.10 00.10 00.00
Lecture silencieuse du texte (03.20) 03.20 00.00 03.20

01.00 01.00

Collectif oral :identification des parametres de la situation
de communication [09.24- 23.18] 13.54 07.39 06.09
Collectif oral : validation des hypothéses de sens. 00.50 00.27 00.09
[23.45-24.35]
Trace écrite  [24.44-26.27] 01.43 00.00 02.23
Echange oral : retour aux paramétres de la situation de 03.13 00.48 00.15
communication. [26.27-29,40]
Cumul | L’oral Lecture Ecriture TD S2 | TD E
de

TD (S2) TD (E) TD | TD (E) TD (S2) TD (E) 14.20so0it | 15.01soit
temps (S2) 44.01% | 46.80%

14.220it | 09.07soit | 00% | 04.20soit | 00.38soit | 02.2306.91s0it%
32.26 42.83% | 28.11% 13.01% 01.17%

TC : 26.10 soit TC : 04.20so0it TC : 02.21s0it 06.85%

80.90 % 13.01%
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Le cas de S3.

Action didactique Temps chronologique Temps didactique
(minutes) (minute)
S3 E
Préparation de la séance. 00.35 00.08 00.00
[00.07-00.42]
Collectif oral : repérage de I’image du texte 05.03 01.52 01.39
[00.42- 05.05]
Collectif oral : formulation des hypothéses de sens 02.13 02.08 00.10
[05.07 -07.20]
Lecture silencieuse du texte 06.54 00.00 06.54
[07.20-14.14]
Collectif oral : vérification des hypothéses de sens et 25.23 12.37 07.27
compréhension approfondie du texte
[14.15-39.38]
Collectif oral : identification des points de langue 05.40 01.20 01.10
[39.40 - 45.20]
Collectif oral : repérage de la structure du récit 05.11 02.55 01.39
[45.24- 50.35]
Collectif écriture 02.36 02.36 02.36
[51.11- 53,47]
Cumul | L’oral Lecture Ecriture TD(S3) | TD (E)
de
TD (S3) TD (E) TD | TD (E) TD(S3) | TD(E) | 22.16soit | 20.15s0it
temps (S3) 42.49% | 38.63%
20.20soit | 11.25s0it | 00% | 06.54s0it12.54% | 02.36 02.36
52.15 38.73% 21.57% soit soit
04.52% | 04.52%
TC : 43.25s0it TC : 06.54s0it12.54 % | TC : 02.36 soit
82.93% 04.52%
Le cas de S4.
Action didactique Temps chronologique Temps didactique
(minutes) (minute)
S4 E
Préparation de la séance [00.07-00.39] 00.32 00 00
Lecture silencieuse du texte 03.56 00.12 03.56
[00.40-04.36] (oral)
Collectif oral : repérage de I’image du texte et 02.57 01.12 00.41
identification des parameétres de la situation de
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communication[04.37-07.34]
Collectif oral : identification des points de langue, 10.44 02.14 02.04
compréhension approfondie de la lettre.
[08.20- 19.04]
Collectif oral : récapitulatif et retour sur les points de 06.20 01.59 01.09
langue [19.20-25.40]
Trace écrite et synthése [25.56-31.15] 05.19 01.48 00.45
(oral) (oral)
04.11 05.19
Lecture magistrale du texte par les éléves 02.40 00.07 02.00
[32.23-35.03] 02.15 00.02 02.13
[35.05-37.20] (oral)
Collectif oral : retour a la compréhension approfondie 01.02 00.15 00.40
du texte[37.24 -38.26]
Lecture magistrale du texte 01.39 00,03 01.36
[39.00-40.39] (oral)
Collectif oral : retour sur la compréhension du texte 00.54 00,09 00.00
[40.45-41.39]
Retour a la lecture magistrale de la lettre 04.02 00.10 03.50
[42.00-46.02]
Collectif oral : retour sur la compréhension du texte 01.11 00.15 00.45
[46.02-47.13]
Lecture magistrale de la lettre [47.45-49.28] 01.43 00.00 01.43
[49.38-52.48] 03.10 00.04 03.00
(oral)
Cumul | L’oral Lecture Ecriture TD (S4) | TD (E)
de
i TD (S4) TD (E) TD (S4) | TD (E) TD (S4) TD (E) 11.21soit | 27.01soit
€MPS 07 37s0it | 05.24s0it | 00% | 18.35 soit | 04.11soit | 05.19 soit | 24.66% | 59.44%
15.33% | 11.53% 40.38 % 09.04% | 11.42%
4544 | TC:22.28 TC :18.35 soit TC : 05.19 soit
s0it48.15% 40.38 % 11.42 %
Le cas de S5.
Action didactique Temps chronologique Temps didactique
(minutes) (minute)
S5 E
Collectif oral : repérage de I’'image du texte 05.22 03.45 00.37
[00.08-05.30] 02.00
(écriture)
Lecture silencieuse de la lettre 03.22 00.00 03.22
[05.30-08.52]
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Lecture magistrale de la lettre par les éléves 01.49 00.06 01.49
[09.00-09.49] 00.50 (oral) 00.50
[09.55-10.45] 01.04 01.04
[10.46-11.50]
Collectif oral : identification de la situation de la 13.07 05.28 01.10
communication, compréhension approfondie de la (oral) (oral)
lettre [11.52-25.59] 03.50 02.13
(17.17-19.30) écriture (écriture) | (écriture)
Lecture silencieuse du dernier paragraphe 01.27 00.00 01.27
[26.16-27.43]
Lecture magistrale du texte par un éleve 02.00 00.05 02.00
[27.52-28.52] (oral)
Collectif oral : retour a la compréhension approfondie 03.00 01.16 00.15
de la lettre.
[28.56-31.56]
Trace écrite 06.25 02.00 06.25
[32.27-38.52]
Collectif oral : synthése 01.15 01.03 00.05
[39.12-40.27]
Cumul L’oral Lecture Ecriture TD (S5) | TD (E)
de temps
TD (S5) TD (E) TD | TD (E) TD (S5) TD (E) 18.53 soit | 19.57 soit

3891 (S5 48.49% | 51.21%

11.03 soit | 02.07 soit | 00% | 09.52 soit | 07.50 soit | 08.3821.93

28.86% 05.41% 24.91% 19.62% s0it%

TC : 22.55 soit TC : 09.52 soit TC : 10.15 soit 26.56 %

59.01% 24.91%
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Annexe 18.

Grilles d’analyse de la mésogenese

Le cas de S1.
S1 E
Questions Formulation | Compréhen- | Qualité
des sibilité des
questions réponses
Q1 : donc, d’aprés ces éléments 1a : le para texte, donc, on a le | API. SIS BC RM
titre, la source, de quoi est ce qu’on parle selon vous dans le texte, TBR
sans avoir lu le texte, de quoi est ce qu’on parle ? MR
RM
BR
BR
C1 : vous lisez le texte et vous soulignez les mots, tous les mots,
verbes, ou homs ou adjectifs, tous les mots qui se rapportent au
nom ‘grippe’
Q2 : quels sont les mots que vous avez relevés ? API. BC RM
RM
TBR
Q3 : de quoi parle alors le texte ? API. BC RM
TBR
TBR
Q4 : qui écrit ? API CM RM
Q5 : I"auteur c’est quoi ? la source, OMS AR | QMF
Q6 : a qui écrit-il ? API, IS BC TBR
Q7 : a propos de quoi? API BC TBR
Q8 : dans quel but ? API BC TBR
C2 : prenez le tableau
Q9 : quels conseils peux-tu donner a ton camarade malade ? API, IS BC TBR
TBR
TBR
RM
Q10 : vous avez des tirets dans le texte, qu’est ce qu’ils API BC BR
annoncent ? BR
TBR
Q11 : quels sont les signes ou les symptomes de cette maladie ? API BC BR
BR
Q12 : quelles précautions doit-on prendre pour éviter cette API, IS BC BR
maladie ? BR
Q13 : que faut-il faire en cas de ’apparition de ces symptomes ? AP, IS BC BR
BR
BR
BR
BR
BR
BR
BR
Q14 : quel est le temps utilisé ? API BC BR
Q15 : pourquoi a-t-il utilisé I’ impératif ? APIL, IS BC MR
RM
RM
BR
BR
BR
Q16 : qu’est ce qu’un texte prescriptif ? API BC RM
RM
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BR
BR
TBR
BR
Q17 : qu’est ce qu’on vous demande ? API BC TBR
C3: prenez un bout de papier et écrivez trois lignes, conseils,
comme ici sous forme de tirets si vous voulez, a quelqu’un, a un
camarade pour lui donner des conseils, pas forcément une maladie
S1
Cumul des Q | API SPI QMF IS SIS
questions 17 | 16 s0it 94.11% 00% 01 soit 05 soit 23.41% 01soit 05.88%
/réponses 05.88%
Eléves
R | BC CM MC | TBR BR RM MR
49 | 15soit 05 soit 00% | 13soit 23soit 11 soit 02 soit
30.61% 02.04% 26.53% 46.93% 22.44% 04.08%
Le cas de S2.
S2 E
Questions Formulation | Compréhen- | Qualité
des sibilité des
questions réponses
Q1 : qui a d’entre vous des animaux a la maison ? API, QMF, BC BR
SIS
Q2 : quel genre d'animaux peut-on avoir a la maison ? AP, IS BC BR
BR
BR
BR
BR
BR
RM
C1: prenez le livre a la page 99
Q3 : gu'est-ce que c'est, ce support, sa présentation, alors c'est QMF, API BC BR
quoi ? BR
Q4 : dans cette image il y a quoi ? QMF, API, CM RM
SIS
Q5 : quoi d’autres ? API, QMF CM RM
BR
Q6 : quelle est la source ? API MC MR
MR
Q7 : qui a dit forét, la source ? API BC BR
Q8 : elle est ou la source, elle est en bas du... QMF, API MC BR
Q9 : c’est quoi, ou il est l'auteur ? QMF, API CM BR
Q10 : quoi d'autre ? QMF, API MC MR
MR
Q11 : mais en premier, qu’est ce qu’on voit ? SIS, API BC BR
Q12 : comment il est écrit ce titre ? SIS, API BC BR
Q13 : pourquoi il est écrit en gras ? SIS, API MC 0
Q14 : pourquoi il est en gras le titre ? SIS, API BC BR
Q15 : vous m’avez dit tout a I’heure que I’image comporte un SPI, QMF BC BR
oiseau, donc le texte portera sur... ? AR
Q16 : le chant du rossignol, a votre avis, de quoi parle le texte, le QMF, SIS, MC MR
théme ? API
Q17 : comment tu as su que c’est une légende, j’ai dit avant de lire | QMF, API, MC MR
le texte, on n’a pas encore lu le texte. hein, de quoi parle le texte ? SIS MR
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MR

Q18 : une autre proposition, de quoi parle le texte ? API, SIS MC MR

Q19 : qui a dit une fable, qu'est-ce qu'on a dit ce matin, hein, alors | API, SIS BC BR

de quoi parle le texte, a votre avis ? RM

Q20 : quoi d'autre ? API, QMF BC BR
MR
MR
RM

Un éléve pose une question a laquelle S2 ne répond pas.

Q21 : de quoi parle le texte ? API MC MR

Q22 : le lieu de quoi ? API MC MR

C2: vous allez lire le texte silencieusement le comprendre. Allez-y,

lisez !

Q23 : identifiez 1'auteur de ce texte et de quelle ceuvre est-il IS, API, BC BR

extrait ? AR | QMF

Q24 : les vrilles de la vigne d'apres collette c'est comment on QMF, API BC BR

appelle ca ?

Q25 : la source on la trouve... au début... a la fin? QMF, SIS BC BR

Q26 : ol et quand se passe I'histoire, elle se passe ou, et QMF, SIS BC BR

quand ? BR
BR

Q27 : le rossignol avait une tres jolie voix et chantait a longueur de | QMF, API BC BR

la journée. Quelle phrase le montre ?

Q28 : qu'est-ce qu'il faisait la nuit ? API BC BR

Q29 : a quelle heure le rossignol dormait ? API, SIS BC BR

Q30 : est-ce qu'il était seul au réveil ? API MC MR

Q31 : alors, la nuit un fait étrange se produisait, lequel. Dans la nuit | QMF, API MC MR

se produisait un fait étrange, lequel ?

Q32 : mais quel était ce phénomene ou ce fait étrange ? API, QMF BC TBR

Q33 : bloqué par quoi ? QMF, API, BC BR

SIS

Q34 : qui peut m'expliquer c'est quoi les vrilles ? API, QMF CM RM

Q35 : c'est quoi les vignes ? QMF, API 0 0

C3: allez le chercher, d'accord, quand vous allez relire le texte,

vous allez chercher.

Q36 : le rossignol était-il vraiment en danger. Est-ce qu'il était en IS, API MC MR

danger ?

Q37 : pourquoi il n'était pas en danger ? API, SIS MC MR

C4 : vous allez relire cette partie, alors, une nuit de printemps... la

prochaine fois lisez BIEN le texte !

Q38 : est-ce que le rossignol était en danger, oui ou non ? SPI BC BR

Q39 : pourquoi il était en danger ? API BC BR

Q40 : pourquoi il a cru qu’il allait mourir, pourquoi? API, SIS BC BR

Q41 : par quoi il était coincé ? API, QMF BC BR

Q42 : alors c'est quoi les vrilles, les vrilles des vignes ? QMF, API BC BR

Q43 : alors la vigne donne quel fruit ? QMF, API BC BR

Q44 : les vrilles c’est quoi ? QMF, API BC BR

Q45 :d'apres la légende, aujourd'hui le rossignol chante méme la | API BC TBR

nuit, quelle en est la raison ?

Q46 : quelle est I’expression qui montre que le rossignol a peur | API BC BR

d'arréter son chant ?

Q47 : quelle était I'expression qui montre que le rossignol a peur API BC BR

d'arréter son chant ?

Q48 : a quel temps sont conjugués les verbes de ce texte ? API MC MR
MR

Q49 : pourquoi l'impératif ? API BC BR

Q50 : a l'imparfait et quoi d'autre ? QMF, API BC BR

Q51 : qu'est-ce qu'on a dit a propos de lI'impératif ? API, QMF BC BR

Q52 : qu'est-ce qu'il n'a pas I'impératif ? AR | QMF, API CM RM
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C5 : Tu peux résumer, pas résumer, donner ta propre 0 BC TBR
compréhension du texte.
Q53 : le rossignol coincé dans les vignes, on I’a prend ? SPI, QMF BC BR
Q54 : le rossignol ? QMF, SIS CM 0
Q55 : du chant du rossignol ? QMF, SPI BC BR
Q56 : sa nourriture ? QMF, SPI CM 0
Q57 : savie? QMF, SPI BC BR
Q58 : ou se passe 'action, ou se passe |’histoire ? QMF, API BC BR
Q59 : quand ? API, QMF BC BR
Q60 : de quoi parle le texte ? API BC BR
Q61 : qu'est-ce qu'il avait ce rossignol ? API BC BR
C6: vous écrivez !
S2
Cumul des Q | API SPI QMF IS SIS
questions/ 61 | 54 soit 88.52% | 05s0it 08.19% | 35 soit 03 s0it 04.91% | 13 s0it 21.31%
réponses 57.37%
Eléves
R | BC CM MC TBR BR RM MR
77 | 40soit 07 soit 14soit 03 soit 48 soit 07soit 19 soit
51.94% 09.09% 18.18% 03.89% 62.33% 09.09% 24.67%
Le cas de S3.
S3 E
Questions Formulation | Compréhen- | Qualité
des sibilité des
questions réponses
Q1 : dans la page 146, quel est le titre du texte ? API BC BR
Q2 : ou avons-nous tiré ce texte ? API, IS BC BR
Q3 : observez le texte, combien y a t-il de paragraphes ? API, IS MC MR
BR
Q4: est ce que vous savez déja comment on differe les | API, SIS BC RM
paragraphes ?
Q5 : comment appelle-t-on cet espace ? IS, API BC BR
Q6 : combien y a-t-il de paragraphes dans ce texte ? API, IS BC BR
C1: Lis-moi les débuts de ces paragraphes. 0 BC BR
Q7 : qui peut me décrire, qu’est ce qu’il y a sur cette illustration? API, SIS BC RM
Q8 : qu’est ce que tu as vu ? API, SIS BC TBR
RM
BR
Q9 : selon vous, d’apres le titre, la source et I’image, de quoi va-t- | API, IS MC MR
on parler dans le texte ?
Q10 : de quoi va-t-on parler ? API, IS CM BR
MR
MR
C2 : vous allez lire le texte silencieusement et vous allez souligner
les dates, les lieux et les personnages.
Q11 : quand vous avez lu le texte, est ce qu’on parle du mariage ? | API, SIS BC BR
Q12 : est ce qu’on parle d’une chaussure perdue ? API, SIS BC BR
Q13 : est ce qu’on parle de la guerre ? API, SIS CM RM
Q14 : est ce qu’on parle d’un petit village en feu ? pourquoi ? API, SIS BC BR
Q15 : est ce qu’il s’agit d’une célébration d’une féte de mariage ? API BC BR
Q16 : quels sont les personnages principaux cités dans le texte ? API MC MR
Q17 : est ce que la mariée est un personnage principal ? API BC BR
Q18 : alors, les personnages principaux ? QMF, SPI BC BR
MR
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BR

BR
BR
Q19: est ce qu’ils ont participé a la guerre ou ils étaient au | API BC BR
mariage ? MR
MR
Q20 : que s’est-il passé dans cette date ? API, IS MC RM
Q21 : qui a causé ce massacre ? API CM MR
Q22 : il y a eu un combat, des attaques entre qui ? QMF, API BC BR
Q23 : c’est qui les ennemis ? QMF, API BC BR
Q24 : on avait dit le 08 juin, qui peut me dire ce qu’on avait dit, API, 1S BC BR
que s’est- il passé a cette date ? BR
BR
Q25 : avant la guerre, avant que les soldats ne viennent, il y avait QMF, API, BC BR
quoi ? SIS
Q26 : ou se déroulait I’événement ? API BC BR
Q27 : comment les moudjahidines ont été accueillis par les API BC BR
villageois ? BR
BR
Q28 : qui a accompagné les moudjahidines ? API BC BR
Q29 : par quel événement la féte est-elle interrompue ? API, IS BC BR
MR
BR
Q30 : comment réagissent les moudjahidines ? API, SIS BC BR
C3: quelle est la phrase qui le montre, ils se sont éparpillés, dans le | API BC BR
texte reléve-moi la phrase.
Q32 : comment les soldats ennemis ont-ils envahi le village ? IS, API BC BR
Q33 : qu’est ¢a veut dire, a pas feutrés ? API BC BR
C4 : Cherchez dans le texte le passage qui décrit en détails le 0 BC BR
combat entre les soldats et les ennemis
Q34 : combien de victimes, le combat a causé ? SIS, API BC BR
Q35 : parmi ces 174 victimes quelles sont les victimes qui ont été | API BC BR
touchées ? BR
Q36 : ol a-t-on retrouvé la chaussure ? API, IS BC BR
Q37 : pourquoi on a mis, comme titre, la chaussure de la mariée et | API, QMF CM RM
non pas le combat des moudjahidines et les soldats? MR
AR MR
MR
C5 : Relevez-moi un verbe, deux verbes, trois verbes qui sont cités | 0 BC BR
dans le texte.
Q38 : ils sont conjugués a quel temps ? SIS, API BC BR
Q39 : la plupart des verbes, a quels temps ils sont conjugués ? QMF, API, BC BR
SIS TBR
Q40 : est ce qu’il y a que I"imparfait dans le texte ? API BC BR
Q41 : quand est ce qu’on emploie ces temps, I’imparfait et le passé | API BC BR
simple ? BR
MR
C6 : relevez les mots et les expressions qui renvoient a la ‘guerre’ 0 BC BR
BR
BR
BR
BR
BR
BR
BR
BR
BR
C7 :vous allez me donner deux mots de la méme famille que 0 BR

‘libération’
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Q44 : est ce que vous savez qu’est ¢a veut dire les mots de la méme | QMF, API MC MR
famille ? RM
Q45 : comment on forme des mots de la méme famille, qu’est ce API, SIS BC BR
qu’on ajoute.
C8 : alors vous de donnez, libération 0 BC BR
Q46 : on vous demande de retrouver la structure d’un récit. Jusque QMF, API BC BR
la on a vu le fait divers, est ce que c¢’est la méme structure ? quelle
est la différence ?
Q47: et qu’est ce qu’on a dans un récit ? API BC BR
C : vous allez me classer ces trois actions dans les situations qu’il 0 BC BR
faut. BR
BR
Q49 : qu’est ce qu’un récit historique ? API CM RM
RM
S3
Cumul des Q | API SPI QMF IS SIS
questions/ 49 | 44soit 89.79% | 01 soit 02.04% | 08 soit 11 soit 22.44% | 13 soit 26.53%
réponses 16.32%
Eléves
R | BC CM MC TBR BR RM MR
89 | 42soit 05 soit 04soit 02 soit 63soit 09soit 15soit
47.19% 05.61% 04.49% 02.24% 70.78% 10.11% 16.85%
Le cas de S4.
S4 E
Questions Formulation des | Compréhen- | Qualité
guestions sibilité des
réponses
C1: lisez le texte silencieusement et repérez tous les lieux qui
sont cités dans ce texte.
Q1 : apreés la lecture, de quel type s'agit-il, de quel type de IS, API, QMF BC BR
texte ?
Q2 : quels sont les indices qui le montrent ? API BC BR
BR
Q3 : comment appelle-t-on cet indice ? comment appelle-t-on API, IS BC BR
cette formule ?
Q4 : comment on peut I'appeler aussi ? AR | SIS, API MC 0
Q5 : formule d’appel, elle se trouve ou ? QMF, API BC BR
Q6 : a gauche, a droite ? QMF, SPI BC BR
Q7 : et la formule qui se trouve ou ? AR | QMF, API CM RM
C2: qui s’appelle aussi formule de politesse. Donnez-moi des BC BR
exemples de formules de politesse !
Q8 : encore... ? AR | SPI, QMF BC BR
Q9 : qui parle dans ce texte ? API BC BR
Q10 : c’est Rachid, celui qui envoie est un... ? QMF, SPI BC BR
Ql1:ason...? QMF, SPI BC BR
Q12 : a son ami, qui est... ? QMF, API BC BR
Q13 : on peut les appeler aussi, le destinateur... ? AR | QMF, SIS, SPI CM MR
BR
Q14 : qui s’adresse a son... ? QMF, SPI, SIS BC BR
Q15 : cet émetteur s’adresse a son ami en utilisant quel QMF, API, SIS | MC MR
pronom? BR
Q16 : il aemployé le vous, le nous ? En s'adressant a son ami, API, SIS, QMF | BC BR
qu'est-ce qu'il a employé ?
Q17 : donc, il le tutoie, pourquoi il le tutoie ? QMF, SIS, APl | BC BR
Q18 : et si on s’adresse a une personne agée ? SIS, API, QMF BC BR
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Q19 : et pourquoi ? QMF, API, BC BR
RM
Q20 : combien de paragraphes y a t-il dans le corps de la API, IS BC BR
lettre ?
Q21 : et cette lettre, elle est écrite comment en gras, en QMF, SIS, API | BC BR
italique ? AR
Q22 : quel est le theme de cette lettre ? API BC BR
RM
Q23: que pense t-il du voyage ? API, SIS BC BR
Q24 : qu’est ce qui prouve qu’il veut visiter, d’aprés le texte ? QMF, API MC MR
Q25 : celui qui partage ce qu’il a... ? QMF, SPI, SIS BC BR
Q26 : on a comparé la Kabylie a une autre région, laquelle ? QMF, SIS, APl | BC BR
Q27 : ou se trouve la Normandie, en France, c’est une ville, une | QMF, API BC BR
campagne... ? AR
Q28 : ici, quel est le point en commun de ces deux villes ? API BC BR
Q29 : quel est le temps utilisé dans ce texte ? API CM MR
RM
Q30 : pourquoi ? API, QMF BC BR
Q31 : il est en train de faire quoi ? QMF BC BR
Q32 : pourquoi ? API MC 0
Q33 : vous partagez la méme opinion que Rachid ? Si c’est oui | SIS, API CM MR
dites pourquoi, si ¢’est non dites pourquoi ? BR
BR
RM
Q34 : dans le premier paragraphe on parle d’un sentiment, API, QMF BC BR
lequel ? un sentiment de tristesse, de joie, de bonheur... AR BR
Q35 : qu’est ce qu’il ressent, I’émetteur, Rachid ? API BC BR
Q36 : pourquoi il est décu ? SIS, API BC BR
C 37: relisez le dernier paragraphe et dites moi quelle est la BC BR
phrase qui correspond & Rachid et celle qui correspond a son
ami.
Q38 : que veut-on dire par  insatiable’ ? AR | API, IS MC MR
MR
Q39: qui peut me dire qu’est ce qu’une lettre ? API, QMF CM RM
Q40 : un texte oui, oralisé ou écrit ? SPI BC MR
BR
Q41 : quelle est sa visée? API MC 0
Q42 : quelles sont ses composantes ? AR API BC BR
Q43 : la formule d’appel ? QMF, SPI BC BR
Q44 : si on s’adresse au directeur ? QMF, SPI BC BR
Q46 : et a ses parents ? QMF, SPI BC BR
Q47 : la formule de politesse ? QMF, SPI BC BR
QA48 :et la signature c’est... QMF, SPI BC BR
Q49 : qui est aussi un... ? QMF, API BC BR
Q50 :qu’est ce qu’un émetteur ? QMF, API BC BR
Q51 :et le récepteur c’est celui qui... QMF, SPI BC BR
Q52: et qu’est ce qu’il lui envoie QMF, API BC BR
BR
Q53 : la lettre est un texte, ce texte, est ce qu’il est écrit ou QMF, API BC BR
oralisé ?
Q54 : écrit & visée... ? QMF, SPI BC BR
Q55 : I’émetteur essaye de... ? QMF, SIS, SPI BC BR
Q56 : Iinciter a faire quelque chose en utilisant quel temps ? QMF, SIS, APl | BC BR
Q57 : I’émetteur s’adresse a... ? QMF, SPI, SIS BC BR
Q58 : si on s’adresse a une personne agée ? QMF, SPI, SIS BC BR
Q59 :etsic’estun ami... ? QMF, SPI, SIS BC BR
Q60 : qu’est ce qu’une lettre ? rappelez-moi ! QMF, API BC BR
Q61 :C’est un texte, il est comment ? QMF, API, SIS | BC BR
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Q62 :le type... ? QMF, SPI BC BR
Q63 : I’émetteur veut quoi, cherche a quoi ? QMF, API BC BR
Q64 : qu’est ce qu’un émetteur ? API, QMF, SIS | BC BR
Q65 : I’émetteur cherche & quoi, a convaincre, a convaincre QMF, API BC BR
qui ?
Q66 : Le destinataire ou... ? QMF, SPI BC BR
Q67 : quelles sont les composantes de la lettre ? API BC TBR
Q68 :est-ce qu’il vous est arrivé une fois d’écrire une lettre a un | API BC BR
ami ?
Q69 : et comment vous communiquez entre vous ? API, SIS 0 0
Q70 : quand I’émetteur a dit, ‘cela s’appelle du gaspillage’, il QMF, API CM BR
voulait dire quoi ? RM
MR
BR
MR
BR
Q71 :ici on compare ‘Boussadda’ a *Paris. Paris c’est la ville et | QMF, API MC 0
la Normandie c’est la campagne, et Boussadda c’est quoi ?
Q72 : Quels sont les lieux cités par I’émetteur dans ce texte ? API CM BR
justifiez votre réponse ? BR
MR
BR
MR
BR
BR
BR
S4
Cumul des Q API SPI QMF IS SIS
questions/répon | 72 | 48soit 21 soit 49 soit 68.05% | 04soit 05.55% | 21soit
ses 66.66% 29.16% 29.16%
Eléves
R BC CM MC TBR BR RM MR
91 57soit | 07soit | O7soit | O1lsoit 01.09% | 72soit | O7soit | 12soit
62.63 07.69 07.69 79.12 07.69 13.18%
% % % % %
Le cas de S5.
S5 E
Questions Formulation | Compréhen- | Qualité
desquestions sibilité des
réponses
Q1 : vous avez vu le texte, vous I’avez observé. Qu’est-ce qu’il a API, SIS BC BR
de particulier, ce texte ? Vous avez I’habitude de voir ce texte ?
Q2 : qui peut me rappeler ce qu’on a fait a 1’oral ? API BC BR
Q3 : elle est caractérisée par quoi la lettre ? APIl, QMF BC BR
BR
BR
Q4 : formule de salutation, ¢a vientou, a lafinde lalettre? AR | API, QMF, 0 0
C1 : maintenant répondez aux deux questions, allez —y !
Q5 : de quel genre de texte s’agit-il ? API, 1S BC BR
Q6 :comment remarques-tu que c’est une lettre ? APIL, IS BC BR
BR
Q7 : quelle est la formule d’appel de cette lettre ? API BC BR
Q8 : la formule d’appel aprés... QMF, SPI BC BR
Q9 : donc, ce texte est une... QMF, SPI BC BR
Q10 : d’ou est extraite cette lettre, la source ? QMF, API, BC BR
SIS
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Q11 : dont I’auteur est ... ? QMF, SPI BC BR
Q12 : quel est I’émetteur de cette lettre ? API, QMF BC BR
Q13 : c’est qui I’émetteur... ? QMF, API BC BR
Q14 : il écrita qui ? SIS, API, BC BR
QMF
Q15 : quand et ou ? API, QMF BC BR
Q16 : Combien le corps de la lettre contient-il de paragraphes ? QMF, API, BC BR
IS
Q17 : quel est le theme de cette lettre, on parle de quoi dans la API, SIS, BC BR
lettre ? QMF
Q18 : comment tu as compris que ¢a parle de voyage ? SIS, API CM RM
Q19 : pourquoi I’émetteur emploie t-il le tutoiement ? IS, API BC BR
Q20 : la formule d’appel ? QMF, SPI BC BR
Q21 : elle se situe ol ? QMF, SIS, BC BR
API
Q22 : la formule de politesse ? QMF, SPI BC BR
Q23 : elle se situe ot ? API, SIS, BC BR
QMF
C2 : quelqu’un peut me résumer ce qu’il a compris, faites-moi un BC BR
résumé.
Q24 : pourquoi il n’est pas d’accord ? API, SIS BC BR
Q25 : quels sont les lieux cités par Rachid pour justifier son point API BC BR
de vue ? MR
BR
BR
BR
BR
Q26 : pourquoi il a cité autant de villes ? API, SIS BC RM
Q27 : qu’est ce qu’il argumente ? API BC BR
Q28 : a quoi est comparée la Kabylie, quel est I’élément commun a | API BC BR
ces deux régions ?
Q29 : pourquoi ? qu’est-ce qu’ils ont de commun ? API BC BR
Q30 : qu’a fait Rachid au lieu de visiter I’Europe ? API, 1S BC BR
Q31 : de quel sentiment parle-t-il dans le dernier paragraphe ? AR | SIS, API MC MR
BR
C32 : lisez bien le dernier paragraphe
Q33 : il parle du bonheur, qu’est ce qu’il dit sur le bonheur ? API MC MR
Q34 : dites-moi ce que vous, vous avez compris a propos du | API CM MR
bonheur, qu’est ce qu’il pense du bonheur ? RM
Q35 : on fait un résumé oral, qu’est-ce qu’on peut dire, que la lettre | API BC BR
contient... ? BR
BR
Q36 : I’émetteur c’est celui qui envoie et le récepteur c’est celui QMF, API BC BR
qui recoit la lettre/ca pourrait étre pour qui... ? BR
Q37 : est-ce-que si on écrit une lettre a son directeur, on aura la | API BC BR
méme lettre ?
S5
Cumul des Q | API SPI QMF IS SIS
questions/réponses 37 | 31 so0it 83.78% | 05 soit 13.51 17 s0it45.94% 05 soit 10
% 13.51 % | s0it27.02%
Eléves
R | BC CM MC TBR | BR RM MR
49 | 32soit 02soit 02soit 00 42soit 03soit 04soit
65.30% | 04.08% | 04.08% 85.71% | 06.12% | 08.16%
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