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Introduction

Ce mémoire professionnel s’appuie sur 1’expérience comme enseignant stagiaire en section
internationale arabe au colleége Les Renardieres a Courbevoie, dans 1’académie de Versailles.
J’ai recu la responsabilité de deux classes : la cinquiéme et la troisiéme, comptant respective-
ment dix-sept (dont un parti et un autre arrivé a la fin du premier trimestre et vingt-neuf éle-
ves). L enseignement avec la classe de troisiéme s’est fait a raison de deux heures et demi par
semaine, le reste étant assuré ma tutrice académique pour quatre heures hebdomadaires. C’est
en partie pour cela que je me fonderai pour les constats et la partie pratique de ce mémoire sur
I’expérience d’enseignement avec les éléves de cinquiéme. De plus, la classe de troisieéme pré-
sente un particulier enjeu pour les éléves qui se préparent pour beaucoup a passer 1’option in-
ternationale du brevet, ce qui constitue une sérieuse source de motivation pour eux. Or, ce
mémoire se penche sur la facon dont la pratique enseignante peut avoir une influence sur la
motivation et I’implication des éléves. Il semblait ainsi plus judicieux d’étudier cette influence

sans ce facteur que constitue la perspective d’un examen, d’autant que le travail de motivation



avait été initié par ma tutrice qui connaissait la plupart des éléves de troisieme depuis deux
ans.

Les recommandations pédagogiques données a I’Institut National Supérieur du Professorat et
de I’Enseignement (INSPE) aux personnes qui se préparent a enseigner, et rappelées dans les
programmes, incitent a faire de 1I’apprenant un plein acteur de son apprentissage. Et personne
ne songe plus a faire étudier les éleves par la contrainte sans attendre d’eux qu’ils prennent
part au processus d’apprentissage. Nous nous proposons donc d’apprécier comment un ensei-
gnant de langues vivantes, par sa pratique, peut et doit créer un climat qui permette aux éléves
de s’impliquer dans leurs apprentissages pour apprendre et non pour s’attirer les bonnes gra-
ces ou éviter les punitions de quiconque, et c’est cela a quoi nous ferons référence en utilisant
le terme « motivation ». Le premier élément la constituant qui nous a semblé aller de soi est
que I’apprentissage doit avoir un sens, et que 1I’éléve puisse répondre a la question « pourquoi
dois-je assimiler telle notion, mémoriser tels éléments et effectuer telles taches ? » Le second
élément s’inscrit dans la continuité du premier : si I’apprentissage a une raison d’étre, il faut
aussi que le travail personnel et collectif des éleves porte ses fruits et n’apparaisse pas ainsi
comme vain. Il faut pour cela non seulement que 1’apprenant puisse apprécier ses progres,
mais aussi une autonomie suffisante pour qu’il prenne bien conscience que c’est lui qui a ac-
compli les objectifs par son travail. Le troisieme élément s’en dégage de facon tout aussi logi-
que : pour que les éleves aient les moyens de progresser, il faut également une différenciation
pédagogique qui permette a chacun d’arriver aux objectifs d’apprentissage, tout en agissant
sur le sentiment de compétence.

Ainsi, il convient de préciser que si les réflexions de ce mémoire sont bien de nature pédago-
gique, ils ne sont en revanche pas de nature didactique. Elles ne portent pas en effet sur la fa-
con de favoriser I’acquisition des compétences et la maitrise des connaissances et des capaci-
tés, mais plus sur le regard que 1’éléve pose sur ces objectifs et le travail qu’il entreprend et ou
il s’implique pour y parvenir. De méme, les moyens expérimentaux décrits dans la partie pra-
tique pour renforcer la motivation des éleéves sont des dispositifs pédagogiques comme des
situations de classe, une conception différente des taches et des activités, mais pas de nouvel-
les pistes de didactisation pour rendre les savoirs accessibles aux apprenants. Nous n’aborde-
rons pas non plus I’attitude et la posture générales de I’enseignant, qui sont pourtant tout aussi
importantes pour la motivation des éleves, telles que la bienveillance, I’encouragement, 1°¢-
quité. Ce sont l1a des nécessités générales, quelle que soit la problématique étudiée, et il est en

outre malaisé de porter une auto-évaluation objective sur sa pratique dans ce domaine.



Comment la pratique enseignante d’un professeur de langue vivante peut-elle positive-
ment influencer la motivation de I’éleve a s’impliquer dans ses apprentissages ?

Nous verrons dans un premier temps en quoi I’implication des éléves nécessite de donner du
sens aux apprentissages proposés. Nous aborderons ensuite le sentiment de progres et d’auto-
nomie personnels et son importance encourageante pour les éléves. Nous nous tournerons en-
fin vers la différenciation pédagogique comme moyen de motiver les éleves, en s’efforcant de
la faire contribuer au sentiment de compétence de 1’éleve. Pour chacune de ses trois thémati-
ques, nous nous proposons de traiter : d’une part les observations en classe ayant amené a une
réflexion ainsi que 1’éclairage des recherches scientifiques et institutionnelles sur ces
questions dans une premiere partie ; d’autre part les dispositifs expérimentés en classe pour

améliorer le cadre d’apprentissage et le bilan de chacun d’eux dans une seconde partie.



I- Constats en classe et partie théorique

A/ Motivation par le sens donné aux apprentissages

1) La nécessité d’un enseignement explicite

a. Constats

Il apparait évident qu’on ne peut pas demander a un éléve un investissement dans le groupe
classe et dans son travail d’apprenant s’il n’a pas d’idée du sens et de ’utilité de son appren-
tissage. Ce sens ne peut quant a lui pas s’imposer clairement a I’esprit de 1’éleve si I’ensei-
gnant ne 1’a pas explicité. Or, en début d’année surtout, je n’étais pas suffisamment confiant
dans mes séances pour penser qu’elles arriveraient a faire acquérir tous les objectifs de la
séquence. Et ce manque de confiance m’incitait a ne pas me lancer devant les éleves dans un
exposé des différents éléments travaillés, de quelles compétences seraient a acquérir et de
quelles taches seraient a réaliser. Ce mauvais effet de « suspens » s’explique avant tout par la
difficulté de gestion du temps de classe: je redoutais a chaque fois que les activités et
contenus annoncés ne soient finalement pas travaillés au cours de la séance, décrédibilisant
ainsi mon plan de cours. Cette absence d’explicitation constituait toutefois un frein majeur a
I’adhésion des éléves aux apprentissages, et au-dela, a ce qu’ils donnent du sens a leur
apprentissage. D’ou des aberrations telles que celle survenue lors de la premiére séquence.
Celle-ci tournait autour de la découverte de femmes artistes du monde arabe. A cette occasion,
nous avons notamment abordé, apreés la poétesse syrienne Maram al-Masr1, la chanteuse
algérienne Su’ad Masi et la romanciere égyptienne Nawal al-Sa’dawi, la diva libanaise Fayriiz
(couramment orthographiée Fayrouz), dans sa chanson Sadi (voir annexe 1). Cette chanson
est écrite en dialecte libanais, ce qui, selon les programmes, ne constitue en aucun cas un
probléme. Mais, faute d’avoir explicité la démarche du cours qui présentait la chanson a titre
d’illustration d’une artiste du monde arabe, alliant dans son ceuvre poésie et engagement, je
me suis retrouvé au bout de la troisieme séance consacrée a ce support avec la question
suivante : « Monsieur, je ne comprends pas : on est ici pour apprendre 1’arabe littéraire ; alors
pourquoi est-ce que vous nous faites étudier le dialecte libanais ? » Il était absolument certain
que l’objectif ici n’était nullement d’apprendre le dialecte libanais, mais d’étudier une
chanson qui se trouvait en comporter ; encore fallait-il expliciter en amont, et si possible en

début de séquence, la raison pour laquelle cette chanson allait étre étudiée. Ajoutons a cela
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une certaine maladresse dans la didactisation du support, mettant trop 1’accent sur la
compréhension du dialecte libanais, pas étonnant que cette éleve se soit méprise sur les
objectifs du cours. Ainsi, rendre les enseignements plus explicites, dans leur pourquoi comme
dans leur comment, a constitué 1’un des premiers aspects a rectifier dans les séquences (des la
troisieme), juste apres la différenciation et la gestion du temps. J’y ai aussi provisoirement
remédié en rendant explicites les attendus lors de la tache finale en publiant le baréme a

I’avance et le tenant a disposition des €léves (voir annexe 2).

b. Eclairage théorique
Comme nous 1’avons vu dans la partie précédente, 1’explicitation des objectifs et des attendus
de la séquence constituent une puissante motivation pour les éleéves. Cette explicitation est
d’autant plus nécessaire qu’en son absence, seule une partie des €éléves saura deviner d’elle-
méme ce qu’on attend d’elle et a quoi lui servent les apprentissages du cours. En effet, les
réflexions sociologiques semblent indiquer que I’enseignement implicite, assez enraciné dans
le systeme scolaire francais, ne permet qu’aux éleves venant de classes sociales favorisées de
saisir ce que 1’école attend d’eux et comment parvenir aux résultats qu’elle demande'. Ainsi,
I’école reproduirait les mémes codes culturels que les classes dominantes, que les enfants de
celles-ci pourraient comprendre grice 2 leur « capital culturel »', mais pas les autres. Et, en
exigeant «des connaissances qu’[elle]-méme n’enseigne pas »', elle rendrait la réussite
scolaire immensément plus difficile aux éléves venus d’autres classes sociales.
A Tinverse, un enseignement explicite semble donc plus égalitaire, et cela ne peut avoir que
des effets bénéfiques sur la motivation des éleves car, en donnant a chacun les clefs nécessai-
res a la compréhension de son apprentissage (comment résoudre tel type de situation ? et
pourquoi me demande-t-on d’apprendre cela ?), elle donnerait a tous les €léves de la classe la
conviction qu’il est en leur pouvoir de réussir ce qui leur est demandé. L’explicitation se situe
donc a deux niveaux. Premiérement, en amont des activités proposées. Les recommandations
suivantes listent les points qui se doivent d’étre abordés au moment de donner une activité :

— Rappeler ce que ’on a appris antérieurement — Enoncer pourquoi on va ap-

prendre quelque chose de nouveau et s’assurer que cela est compris — S’assurer

que la consigne est comprise, notamment en la faisant reformuler — S’ assurer que

le lien entre 1’objectif énoncé et la tache est percu, que les éleves en appréhendent

2
le sens.

' Pierre BOURDIEU
? Bureau d’éducation prioritaire de la DGESCO. Enseigner plus explicitement. Décembre 2016.
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Ceci par aussi par le fait de donner aux apprenants les moyens de s’imaginer quel type de tra-
vail effectuer pour que I’activité soit réussite. C’est ce qui est communément appelé les « cri-
teres de réussite » qui permettent a 1’éleve de répondre a des questions comme : « Qu’est-ce
que le professeur attend de moi dans cette activité ? A quoi ressemblera mon activité si j’ai
réussi ? » Deuxieémement, I’explicitation se situe apres les activités de manipulation. Il s’agit
en effet de permettre ce que Roland Goigoux appelle la secondarisation des apprentissages. Il
s’agit de passer du savoir mobilisé dans le contexte d’une activité précise a une connaissance
transférable a d’autres situations. C’est donc un processus de décontextualisation ou « d’insti-
tutionnalisation » qui est en jeu. Lors de la secondarisation, I’apprenant se demande quel tra-
vail cognitif se trouve derriere 1’activité proposée pour ne pas seulement rester au stade de
cette derniere. Or, le constat de R. Goigoux est que les éléves venant de milieux sociaux défa-
vorisés ont plus de mal que les autres a construire cette secondarisation parce qu’ils reste-
raient attachés au sens premier des taches ; et ont par conséquent besoin que les procédures
mentales soient rendues explicites par I’enseignant. La démarche de celui-ci est donc essen-
tielle pour permettre ou non aux apprenants de construire leurs connaissances « secondari-
sées » qu’ils pourront réutiliser dans un autre contexte :
[Les] constructions sociales des significations et des taches, [les] modes d’ajuste-
ment des enseignants aux €leves et [les] facons dont les objets de travail sont pré-
sentés et construits. Tous ces éléments concourent, par la configuration qu’ils
constituent et pour des motifs au demeurant différents (conceptions de 1’appren-
tissage, de la conduite de classe, de la motivation, de 1’aide, du contenu d’ensei-
gnement...), a entraver ou a favoriser le travail de secondarisation et de décon-
textualisation des éleéves en brouillant ou en faisant reconnaitre les enjeux cogni-
tifs et langagiers des taches, entrainant I’éléve dans des interprétations erronées ou

pertinentes des visées des activités et des attendus scolaires."

2) Un systéme de buts peu propice a un apprentissage serein

a. Constats
Au-dela de I’explicitation des activités et des objectifs d’apprentissage, il apparait par ailleurs
nécessaire que les éleves, pour €tre sainement motivés, aient une vision vertueuse de la raison

de leur présence en cours d’arabe et plus généralement dans I’institution scolaire. Sont-ils 1a

" BAUTIER, Elisabeth et GOIGOUX, Roland. « Difficultés d’apprentissage, processus de secondarisation et
pratique enseignante » in Rvue francaise de pédagogie. 2004, n° 148, pp. 59-100
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pour avoir de bonnes notes et étre félicités par 1’enseignant (quoi que cela puisse avoir d’agré-
able) ou pour acquérir des connaissances et des compétences, et progresser avec leurs camara-
des ? Cette interrogation s’est posée de maniere globale a la vue d’un certain esprit de compé-
tition qui pouvait régner au sein du groupe classe. Elle s’est aussi posée de maniére particulie-
re quand I’évaluation notée s’est révélée €tre a double tranchant. J’avais pour habitude de
prendre en compte dans les controles les erreurs de langue (autres que celles concernant le fait
de langue en faisant 1’objet) sous forme de points 0tés récupérables. Apres restitution des
copies, je laissais ainsi I’opportunité aux éléves de corriger les erreurs que j’avais signalées au
moyen d’un code précis (erreurs d’accord, d’écriture, choix de mot inapproprié, mot ou
groupe de mots manquant etc.) et d’ainsi regagner les points « perdus ». La note était censée
jouer ici le role de motivation. La premiere mauvaise surprise est venue quand j’ai ramassé
des copies ou les corrections n’étaient vraisemblablement pas I’ceuvre des éléves, ce qui intro-
duisait un sérieux probléeme d’égalité. J’ai cru y remédier en prévoyant que 1’autocorrection se
ferait désormais en classe et en autonomie, 1’enseignant se placant a disposition des éleves
pour éventuellement les guider ou répondre a leurs questions. C’est alors que j’ai pu étre té-
moin de la deuxiéme mauvaise surprise : certains €léves (environ cing), au lieu de se poser la
question du type d’erreur qui a été fait et de quel processus conduirait a produire un énoncé
correct, se contentaient de demander quelle était la « bonne réponse », attendant de 1’ensei-
gnant qu’il la donne et refusant de procéder eux-mémes aux raisonnements linguistiques. L’on
peut tenter d’expliquer cette posture par un effet pervers de la motivation-note : comme une
note de contrdle est obtenue par la comparaison du rendu de 1’éléve avec un modéle idéal’, la
préoccupation de 1’éléve peut se borner a étre conforme avec le modele idéal sans se poser la
question de ce qui rend la proposition pertinente. Ici, 1’éleéve qui serait tombé dans se piege
travaillerait en quelque sorte « pour la note » et non pour apprendre de ses erreurs et s’amélio-
rer. Cette question est a prendre en compte dans notre réflexion sur le sens donné par les

¢éleves a leur apprentissage.

b. Eclairage théorique

On voit une inversion des priorités semblable dans une logique de compétition quand celle-ci
est poussée a I’extréme. Nous comprenons mieux pourquoi quand nous réalisons que toutes
les motivations ne sont pas forcément bénéfiques. Benoit Galand caractérise la motivation

d’un apprenant par ce qu’il appelle un « systeme de buts ». Le systeme de but désigne 1’en-

! BOURGUIGNON, Claire. Pour enseigner les langues avec le CECRL. Paris : Delagrave, 2014
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semble des buts poursuivis par 1’apprenant et qui justifient son investissement dans son ap-
prentissage. Or, certaines structures de but sont moins favorables a I’apprentissage que
d’autres. Pour tenter une typologie simpliste, nous dirons que Galand distingue des structures
de but centrées sur la maitrise et des structures de but centrées sur la performance. Dans les
structures centrées sur la maitrise, « les pratiques pédagogiques valorisent et soutiennent la
maitrise, I’amélioration et le développement intellectuel, et ou I’accent est donc mis sur le dé-
veloppement des compétences de tous les éleves, quel que soit leur niveau par rapport aux
autres »'. A I'inverse, dans les structures de but centrées sur la performance, « les pratiques
pédagogiques favorisent la comparaison sociale et la compétition, et ou 1’accent est donc mis
sur la sélection et promotion des éleves les plus performants »%. La maitrise de ressources
nouvelles ou I’acquisition de nouvelles compétences n’est donc plus une fin en soi dans cette
derniére structure de but, mais « un moyen parmi d’autres d’établir sa supériorité »°. Nous
voyons ainsi que les problémes soulevés dans les constats : le surinvestissement de la note, la
quéte de la « réponse juste » correspondant au maximum de points, 1’esprit de compétition
parfois malsain entre €leéves, une grande partie de cela est imputable a une structure de buts
centrée sur la performance. En outre, Benoit Galand indique que des comportements
indésirables comme « la tricherie, I’absentéisme et 1’agressivité des éleéves » sont liés a une
structure de buts centrée sur la performance®. Or, certes une partie de cette structure provient
d’une culture scolaire générale encore trop méritocratique, mais 1’enseignant a également un
marge de manceuvre dans sa classe pour favoriser I’un ou 1’autre type de structure de buts.
Ainsi, Benoit Galand fait état de « recherches expérimentales » qui tendent a montrer que le
niveau de compréhension ou de maitrise (d’une capacité) est favorisé en I’absence de « stress
physique ou psychologique », et de ce qu’il appelle des « incitants exogenes saillants » dans
lequel il comprend les notes, les points ou les punitions’.

Je ne pense pas qu’il faille en conclure que toute note est malvenue (apres tout, I’évaluation
sommative a toute sa place et est complémentaire des autres types d’évaluation que sont
I’évaluation-diagnostic et I’évaluation formative). Néanmoins, si on reprend le contexte d’au-
tocorrection mentionné dans la premiere partie, il est vrai que 1’objectif de réflexion sur ses
propres erreurs et sur les réflexes linguistiques a mettre en place appelle plutdt a motiver les

éléves dans le sens d’un accroissement de leur maitrise du lexique ou de la grammaire. Il con-

! GALAND, Benoit et al. « Structure de buts, relations enseignants-éléves et adaptation scolaire des éléves » in
Revue frangaise de pédagogie. 2006, n° 155, pp. 57-72.

% idem

? idem

*idem

% idem
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viendrait donc de placer les éléves dans une situation favorable a une structure de buts orien-

tée vers la maitrise.

B/ Motivation liée a I’impression de progresser

1) L.’autonomie par le travail en groupes de tailles différentes

a. Constats

Un élément important dans le regard que 1’éléve porte sur sa progression est le sentiment
d’€étre soi-méme acteur de son apprentissage. L’autonomie, en plus d’€tre un élément au prog-
ramme, est donc un élément de motivation des plus importants. Le travail en autonomie peut
prendre différentes formes et n’est pas nécessairement synonyme de travail individuel : il peut
tout aussi bien s’agir d’un travail de groupe. Sa mise en place n’a toutefois pas été simple et
n’a pas eu dans un premier temps d’effets directement positifs sur 1’apprentissage des éleves.
A titre d’exemple, prenons un moment de la premiére séquence autour des noms de métiers
puis du pluriel régulier masculin (I’arabe a deux sortes de pluriel : un pluriel irrégulier, majo-
ritaire, ou le radical est complétement modifié lors du passage au pluriel ; et le pluriel régulier
ou il suffit d’ajouter un suffixe au singulier). L’activité, en groupe, consistait a proposer par
groupe six noms de métiers et a donner le pluriel de chacun, en s’aidant éventuellement du
dictionnaire pour trouver un pluriel inconnu ou pour traduire un nom de métier que les éléves
du groupe n’auraient qu’en francais. Le but de I’activité était, a partir des exemples de chaque
groupe, pouvoir remarquer une récurrence dans la formation du pluriel (le pluriel régulier est
particulierement représente parmi les noms d’agent, donc par excellence au sein des noms de
métier), et ainsi introduire le pluriel régulier masculin. Bien que I’activité ait pu se faire et ser-
vir d’introduction a la lecon de grammaire, on ne peut pas considérer que 1’activité a été posi-
tive d’un point de vue de la gestion de classe et de la motivation des éleves. Pout essayer de
relever ce qui a été un facteur d’échec de ce point de vue-la, nous remarquerons tout d’abord
que certains éleves, en début d’année, répugnaient a travailler avec certains de leurs camara-
des ; or la composition des équipes avait été fixée par I’enseignant. Cela a constitué un pre-
mier élément de résistance a I’activité. Nous reléverons ensuite qu’une majeure partie des
échanges a I’intérieur du groupe s’est faite en francais, et que les seuls mots d’arabe utilisés

étaient les termes qui allaient étre proposés a la classe. La communication en arabe des les
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plus petits niveaux est pourtant plus que fortement préconisée en sections internationales,
comme le signale le bulletin officiel (BO) portant définissant les programmes pour les sec-
tions internationales arabes au colleége : « On privilégie [...] ’arabe moyen pour la communi-
cation orale dans la classe. »' On est tenté d’expliquer cette prédominance du francais dans
une activité censée favoriser 1’autonomie linguistique des éléves par le fait qu’aucune
production de nature langagiere n’était demandée par la consigne : il s’agissait simplement
d’énumérer des mots... Nous verrons quels moyens de remédiation peuvent €tre envisagés

dans la partie pratique de ce travail.

b. Eclairage théorique

Le Conseil National d’Etude des Systemes Scolaires (CNESCO), dans sa conférence de con-
sensus sur la différenciation pédagogique, réaffirme toutefois la place du travail de groupe au
sein d’une pratique pédagogique qui favorise la réussite de chacun a avec ses difficultés et ses
spéciﬁcités.2 Il préconise par ailleurs que la taille des groupes soit a géométrie variable et que,
si les groupes ont des tiches différentes a accomplir, la répartition des éleves par groupe soit
autant que faire se peut libre, en évitant justement les « groupes de niveau »°. Cette derniére
préconisation vient effacer le probléme soulevé plus tot au sujet des groupes imposés aux-
quels les éleves n’étaient pas contents de participer et dans lesquelles des tensions ont gaché
la qualité du travail. De plus, la crainte de voir I’interaction orale en langue cible évitée par un
recours au frangais au sein du groupe, a mon avis, doit nous inciter a chercher le probléme
non dans le fait méme de travailler en groupe, mais plutot dans la nature de la tiche donnée a
accomplir a ce groupe de travail. En effet, il serait illusoire de penser que les éleéves, a moins
d’étre trés motivés, s’expriment les uns avec les autres dans une langue différente de celle
qu’ils utilisent quotidiennement pour communiquer entre eux a moins que le travail de grou-
pe ne doive donner lieu a une production de nature langagiere (orale ou écrite). Donner
systématiquement aux groupes de travail comme consigne de produire un écrit ou une expres-
sion orale a présenter a la classe permettrait de bénéficier des avantages du travail de groupe
en terme d’interactions sociales stimulantes et d’autonomie des éléves tout en garantissant
qu’il sera bel et bien fait usage de la langue cible.

La conférence de consensus des 13 et 14 mars 2019 sur les langues vivantes étrangeres, quant

a elle, parmi les recommandations-phares du jury, inclut I’objectif suivant : « Guider les éle-

! Programme de langue et littérature des sections internationales arabes au collége. Juillet 2015.

2 CNESCO. « Quels sont les effets de la différenciation pédagogique sur les dimensions cognitives et socio-
affectives » . Différenciation pédagogique. Mars 2017.

3.

*idem
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ves vers 1’autonomie, en s’appuyant notamment sur les outils numériques »'. En vérité, nomb-
re des mesures citées (travail des activités langagieres en autonomie afin de ne pas exclure les
éleves les plus fragiles, recueil des propositions des éleves sous formes d’images, textes,
sons... interaction avec d’autres €léves apprenant la méme langue)2 peuvent se transposer en

I’absence du matériel informatique adéquat a un petit groupe de travail.

2) Rythme des séquences et diversités des taches

a. Constats

La motivation de 1’éleve a travailler et a s’investir dans la classe est bien évidemment liée au
sentiment qu’il a que son travail est efficace, qu’il n’est pas vain. Il est préférable a cet effet
que la progression (a laquelle on mesure 1’efficacité du travail et de I’investissement fournis
par I’éleéve) soit observable par 1I’éléve a un terme qui ne soit pas trop long. Or, des activités
ou des séquences interminables peuvent donner a certains I’impression qu’ils ne progressent
pas, toujours avec I’idée que si I’on avait progressé, 1’on serait déja passé a autre chose.
Mettons vis-a-vis de cette considération de 1’éléve 1’acharnement de 1’enseignant a ce que
tous les objectifs d’enseignements soient atteints, surtout s’il a été trop « gourmand » ou a mal
calibré sa progression pédagogique : il peut alors se retrouver dans un cercle vicieux, phéno-
mene dont j’ai personnellement été témoin. Toujours dans la premiere séquence, 1’étude de
Nawal al-Sa’daw1 et de Fayrouz s’est quelque peu étalée, du fait qu’elle était placée en fin de
séquence et mise en ceuvre par des simples activités de compréhension orale ou écrite en
classe entiere, sous forme de questions-réponses, donc sans grande variété. D’ou I’ennui pré-
visible de certains éleves et leur démotivation.

Ce sentiment a d’ailleurs été exprimé sans ambiguité par certains éléves au cours d’une sorte
de « vie de classe » improvisée, un mercredi matin ou I’atmospheére de travail était particulie-
rement difficile a obtenir. Il en est ressorti des réflexions qui intéressent notre sujet. Un éleve
a notamment indiqué que « méme si on aime beaucoup un texte ou une chanson, au bout
d’une semaine, on a[vait] envie de faire autre chose ». Cette réflexion dénote une grande ma-
turité et appelle évidemment un changement dans le temps alloué pour chaque activité ou

pour le travail de chaque support.

" CNESCO. Langues vivantes étrangéres : Comment I’école peut-elle mieux accompagner les éléves ? Mars
2019.
% idem
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Les résultats du questionnaire que j’ai soumis aux éléves viennent corroborer cette importance
de ne pas s’éterniser sur une activité ou un support. En effet, a la question « Es-tu plus moti-
vé(e) a étudier... : », 31,25% ont répondu une vidéo, 18,75% ont répondu une chanson, 12,5%
ont répondu un texte ou une exposition et 25% ont répondu que leur motivation ne dépendait
pas du support utilisé. Ces résultats sont répartis de fagcon plutdt homogene et on ne peut pas
conclure que le type de support soit un facteur non équivoque dans la motivation des éleves
pour I’ensemble de la classe. En revanche, a la question « Au bout de combien de séances es-
tu lassé(e) de travailler sur le méme support (vidéo, texte, dialogue...), 62,5% ont répondu
« deux a trois séances », 25% ont répondu « trois a cinq séances » et seuls 6,25% ont répondu
« une séance » et « je ne sais pas ». Cette large majorité tend a montrer que la durée de travail
sur un méme support est bel et bien un élément déterminant dans la motivation de la classe

dans son ensemble.

b. Eclairage théorique

La mobilisation semble difficile a conserver sur le long terme si une activité ou 1’étude d’un
support s’éternise, et une progression menée avec un rythme satisfaisant (deux a trois séances
maximum pour un support) joue un role important dans la motivation des éléves. Le rapport
de la conférence de consensus du CNESCO sur la différenciation pédagogique ajoute au crite-
re quantitatif (les activités ne devraient durer trop longtemps) un critére qualitatif, a savoir
qu’il préconise de varier le plus possible les « types de tiches »' qui donnent lieu a des
évaluations ; mais nous pouvons évidemment étendre cela au-dela de la seule démarche
d’évaluation. En effet, une part de la lassitude des éleves (et donc de leur démotivation) vient
aussi de la monotonie des activités de cours. En variant les types de supports, les types
d’activités de compréhension ou de manipulation des €léments nouveaux, ainsi que bien sir
les consignes des taches complexes ou doivent se réemployer les diverses ressources ayant
fait ’objet d’un apprentissage, 1’enseignant épargne ainsi a ses €éléves I'impression que le
cours d’arabe n’est qu’un éternel recommencement. C’est le travers qui pourrait résulter par
exemple d’un mauvais usage du manuel qu’on finirait par considérer, non comme une
référence pour la progression linguistique et une ressource de supports et d’exercices a
adapter et intégrer dans une perspective plus large, mais comme un plan de séance pas-a-pas.
Outre la variété des supports qui vient d’étre présentée, les programmes insistent sur la variété

des situations de travail pour permettre de briser la monotonie des séquences, ce qui donne

" CNESCO. « Quels sont les effets de la différenciation pédagogique sur les dimensions cognitives et socio-
affectives » . Différenciation pédagogique. Mars 2017.
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une nouvelle importance a ce qui a été dit dans la partie précédente. Le travail de groupe n’est
donc pas seulement un moyen de développer I’autonomie de 1’éleve, mais aussi un outil parmi
d’autres au service d’un rythme préservant la motivation des éleves. Le programme de langue
vivante du cycle terminal, pour ne citer que lui, apreés avoir énuméré la diversité des supports
sur lesquels les éléves peuvent étre amenés a travailler, indique que « la diversité des formes
de travail en classe (individuel, bindmes, en groupes, en classe entiere...) favorise les
apprentissages et donne du sens au projet de la classe, tout en contribuant a rythmer les
séances. »'

En plus des raisons que nous avons exposées, le CNESCO voit comme raison supplémentaire
de ne pas s’attarder trop longuement sur une activité ou un support, I’exigence de la différen-
ciation pédagogique permettant a tous les €éleves de progresser. Pour ce faire, le Conseil
d’évaluation estime que des objectifs « précis, présentant un défi modéré et atteignables a
court terme » valent mieux que des « objectifs généraux et éloignés dans le temps »°. Dans
une perspective d’enseignement explicite, ces activités ou tiches atteignables a court terme
présentent un intérét certain, mais de facon complémentaire avec des tiches complexes de fin
de séquence auxquelles les éléves ont pu se préparer sur le long terme : a chaque nouvelle
tache ou activité simple est attaché un objectif que les €léves peuvent visualiser et qu’ils

escomptent atteindre en peu de temps.

3) Gérer les difficultés individuelles en maintenant le rythme

A coté de ce rythme d’apprentissage nécessaire au maintien de la motivation, nous devons
toutefois prendre en compte la gestion des difficultés que peuvent rencontrer certains éleves
pendant le cours. En effet, quand je réponds aux sollicitations d’éleves, ces échanges allon-
gent de facon non négligeable le temps passé sur une activité. Or, le constat dans la classe de
5° qui nous préoccupe est que ces échanges parfois trés intéressants avec un éléve dont les
questions peuvent profiter a toute la classe n’obtiennent pas I’attention de celle-ci : la classe
se déconcentre et met du temps a se focaliser a nouveau sur ’activité qui ’occupe. La réf-
lexion sur le temps nécessaire a 1’accomplissement d’une activité oblige a se poser la question
suivante : en quoi le souci d’assurer a tous la maitrise des contenus de cours peut-il se conci-
lier avec un rythme d’apprentissage suffisamment soutenu pour ne lasser personne ? C’est en

effet que les questions et les remarques des éléves constituent un inestimable matériau de

! Programme de langues vivantes de premiére et terminale générales et technologiques, enseignements commun
et optionnel. Janvier 2019

2 CNESCO. « Quels sont les effets de la différenciation pédagogique sur les dimensions cognitives et socio-
affectives » . Différenciation pédagogique. Mars 2017.
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cours, de méme que leurs erreurs linguistiques, le répétent les programmes, sont « un moyen

. . . .., . 1 . . .
de progression » qui « fait partie intégrante des apprentissages » . Mais auquel il ne faudrait
pas non plus sacrifier, comme j’ai pu le faire, I’attention des éleéves. Répondre a cette double

exigence appelle entre autres la précieuse aide de la différenciation pédagogique.

C/ L’influence de la différenciation pédagogique sur le sentiment de compétence

1) L.’écueil de la stigmatisation

a. Constats

Etant donné 1’hétérogénéité de la classe, ce en quoi elle ne se distingue nullement de la
moyenne des classes de langue, sa gestion par la différenciation pédagogique a constitué, et ce
des la premiere séquence, une priorité de travail. Elle a ét€ mise en ceuvre notamment par des
activités différenciées sur des supports communs a toute la classe afin de conserver au maxi-
mum des objectifs communs quant aux contenus des apprentissages. Toutefois, si elle s’est
globalement révélée positive en ce qui concerne les aspects purement didactiques de 1’appren-
tissage, elle a soulevé quelques problématiques en termes de gestion de classe et de motiva-
tion. En effet, comme le temps a souvent manqué pour produire une véritable individualisa-
tion des taches, la différenciation en réalité a plutot pris la forme d’une adaptation a seulement
deux niveaux : un groupe qui pour I’activité langagiere programmée sera considéré comme
«moins avancé » et un second qui sera considéré comme « plus avancé ». Typiquement, en
exercice de compréhension orale, le groupe « moins avancé » aura des textes a trous ou des
choix multiples et le groupe « plus avancé » aura des questions ouvertes ou des vrai/faux a
justifier par une phrase de 1I’audio (voire annexes 3 et 4). Outre I’inconvénient d’une appro-
che qui est plutdt quantitative (ce groupe-ci réussit moins bien dans ce type d’exercice que
celui-1a) 1a ou elle devrait étre qualitative (ces éleves-ci doivent travailler en priorité tel point
et ceux-la tel autre point), elle pourrait si ’on n’y prend pas garde étre intégrée par des éleéves
voire par toute la classe comme la désignation de deux groupes stables et définis au sein de la
classe auxquels les éleves seraient rattachés. En s’appliquant a des éleves en difficulté, cela

pourrait avoir un effet contre-productif et générer ou conforter un sentiment d’infériorité.

! Programme de langues vivantes de premiére et terminale générales et technologiques, enseignements commun
et optionnel. Janvier 2019
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Ainsi, la séquence 3, tournant autour du théme des Mille et Une Nuits, avait pour objectif la
description physique d’un personnage, en vue de réutiliser cette compétence plus tard pour la
rédaction d’un conte « a la maniere » des Mille et Une Nuits. Le prérequis grammatical néces-
saire a la description physique était ici I’adjectif et son accord différent selon qu’il soit épithe-
te ou attribut (en arabe, I’épithéte s’accorde également en définition avec le nom auquel il se
rapporte, tandis que 1’attribut demeure indéfini). En me fondant sur les productions écrites
précédentes des €leves, j’ai déterminé ceux qui maitrisaient 1’accord de 1’adjectif et ceux qui
avaient besoin de I’apprendre pour acquérir correctement la compétence de description physi-
que. Cette estimation m’a ensuite conduit a distinguer deux groupes qui auraient pendant une
partie de la séance des objectifs et des consignes différentes : ceux qui ont besoin d’une lecon
sur I’adjectif la feraient avec tandis que le reste, au fond de la classe, ferait une activité créati-
ve, a savoir imaginer le contenu des bulles d’une bande dessinée travaillée en classe sans le
texte (voir annexe 5). Cette disposition était peut-étre maladroite du fait que la grammaire est
une activité qui peut étre jugée rébarbative par les éleves ; tandis que 1’autre activité est per-
cue comme créative et valorisante par les €éleves, surtout dans 1’optique d’une présentation de
I’aboutissement du travail devant les camarades apres-coup. Cette répartition des activités
pouvait donc apparaitre aux yeux de certains comme une « punition » pour les éleéves qui —
ils n’y peuvent rien —, ne savent pas encore accorder 1’adjectif en définition avec le nom.
Mais surtout, et c’est cela qui a déclenché un véritable malaise, a donné I’occasion a certains
de se sentir catalogués dans un groupe « fort » ou « faible ». Un des éleves, par ailleurs en dif-
ficulté dans la matieére s’est alors levé et s’est indigné d’étre compté dans «le groupe des
nuls ». Notons qu’il n’est pas nécessaire que 1’enseignant dise : « faible » ou « nul » pour que
I’éleve puisse se sentir catalogué. La situation avait donc probablement glissé sur le terrain de
I’affectif, d’ou I’inefficacité de mes précisions selon lesquelles il ne s’agissait pas de groupes
de niveau mais d’un groupe de travail sur un point précis de langue que j’avais estimé insuffi-
samment acquis au regard des productions écrites précédentes. Notons finalement que cette
répartition entre deux groupes, I’un fort et I’autre faible, n’est pas forcément ressentie que par
les éleéves du groupe percu comme faible. Ainsi, I’un des éléves a qui j’avais demandé de tra-
vailler sur la BD a justifié 1’attitude de son camarade qui avait quitté la salle en disant :
« C’est normal, monsieur : vous 1’avez mis dans le groupe des faibles », encore une fois utili-
sant I’adjectif « faible » que je n’avais pas plus utilisé que « fort ».

Se pose donc pour nous avec acuité la question de savoir comment mettre en ceuvre la diffé-

renciation pédagogique pour qu’elle soit le plus efficace possible en termes de didactique tout
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en évitant, du point de vue du climat d’apprentissage, d’étre ressentie comme une stigmatisa-

tion.

b. Eclairage théorique

Cette répartition, faite dans I’esprit des éléves et parfois encouragée voire créée par 1’ensei-
gnant, obéit a une mécanique que Douglas Mac Iver appelle la stratification dans son article
« Classroom environment and the stratification of pupils’ ability perception » (« Environne-
ment de classe et la stratification de la perception qu’ont les éléves de leurs capacités »)'.
Dans sa terminologie, le terme « stratification » s’applique a une perception interne, celle que
I’éleve a de ses propres capacités. Il décrit le phénomene selon lequel les capacités des éleves
ont plus ou moins tendances a se regrouper en strates (ou couches) définies sur 1’échelle
d’auto-évaluation (telles que « faible » ou « fort »). Ce phénomene a été quantifié et analysé a
partir de classes de mathématiques mais le raisonnement qui suit pourra aussi s’appliquer a
notre cours.

Les observations de Mac Iver tendent a montrer que la stratification, bien que procédant de
I’auto-perception, dépend de variables auxquelles le cours et 1’enseignant ne sont pas étran-
gers. En effet, le phénomene de stratification a tendance a suivre la perception que 1’ensei-
gnant lui-méme a du niveau de I’éleve.? Cela montre bien que, malgré toute I’impartialité et la
bienveillance dont s’efforcent les enseignants (et je ne prétends pas faire exception), un juge-
ment implicite et parfois méme inconscient de leur part peut éventuellement conditionner les
éleves a se dévaluer. Cependant, la stratification des éléves en fonction des éléments de juge-
ment renvoyés par leur enseignant varient d’une situation a une autre. Les statistiques collec-
tées par Douglas Mac Iver tendent a lui faire dire que le phénomene de stratification est d’au-
tant plus fort que les niveaux de compétence des éleves sont peu dispersés (« low talent dis-
persion »).”> Paradoxalement, cela voudrait dire qu’une classe hétérogéne ou certains éléves
ont un niveau treés franchement décalé par rapport au reste de la classe résisterait mieux au
phénomene de stratification. Mais ce qui nous intéresse le plus, car il touche a la pratique
pédagogique de I’enseignant, a laquelle nous pouvons quelque chose, c’est que la
stratification est d’autant plus forte que les activités et les évaluations sont peu différenciées.’

La clef serait donc la différenciation. Mais pourtant, n’avons-nous pas signalé au contraire

' MAC IVER, Douglas. « Classroom environment and the stratification of pupils’ ability perceptions » in
Journal of education psychology. 1988, n° 4, pp. 495-505.

% idem

? idem

*idem
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que certaines pratiques de différenciation pouvaient avoir pour effet d’assigner justement aux
éleves une « strate » ? Il faut pour y voir plus clair, examiner de maniére plus approfondie ce
que Douglas Mac Iver nomme la « différenciation ». Il y parle comme d’un plus large choix
de taches parmi celles a réaliser et d’une plus grande autonomie dans 1’organisation du travail
personnel. A en croire ces recherches (qu’il faut toutefois prendre avec précaution étant donné
la discipine d’étude, ainsi que le systéme scolaire et la relation enseignant-éleve qui présente
tout de méme des différences entre les Etats-Unis et la France), le reméde a une
différenciation qui séparerait la classe en deux groupes et rendrait publique 1’appartenance de
chaque éléve a I’un ou I’autre, serait un systéme ot 1’apprenant choisirait lui-méme les taches

qui constituent pour lui le travail le plus réaliste et le plus utile.

2) L’écueil de « Pinjustice »

a. Constats

Le corollaire de cette bi-catégorisation entre « éleéves forts » et « éléves faibles » présente un
nouveau risque pour la motivation des éleéves a progresser chacun le plus possible. En effet,
par la mauvaise compréhension de la différenciation pédagogique qu’elle induit, les camara-
des ne sont pas vus comme des éleves ayant besoin de moyens différents pour parvenir aux
objectifs prévus pour tous mais comme des « mauvais éléves », produisant un « mauvais tra-
vail » et envers qui le professeur se montre indulgent parce que « ce n’est pas de leur faute
s’ils ne sont pas bons ».

Dans cette configuration, et peut-étre €tait-ce dii aussi a I’esprit de compétition qui caractérise
ce groupe classe et a 1’élitisme des sections internationales, certains éléves ont eu du mal a
accepter le principe d’indicateurs de réussite différents lors des contrdles. C’est ainsi que j’ai
dii recevoir la plainte d’une éleve qui s’estimait 1ésée d’avoir eu une note inférieure a I’un de
ses camarades alors qu’elle était « meilleure que [lui] ». Ce genre d’injustice ressentie peut
conduire a I’extréme a des annonces telles que la promesse de faire un moins bon travail,
attendu que le mauvais travail semble mieux récompensé que le bon travail. De tels senti-
ments me semblent provenir d’une différenciation négative (ce concept sera explicité dans la
partie théorique), renvoyée pour partie par I’'implicite de la pratique de 1’enseignant et pour
partie du systeme scolaire ou elle est généralisée.

De I’autre co6té, j’ai pu observer une réaction presque aussi négative en maintenant avec des

éleves en difficulté des exigences aussi importantes que celles qui étaient imposées a leurs ca-
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marades. En effet, méme si les critéres de réussite étaient jaugés différemment par rapport au
reste de la classe, je n’ai pas pu me résoudre a avoir des attendus différents en terme d’assimi-
lation de contenu (grammaire, vocabulaire, données culturelles) et d’effort de remobilisation
en situation de production (essentiellement dans le cadre de I’interaction orale). Or, comme la
différenciation pédagogique ne s’est pas accompagnée d’une plus grande autonomie dans le
choix des taches, 1’ attribution de celles-ci et les différences dans les critéres de réussite ont ac-
compli le travail de stigmatisation décrit plus haut. L’humiliation qui résulte pour ’un de ces
éleves de cette stigmatisation le rend mal a I’aise avec la fréquence de mes sollicitations (dont
le but est d’augmenter son temps de parole et de 1’entrainer plus que les autres aux opérations
cognitives que nécessite I’emploi des structures apprises). Ces sollicitations répétées tendant
vers les mémes objectifs de maitrise que le reste de la classe produisent dans les meilleurs des
cas du découragement, et au pire une sensation d’acharnement. Dans d’autres cas cependant,

elles ont pu avoir un effet positif et de redonner confiance aux éléves en leurs capacités.

b. Eclairage théorique

Ainsi, si I’on veut permettre aux éléves de progresser sans perdre la motivation d’apprendre, il
convient de ne pas confondre la différenciation pédagogique avec la simple indulgence, un
peu a la maniere dont les éleves mentionnés précédemment qui estimaient qu’on se contentait
somme toute «d’étre gentil » avec ces éleves pour ne pas les noter trop séverement. Le
CNESCO met ainsi en garde les enseignants contre la tendance a renoncer a donner aux
éléves en difficultés les mémes outils qu’au reste de la classe. Sur le long terme, de telles pra-
tiques finissent par faire que ceux-la méme qui nécessitent un niveau d’exigence plus ambi-
tieux et un soutien renforcé ne suscitent chez les enseignants que des attendus médiocres et
voient méme leur soutien baisser.’ En plus d’occasionner les effets négatifs que nous
devinons sur I’apprentissage de 1’éléve, ce nivellement par le bas de ce qui est attendu des
éleves en difficulté, compensé dans la notation par une simple indulgence ou un baréme
facilité, est a méme de susciter chez les camarades des réactions négatives d’injustice telles
que décrites plus haut. Ces réactions peuvent aller jusqu’a la malveillance voire — alerte le
CNESCO — jusqu’au harcélement scolaire.

Dominique Lafontaine semble considérer que, méme au niveau institutionnel, il y a une préfé-

rence du systeme scolaire pour ce qu’il appelle la « différenciation structurelle négative » a la

" CNESCO. « Quels sont les effets de la différenciation pédagogique sur les dimensions cognitives et socio-
affectives » . Différenciation pédagogique. Mars 2017.
2.

idem
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« différenciation structurelle positive »'. La premiére correspond 2 la logique du redouble-
ment (maintenir 1’éléve a un niveau de classe inférieur car il mettrait plus de temps que ses
camarades a acquérir les éléments attendus) et la seconde a celle de I’avancement. Nous pou-
vons reprendre les mémes observations en les transposant du domaine institutionnel a celui de
la pédagogie et de la gestion de classe. Il y a une tendance dans la facon de mener la différen-
ciation pédagogique qui consiste a partir des criteres de réussite attendus de la moyenne des
éleves, pour ensuite abaisser ces criteres pour les éleves estimés plus fragiles dans la compé-
tence visée. Pour réemployer le terme, nous pourrions parler de « différenciation pédagogique
négative ». A I’inverse, une « différenciation pédagogique positive » consisterait a partir de la
moyenne des éléves pour concevoir ensuite des activités correspondant a un niveau de compé-
tence plus élevé. Cette prédominance de la différenciation négative sur la différenciation posi-
tive peut expliquer en partie la mauvaise perception, y compris par eux-mémes des éléves bé-
néficiant d’une activité ou d’un support différencié.

A la croisée de ces deux écueils, le défi est donc de trouver des situations d’enseignement qui
continuent a prévoir pour tous les éleves des attendus ambitieux, tout en évitant de stigmatiser
les éleves en difficulté par des sollicitations trop importantes qui peuvent rappeler a certains
leur préjugé d’incompétence. Autrement dit, comment maintenir un niveau d’exigence élevé,
mais qui mette I’éléve en confiance sur ses capacités a réussir ? Pour ce faire, toutes les pistes
précédemment ouvertes dans cette partie théorique peuvent €tre mises a contribution : la créa-
tion, autant que faire se peut, d’un climat d’apprentissage ot prédomine une structure de buts
orientée vers la maitrise ; le développement de 1’esprit de collaboration et de non-compétition
par le travail en équipe ; I’annonce explicite et réguliere pour les tdches d’objectifs atteignab-
les a court terme par les éleves qui peuvent se rendre compte de leur niveau de réussite dans
les objectifs ; le développement de I’autonomie dans le choix des taches, de maniére a éviter

de la part du professeur toute assignation de niveau, méme si telle ne serait pas son intention.

I1I- Partie pratique et résultats

A/ Redonner sens aux apprentissages pour remotiver

" CNESCO. « Quels sont les effets de la différenciation pédagogique sur les dimensions cognitives et socio-
affectives » . Différenciation pédagogique. Mars 2017.
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1) Expliciter les objectifs et les démarches

L’un des défis principaux a donc consisté a faire part aux éleéves des buts poursuivis par les
différents apprentissages, 1’objectif étant que les éléves puissent comprendre la raison pour
laquelle ils apprennent et ainsi, en donnant du sens au cours, donne la motivation d’avancer.
Les buts en question sont déja fixés par les programmations de séance et la progression annu-
elle mais il s’agissait ici d’en faire part aux éleéves. La question qu’il importe donc de se poser
est celle de la fréquence : combien faut-il attendre entre le moment ol j’annonce les activités
abordées et leur utilité et le moment ou je referai une annonce de ce type ? Répondre a cette
question, quand on réfléchit dans une optique de motivation, force a s’en poser une nouvelle,
celle des objectifs de séquence. Autrement dit, quels types d’objectifs sont a méme de susciter
chez les éleves la motivation suffisante pour s’investir efficacement dans leurs apprentissages.
Dans une perspective actionnelle, ou la communication est pensée comme 1’utilisation des
éléments avec un destinataire d’une culture donnée en vue d’accomplir une ou plusieurs ac-
tions, I’on peut dire que la raison d’étre finale d’une séquence est 1’acquisition de compéten-
ces, donc de savoir manier la langue dans une situation d’usage ; soit le but final d’une sé-
quence est d’apprendre a faire quelque chose en utilisant la langue. Apprendre a faire quelque
chose étant évidemment la source la plus siire de motivation, c’est donc I’annonce de ces fa-
meux objectifs actionnels qui auront 1I’impact le plus positif sur la motivation des éleves. Or,
comme 1’acquisition des compétences demande la maitrise d’un nombre important de con-
naissances ou |’entralnement dans un certain nombre de capacités, on peut estimer que leur
acquisition compléte intervient plutdt a la fin de la séquence. Cela signifie-t-il qu’il faille ré-
server les annonces (donc I’explicitation) aux objectifs de séquence, au motif que ceux-ci se-
rait siirement plus motivants que des objectifs purement langagiers ou I’entrainement a de
simples activités de communication ? La pratique en classe semble suggérer le contraire. En
effet, j’avais annoncé ces objectifs-1a lors de la premicre séquence, celle-la méme qui ont don-
né lieu au malentendu expliqué dans la premiére partie. J’avais en effet annoncé que la tache
finale consisterait en I’interview a deux éléves d’une artiste du monde arabe, qui serait I’occa-
sion de présenter son parcours, ses engagements éventuels et qui serait I’occasion de débattre
sur un sujet en particulier et crédible avec la vie de I’artiste. Seulement, une séquence peut
mettre un certain temps a rassembler toutes les ressources pour que la tiche puisse étre ac-
complie par les éléves. De ceci 1’on doit retenir une observation importante : la simple an-

nonce en début de séquence des objectifs généraux qui seront atteints a la fin laisse trop de

23



distance entre I’annonce des compétences et leur acquisition effective. L’objectif pour les sé-
quences qui ont suivi a donc été d’annoncer en début de séquence les objectifs en termes de
compétence (et de veiller a bien les formuler comme tels) et de rappeler ensuite en quoi
chaque activité intermédiaire se rattachait et était au service des objectifs de compétence
finaux.

Mettre en pratique ce procédé a amené a résoudre deux problemes. Premierement, comment
annoncer les objectifs de chaque activité en sachant que ma gestion du temps en cette
premicre année est trés variable et que je peux souvent me laisser surprendre par la fin d’une
séance ? Faut-il annoncer des objectifs que 1’on sait qu’on ne pourrait peut-&tre pas tenir ?
Répondre « oui » a cette question a avant tout été une question de confiance. Mais en effet,
malgré des séances ou le temps a parfois manqué, ce rythme d’explicitation a pu peu a peu
s’installer. J’ai méme été étonné de voir au fil du temps que 1’annonce des objectifs, loin de
décrédibiliser le cours au cas ou 1’on n’aurait pas le temps de tout aborder, peut méme enga-
ger la classe a étre plus efficace. Il n’a donc pas été rare que les éléves se reprennent entre eux
spontanément, s’enjoignant de ne pas perdre de temps car sinon on n’arriverait pas a voir ceci
ou cela avant la fin du cours. Je dis « au fil du temps » car de telles interventions spontanées,
surtout quand I’activité a venir est percue comme ludique ou plus gratifiante, n’ont pas tou-
jours eu lieu pour les bonnes raisons. Ainsi, au cours d’une séance en novembre, nous devions
en premiere heure mettre en commun les différents résumés que les éleves avaient fait d’une
vidéo travaillée en compréhension orale, sur le deuxieéme voyage de Sindbad, en vue d’élabo-
rer en interaction un résumé commun ou les apports de chacun pourraient se compléter. La
deuxieme heure devait étre consacrée a des recherches personnelles en salle informatique de-
vant donner lieu a une production écrite sur le récit-cadre des Mille et Une Nuits, a savoir
I’histoire de Shéhérazade et Chahriar. Une remarque a bien eu lieu vers le dernier quart
d’heure du type : « Concentrez-vous ! On doit finir pour aller en salle informatique. » Mais
cette remarque a été faite par une éleve qui a tenté d’accéléré le cours des choses en lisant a
haute voix son résumé qu’elle tenait pour trés bon et I’imposer comme synthése commune.
L’intervention était manifestement plus liée a I’impatience de travailler en salle informatique
que de véritable adhésion aux objectifs de séance et du temps accordé a chacun. La situation
s’est améliorée comme je I’ai dit au fil du temps. C’est ainsi qu’en mars, dans le cadre de 1i-
nitiation a la découverte du dictionnaire, j’ai annoncé que je procéderais en premiere demi-
heure a un cours « classique » sur le dictionnaire (j’énonce les principes généraux et donne
des mots a chercher avant d’expliciter rétrospectivement la démarche pendant la correction) ;

et que le reste de séance serait consacré a un petit jeu de manipulation du dictionnaire. La
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perspective de jouer leur a plu et motivé, mais ce n’est pas allé au point de leur faire négliger
la partie ou se faisait I’apprentissage de la capacité visée. Ce changement positif est peut-Etre
a expliquer par la structure de buts.

Le deuxiéme probléme qui s’est posé est celui de la langue. D’une part, comme 1’explicitation
des objectifs et des démarches reléve de la stratégie pédagogique et de la métacognition, il
semble indiqué de le faire en francgais. Mais d’autre part, il est souhaitable, et particulierement
en section internationale, que 1’enseignement se fasse le plus possible en langue cible. La ré-
ponse a cette question dépend essentiellement du niveau de classe. Ainsi, avec les troisiémes,
I’explicitation des objectifs de séquence se fait en arabe, mais dans les récapitulations inter-
médiaires, quand on relie 1’activité présente aux objectifs futurs, je me permets de le faire en
arabe. Avec les cinquieémes, sur qui ce mémoire se concentre, le francais concentre 1’essentiel

des explicitations.

2) Instaurer un climat scolaire qui donne la priorité aux apprentissages

Pour parvenir réellement aux objectifs que nous lui avons fixés, I’explicitation des objectifs
ne doit pas se contenter d’étre source de motivation pour les éléves. La motivation ainsi en-
gendrée doit aussi étre ordonnée a une structure de buts qui mette réellement au premier plan
le fait d’apprendre et d’acquérir des compétences. Le risque couru sinon est de motiver les
éléves mais pour des raisons qui seront ensuite un frein a une scolarité saine et une ambiance
de classe non hostile la différence. Les structures de buts ne sont pas toutes aussi favorables a
I’apprenant. Ce constat ne pourrait que nous résoudre a une triste fatalité («les éleves as-
sistent 2 mon cours en poursuivant un but quoi n’est pas directement 1ié a leur apprentis-
sage ») si la pratique de I’enseignant n’avait pas de possibilité sur la structure de but adoptée
par les €leéves. Les situations de classe peuvent avoir leur importance sur 1’utilité et le sens
donné pour les éléves aux activités entreprises. Et I’explicitation n’échappe pas a la régle.

Pour reprendre I’exemple de la séquence 1 et des types d’annonce d’objectifs qu’elle pouvait
comprendre, nous reprendrons la déclaration selon laquelle la tache finale consisterait en une
interview dans laquelle il faudra présenter une artiste du monde arabe, son activité et ses
engagements et initier avec elle un débat. Certes, les différents éléments (lexique du monde
artistique et littéraire, maitrise du présent, connaissance culturelle d’une artiste du monde ara-
be, compétence pragmatique exprimer son point de vue et son accord/désaccord avec le point
de vue de I'interlocuteur...) sont présents. Cependant, I’explicitation des buts véritables de la
séquence n’est que partielle : la formulation « la tache finale consiste en... » ne revient pas

exactement a la méme chose que «au bout de cette séquence, vous devriez €tre capables
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de... » L’une met I’accent sur une perspective d’évaluation qui est encore trop associée dans la
téte des éleves a une formalité scolaire et 1’autre met 1’accent sur la maitrise d’une compéten-
ce, ce qui est d’autant plus motivant. En liant chacune de ces deux formulations et ce qu’elles
impliquent a la théorie des structures de buts développées par Benoit Galand, nous pouvons
aisément dire que la premiére tend a conditionner I’apprenant dans une structure de buts basée
sur la performance (ce que nous tachons d’éviter) car elle justifie les apprentissages de la sé-
quence par ’attribution d’une note chiffrée dans une situation ol sa propre production sera
comparée avec celles des camarades. La seconde quant a elle veut plus I’amener a adopter une
structure de buts basée sur la maitrise car elle justifie les apprentissages de la séquence par
I’acquisition de compétences précises qui pourront I’enrichir. Présenter les objectifs comme
suit aurait ainsi été plus bénéfique pour les structures de buts que la formulation favorise :
« A la fin de cette séquence, vous serez en mesure de parler de la vie d’une artiste contempo-
raine du monde arabe car vous aurez le vocabulaire nécessaire. De plus, vous serez capables
d’exprimer votre point de vue a une autre personne. Et comme vous aurez fait des recherches
et appris des choses des artistes femmes du monde arabe, vous pourrez imaginer une inter-
view entre I’une d’elle et un journaliste. C’est en cela que consistera la tache finale. » L’autre
avantage de ce type d’explicitation mettant I’accent sur la maitrise des ressources ou 1’acquisi-
tion des compétences est qu’il rend plus visible les liens entre les ressources intermédiaires et
les compétences finales. Pour illustrer ceci, je donnerai en annexe 6 un exemple de déroulé de
séance. Celui-ci contient les consignes orales données par I’enseignant. Elles contiennent
d’une part le rappel des prérequis venant de la séance précédente (les étapes d’un résumé) et
d’autre part le contenu de la séance en question (entre autres, réviser la formation du passé).
Cet objectif est lui-méme relié a celui plus général de la séquence qui est d’écrire un conte.
Ainsi, la compétence complexe (linguistique, sociolinguistique et pragmatique) « écrire un
conte a la maniere des Mille et Une Nuits » est liée a la capacité linguistique « raconter un
événement au passé », elle-méme reliée a la capacité grammaticale encore plus simple
« conjuguer un verbe a ’accompli ». Dans les séances suivantes, on trouvera une nouvelle
capacité linguistique « décrire une situation au passé en utilisant I’imparfait », liée a la capaci-
té grammaticale « conjuguer et utiliser le verbe kd@na ». Ces annonces et réactivations en cours
tentent de maintenir le cap que je me suis fixé en termes d’explicitation a partir de la troisieme
séquence. J’ai essayé de souligner I’interdépendance des éléments en utilisant des expressions
telles que « pour pouvoir », qui incitent a concevoir le contenu de cours comme des compé-
tences plutdt que comme de simples item de notation ou «cases a cocher » au sein de la

séquence.
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Pour vérifier comment ces mesures ont été accueillies par les éléves, mon moyen d’observa-
tion le plus courant et le plus abondant a été les bilans de fin de séance et, au cas ou une acti-
vité se trouverait a cheval sur deux séances, des rappels lors de la deuxieme séance sous for-
me de questions 2 la classe comme : « A quoi cela sert-elle déja, cette lecon/activité que I’on
est en train de faire ? » ou « Ce vocabulaire/cette structure/cette régle de grammaire/ le fait de
savoir faire..., a quoi cela va-t-il nous servir ? » L’adhésion ainsi mesurée des éléves aux ob-
jectifs d’enseignement a de la méme maniere évolué positivement au cours de I’année, ce qui
permet d’espérer que les éléves effectuent un peu moins le travail parce que je le leur deman-
de et un peu plus parce qu’ils savent pourquoi ils le font. Une autre explication de cette évolu-
tion positive serait une amélioration générale de 1’ambiance de classe et de la relation
enseignant-€leve. B. Galand estime en effet qu'une mauvaise relation entre un enseignant et
un éleéve a tendance a induire chez ce dernier I’adoption de buts de performance. Ceci permet-
trait d’expliquer pourquoi les €éléves avec qui persistent des difficultés pour ce qui est de la
motivation ou de la discipline se montrent souvent anxieux quant a leurs notes dans ma matie-
re ou se comparent fréquemment a leurs camarades (valorisation per la note et comparaison a
autrui sont deux caractéristiques d’une structure de buts orientée vers la performance).' D’au-
tres éleéves a I’inverse, avec qui la relation pédagogique est meilleure, sont plus en difficulté
d’un point de vue de la réussite dans les activités de cours ou la maitrise des ressources, mais
sont moins inquiets a 1I’idée de leurs notes, ce qui leur permet de mieux progresser. On ne sau-
rait toutefois rien en conclure de catégorique quant a I’amélioration générale de la relation a
I’enseignant dans la classe. En effet, motivation en climat d’apprentissage ont tendance a
s’entre-influencer,” ce qui signifie qu’on ne peut pas dire a priori si c’est un meilleur climat
d’apprentissage qui motive mieux les éleves ou si les éleves sont plus motivés parce que le

climat d’apprentissage est plus favorable.

B/ Des rythmes et pratiques favorisant le sentiment de progresser

1) Des activités plus variées et mieux enchainées

La capacité des éleéves a apprécier eux-mémes leur progression dans les apprentissages (ce qui

n’empéche pas de les encourager) étant un important élément de motivation, I’un des défis les

! GALAND, Benoit et al. « Structure de buts, relations enseignants-éléves et adaptation scolaire des éléves » in
Revue frangaise de pédagogie. 2006, n° 155, pp. 57-72.
2 .

idem
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plus importants a relever était un rythme plus soutenu dans les activités. En outre, il a fallu
songer a diversifier ces activités, sans quoi la monotonie épargnée par un enchainement suffi-
samment rapide est retrouvée dans la ressemblance de toutes les activités entre elles. Or, a
regarder ce qui s’est déja écoulé de 1I’année en cours, la difficulté a tenir le temps prévu pour
chaque activité demeure, et jusqu’a maintenant, I’une des imperfections les plus saillantes de
ma pratique pédagogique. Il convient donc de trouver un moyen d’apporter aux éleves diver-
sité et enchainement dans les activités, tout en prenant en compte ma capacité médiocre pour
ce qui est de tenir pour une activité un temps strictement égal a celui que je m’étais fixé pour
I’accomplir. L’équation semble insoluble si I’on n’y inclut que cette seule variable. Cependant,
en y faisant rentrer également le besoin d’autonomie des éléves (qui est un autre défi), et une
structure de buts qui s’oriente un peu plus vers la maitrise (ce qui est un progres) et des éleves
préts a « jouer le jeu », on peut imaginer une situation d’apprentissage en semi-autonomie. On
peut I’envisager a ce stade de 1’année grace a un climat de classe plus favorable construit tout
au long des trimestres. Pour illustrer concrétement ce principe de semi-autonomie, nous nous
proposons de 1’appliquer a une séquence qui n’a pas encore eu 1’occasion d’étre faite en classe.
Cette séquence prévoit I’introduction a I’univers journalistique, a 1’arabe moyen, la négation
du futur ainsi que la formalisation de deux structures de subordonnées complétives (déja ren-
contrées mais pas encore théorisées) construites respectivement avec les particules ’anna
et ‘an. L une exprime entre la principale et la subordonnée un rapport de certitude, de constat,
de supposition, de doute, de réve etc. tandis que I’autre exprime le souhait, la volonté, 1’ordre,
I’interdiction, la crainte etc. Le premier dialogue de I'unité correspondante dans le manuel
Kullo Tamdam donne 1’occasion d’introduire un nouveau type de présent, utilisé aussi bien
avec les complétives en 'an qu’avec la négation du futur. La programmation de la séquence
prévoit ensuite I’étude en compréhension de 1’oral de I’interview de la chanteuse algérienne
Su’ad Masi, déja rencontrée dans la premiere séquence. Le risque ici serait de s’éterniser sur
la lecon de grammaire et les exercices de manipulation et/ou sur la compréhension de 1’oral,
comme je sais d’expérience que cela a des chances de se produire. Aussi, apres la lecon de
grammaire ou les concepts et les démarches sont exposés a tout le groupe classe pour la
construction et 1’'usage de ce nouveau temps, le cours pourrait passer directement a une pre-
miere écoute de I’interview suivie d’une interaction orale sans passer d’abord par les exer-
cices d’application. Ensuite, les éléves auraient un nombre de séances limité (deux, qu’on
peut étendre a trois si du retard a été pris) pour faire les exercices d’application et remplir la
fiche de compréhension de 1’oral. Ils pourraient ainsi exercer leur autonomie et le résultat

pour eux en termes de rapidité de passage d’une activité a une autre serait meilleur. Les éléves
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travaillant en méme temps sur les exercices se regroupent ensemble et doivent d’abord con-
fronter leurs réponses et leurs démarches avant de s’adresser a 1’enseignant pour une valida-
tion, et ce dans ’optique de détourner la focalisation des éléves sur une opposition bonne
réponse/mauvaise réponse, mais de mettre 1’accent sur les démarches mises en ceuvre par les
éleéves pour accomplir le travail.

Je n’attends pas de ce type de dispositif une réussite immédiate des sa premiere mise en ceu-
vre en cours. Tout d’abord, ce systeme est tout a fait différent de ce qui a été institué dans la
classe jusqu’ici. Il faudra un certain temps pour voir s’il porte des fruits positifs. De plus, un
autre écueil est a craindre : celui que la difficulté a aller au plus rapide ne se reporte sur le
temps de réponse aux sollicitations des éleves lors du travail en semi-autonomie. Il est déja ar-
rivé, par exemple lors de la séquence 5 quand les groupes avancaient sur la rédaction de leur
tache finale, que je doive chronométrer (ou plutdt désigner un éleéve « maitre du temps ») le
temps passé avec chaque groupe pour que je puisse voir chacun d’eux suffisamment avant la
fin de la séance. Pour éviter cet écueil, on peut imaginer une sorte de fiche de suivi a remplir
lors des dernieres cinq minutes de cours, dans lequel I’éleve écrit ce qu’il a voulu faire, ce
qu’il a fait et ce qui lui reste a faire, ainsi que les éventuels difficultés ou blocages rencontrés.
Cette fiche, consultée entre deux cours par I’enseignant, permettra a la s€ance suivante d’aller
droit au but avec I’éleve sur ce qui lui pose difficulté grace a une remédiation préparée. Cette
tentative d’apporter une solution se fonde sur le principe empirique selon lequel une explica-
tion ou une remédiation me prendra d’autant moins de temps en cours avec I’éleve qu’elle au-

ra été préparée et réfléchie « a froid ».

2) Des jeux comme travail de groupe orienté vers la production

Le travail de groupe a un effet positif sur la motivation des éléves, mais il serait dommage que
cette énergie et cette motivation sollicitées a I’éléve ne se perdent finalement dans une activité
certes stimulante pour lui mais qui ne le fasse pas avancer sur le plan langagier. En réponse a
la préconisation que nous nous sommes donnée dans la premicre partie d’exiger a chaque tra-
vail de groupe d’une production de nature langagiere. Cette demande trouve une réalisation
particuliérement heureuse avec le jeu. En effet, mise en ceuvre en groupe et avec un objectif
de communication, la pratique du jeu allie le facteur motivant qu’on lui préte souvent et la
production écrite ou orale qui fait du jeu un véritable entrainement aux activités langagicres et
non pas une sous-activité. Cette production langagiere peut €tre aussi basique que la simple
récapitulation lexicale, mise en ceuvre notamment avec le jeu du pendu qui est devenu un

rituel de classe du mercredi matin : chaque semaine, deux éléves font deviner par le jeu du
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pendu un mot qui a été abordé en classe au cours de la séquence. Mais elle peut également
étre au service d’une compétence plus complexe. Ainsi, dans la séquence 3, un jeu inspiré du
Qui est-ce ?® a permis d’exercer la compétence de description physique en interaction orale.
Le jeu consistant en une alternance de questions et de réponses, le risque de dispersion lin-
guistique en usage du francais est plutot minime. Le contréle de connaissance de la semaine
suivante indique que la compétence a plutot bien été assimilée, avec une note minimale a trois
sur cing ; et ’on peut espérer que ce soit en partie dii au jeu.

Toutefois, 1’efficacité comme moyen d’exercer son autonomie pourrait étre améliorée. En ef-
fet, ce jeu inspiré du Qui est-ce ?® n’offre qu’une situation assez guidée avec relativement
peu de place laissée a I'initiative de I’éleve comme usager de la langue. Le jeu du menteur
(lu’bat al-kaddab) que j’ai imaginé mais non encore mis en place pour la séquence a venir
laisse plus de place a I’individualisation du guidage. Chaque éleve dispose de cartes sur un
sujet précis vu en classe. A son tour, le joueur pose une carte face cachée sur la table en fai-
sant une affirmation sur le sujet de sa carte. Or, sur les quatre cartes que 1’éléve doit poser
pour gagner une manche, le joueur doit dire deux mensonges. C’est donc aux autres joueurs,
s’ils s’apercoivent du mensonge, d’empécher le joueur de poser sa carte en s’écriant :
« kaddab! » (c’est-a-dire « menteur ») avant de corriger la phrase en donnant la réponse qu’ils
pensent étre exacte. L’objectif linguistique de ce jeu est d’exercer la négation du futur et réac-
tiver celles du présent et de la phrase nominale. L’avantage de ce jeu est qu’il permet
d’individualiser le niveau de guidage car I'inscription portée sur la carte peut aller d’une
simple thématique a un énoncé complet (I’éleve devra alors comprendre 1’énoncé et décider
s’il le répete tel quel ou s’il transforme 1’affirmation en négation et vice-versa pour en faire un
mensonge). Ainsi, le travail de groupe, dont le jeu n’est qu’une forme, tentera d’exercer 1’au-

tonomie de 1’éléve en se rapprochant au mieux de la zone proximale de développement.

3) Remédier aux difficultés de compréhension sans ralentir le groupe

Le probléme de pouvoir remédier aux difficultés d’un éléve a comprendre tel point de langue,
de culture ou tel objectif tout en gardant un rythme assez soutenu s’est avéré assez difficile a
résoudre. En effet, méme s’il est dommage de ralentir le cours et d’ainsi risquer une baisse de
la motivation et une déconcentration du groupe classe, on ne peut pas laisser un éléve sans
comprendre au moment de passer a I’étape suivante de la programmation. Résoudre ce dilem-
me m’a donc amené a opérer une dichotomie entre 1’explicitation et la formalisation des ap-
prentissages d’une part et d’autre part le travail pour I’acquisition des savoirs et des capacités.

En effet, si un éléve ne peut pas étre laissé sans comprendre ou réussir un processus, cela tient
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a la formalisation des apprentissages, dont il ne peut pas se passer. Tandis que si un éléve se
déconcentre ou pire, s’ennuie parce que ’enseignant s’arréte sur la difficulté d’un éleve, cela
tient a son travail personnel (correspondant a une activité) pour maitriser connaissances et ca-
pacités dont le rythme n’est pas assez soutenu pour maintenir sa motivation. L’idée m’est
donc venue, afin de mieux séparer explicitation des savoirs et travail sur les connaissances et
capacités, de travailler en demi-groupes.

Ainsi, au cours de la séquence 6, tandis que la moitié de la classe a travaillé avec moi pendant
une séance sur le pluriel des noms non-humains (qui a la particularité en arabe de s’accorder
au féminin singulier méme s’il s’agit d’un pluriel, et quelque soit son genre), 1’autre moitié a
avancé en autonomie dans un travail sur le dictionnaire, en application d’une séance précé-
dente de découverte du fonctionnement de cet outil. La séance suivante a vu s’inverser les
groupes. L’objectif de cette expérimentation était que les uns se sentent a I’aise pour se trom-
per, poser des questions, demander des précisions, d’autant qu’ils étaient en petit groupe ; et
pour les autres d’avancer dans leur entrainement a la capacité « trouver la racine d’un mot
arabe pour pouvoir le chercher dans un dictionnaire franco-arabe », sans étre freinés par
d’éventuelles questions. Notons qu’un tel fonctionnement oblige a travailler en décalé, c’est-
a-dire qu’on ne peut pas s’entrainer sur une connaissance ou une capacité qui a été abordée
dans la séance méme. Outre qu’il est peut-étre un peu artificiel de vouloir séparer
I’explicitation des contenus de cours et leur application dans des activités, le résultat de ce
dispositif s’est révélé plutot mitigé. Le cours s’est certes correctement déroulé dans 1’ensemb-
le mais certains €léves se sont trouvés frustrés de leur appartenance a I’une ou I’autre demi-
classe. Le cours a ainsi été émaillé de diverses stratégies d’évitement comme : « Monsieur, si
je ne sais pas comment faire [pour chercher dans le dictionnaire], je peux faire le cours avec
vous ? » mé€me de la part d’éleéves qui avaient déja participé a la legon la séance d’avant. Ces
stratégies d’évitement montre que 1’on peut difficilement présumer de I’intérét que prendra un
éleve a telle ou telle activité, et montre I’impact psychologique négatif que peut avoir 1’assi-
gnation a un groupe que 1’éleve n’a pas librement choisi. Cela nous amene a la répartition en

groupes dans le cadre de la pédagogie différenciée qui sera abordée dans la prochaine partie.

C/ Une différenciation plus valorisante

1) Une différenciation qui cherche a faire progresser tous les éléves
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Nous avons tiré de la partie théorique un certain nombre de recommandations concernant la
différenciation pédagogique, afin qu’elle ne participe pas d’un systéme qui stigmatise certains
éléves ou les juge moins capables de réussite. A la lumiére de ces recommandations, j’ai es-
sayé de concevoir une séquence qui mettrait en ceuvre une différenciation positive. En effet,
apres avoir été témoin du malaise produit quand un éleve s’est senti catégorisé comme « mau-
vais » quand je lui ai demandé de participer a une lecon ou toute la classe n’était pas présente,
j’ai pensé que le meilleur moyen de mettre en ceuvre cette différenciation positive était de les
laisser choisir leur groupe ou la tache qu’ils estiment €tre la plus utile pour eux.

J’ai donc imaginé au sein de la séquence 5 une séance mettrait tout le monde en activité au-
tour du méme objectif (ce qui permet d’éviter des malentendus comme ceux décrits précé-
demment) mais avec différents niveaux de guidage, que les éléves pourraient sélectionner en
fonction de 1’auto-évaluation de leurs facilités a accomplir I’exercice. L’activité centrale de la
séquence 5 était le résumé, tenant a la fois de la compréhension de I’écrit, de I’expression
écrite et de la médiation. L’ entrainement au résumé est encouragé par le programme des
sections internationales au colleége qui prévoit dans la partie « écrire » de la phase
d’adaptation d’entrainer les éléves « a produire différents types d’écrits relevant de genres
variés ([...], résumés, récits fictifs...) »'. Il s’est fait progressivement et 2 partir d’extraits des
Mille et Une Nuits, textes adaptés ou dessins animés. Au moment ol intervient la séance, la
classe s’est déja exercée avec un résumé collectif d’une vidéo regardée en classe ainsi qu’avec
un résumé d’extrait de conte fait par groupes de trois ou quatre éléves. Evidemment, le niveau
de réussite n’est pas le méme dans les deux activités langagieres concernées dans une classe
hétérogene. J’ai donc adapté une fable du patrimoine classique tirée de Kalila et Dimna, « Le
lion et le chacal » (al-Asad wa ibn awa) et j’y ai joint un vocabulaire a remplir et dont certains
mots sont donnés. J’ai également prévu un vocabulaire plus complet, et qui donne systémati-
quement une traduction en frangais ou un équivalent arabe connu. Enfin, j’ai également prévu
une ébauche de résumé, mais dont les parties sont dans le désordre (annexe 7). L’éleéve qui
choisirait ce dernier exercice, isolerait en fait la seule activité langagiere compréhension de
I’écrit pour se concentrer sur elle. Le méme texte a donc été distribué a tous les éléves et il re-
levait de I’appréciation de chacun d’estimer s’il avait besoin du lexique seul, du lexique ap-
profondi et/ou du résumé a remettre.

Bien que I’objectif de ce dispositif ait été partiellement atteint, se résultats demeurent toute-

fois assez décevants. En effet, beaucoup d’éleéves qui selon mon diagnostic auraient été capab-

! Programme de langue et littérature des section internationales arabes au collége. Juillet 2015.
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les de s’en sortir sans le résumé dans le désordre, ont choisi de s’en servir et ont fini 1’ activité
bien plus tot que je n’aurais pensé, cinq minutes apres avoir demandé : « Monsieur, je peux
avoir la galere [sic] ? » L’on pourrait ici étre tenté d’accuser la paresse des éléves en ques-
tion ; mais, a y réfléchir honnétement, 1I’explication la plus satisfaisante que nous puissions
nous semble encore étre celle du sentiment d’efficacité personnelle. Ici encore, il s’agit d’une
perception ou d’un jugement porté par 1’éleéve sur ses propres capacités. Or, le sentiment d’ef-
ficacité personnelle ne dépend pas uniquement des capacités objectives de 1’éleve, mais d’un
grand nombre d’autres facteurs (les résultats précédemment obtenus dans la matiere, les en-
couragements ou humiliations, la comparaison avec les pairs, la confiance en soi...).! Ce qui
explique que certains éléves, ayant un sentiment d’efficacité personnelle peu élevé, sous-
estiment leur capacité a produire un texte de résumé et leur font choisir d’utiliser le résumé
dans le désordre. En effet, si un sentiment d’efficacité élevé augmente la chance qu’un éléve
« choisisse des activités qui présentent un défi pour [lui] et engage [son] habileté plutdt que de
s’engager dans des taches faciles qu’[il est assuré] de maitriser »2, 'inverse est également

vrai...

2) Une différenciation qui donne a tous des tiches stimulantes

Quelles mesures auraient pu €tre prises pour éviter de telles situations qui, méme quand I’en-
seignant ne constitue pas lui-méme de groupes, poussent les éleves a agir selon des a priori
que les éleves ont eux-mémes de leur niveau ? Il me semble que la réponse doive encore étre
cherchée dans les concepts de différenciation négative et différenciation positive. La situation
précédente, bien qu’elle soit bienveillante dans sa démarche et tente de stimuler I’autonomie
des éleves, n’en demeure pas moins a bien y réfléchir un exemple de différenciation négative.
En effet, elle part d’un niveau standard (celui d’un €léve qui, a partir d’un lexique partiel et
d’un dictionnaire, arrive a produire un résumé de A a Z) et abaisse peu a peu la difficulté pour
les éléves qui ont un niveau inférieur. L’accent est donc mis sur le fait que les éleves ne peu-
vent pas atteindre le niveau standard (ce qui est un jugement négatif).

Une situation de différenciation serait donc celle ou les éléves ayant le plus besoin de progres-
ser pour parvenir aux objectifs communs soient sollicités par des taches plus stimulantes que

les autres. Outre I’intérét cognitif certain (puisque les éléves travaillent sont d’autant plus sol-

" GALAND, Benoit et VANLENDE, Marie. « Le sentiment d'efficacité personnelle dans I'apprentissage et la
formation » in Savoirs. 2004, hors-série, pp. 91-116.
*idem
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licités qu’ils ont de chemin a parcourir), une telle pratique aurait sans doute des effets bénéfi-
ques sur la confiance des éleves et leur sentiment d’efficacité personnelle.

On pourrait par exemple demander aux éleves ayant le plus besoin de progresser dans un
domaine seraient mis a contribution pour donner des recommandations au reste de la classe
apres avoir eux-mémes cherché la solution au probléme auquel ils faisaient face. Cela se con-
coit assez bien avec des contenus de nature linguistique.

Ainsi, si I’on voulait reprendre rétrospectivement la situation décrite dans la premieére partie,
(I- C/ 1), ’on peut imaginer le scénario suivant (dans I’hypothése ou il s’est instauré entre en-
seignant et éléves une relation suffisamment bonne et bienveillante pour que nul ne se sente
jugé d’aller dans I’un ou I’autre groupe).

La classe sera scindée en deux groupes, mais cette fois-ci les deux travailleront a un moment
ou a un autre sur la BD figurant en annexe 5, car il est toujours plus valorisant de travailler sur
un support artistique. L’enseignant écrit deux expressions au tableau, I’une ou I’adjectif est
épithéte (ex : al-bayt al-kabir) et s’accorde en définition avec le nom et I’une ou il est attribut
(ex : al-bayt kabir) et reste indéfini. Il dit que ceux qui ont du mal a comprendre la différence
entre ces deux expressions vont travailler sur la régle qu’il y a derriére puis s’en serviront
pour faire la présentation des personnages de la BD. Ainsi, les éléves ayant des connaissances
a acquérir en plus que les autres (ici grammaticales) sont mis a 1’action, donc leur travail d’ap-
prentissage, non seulement a lieu mais est valorisé par le rendu d’une tache. Il s’agira, a partir
d’une fiche du professeur avec des exemples et des questions de guidage, d’essayer de déduire
la régle de I’accord de I’adjectif. Ce travail se fait individuellement puis les résultats sont
confrontés a I’échelle du groupe. C’est ainsi le moment propice a la justification des hypo-
theses et la métacognition, pour lesquelles le frangais est admis. L’enseignant vient contrdler
la conclusion finale. Puis le groupe s’attelle a présenter les trois personnages de la BD. Il
faudra d’abord trouver un moyen de désigner chacun d’eux, avec un adjectif épithéte, dans

une formule comme al-rajul ma’a al-qami$ al-abyad (« ’homme a la chemise blanche »).

Les éleves le décriront ensuite de la maniere la plus compléte possible, en utilisant le nombre
de phrases qu’il le faut, avec cette fois-ci des adjectifs attributs comme Sa 'ru-hu gaSir wa-
sayfu-hu tawil (« Ses cheveux sont courts et son épée est longue. ») Le rendu valorise le
travail et le sentiment de compétence, de méme qu’il ancre le point de langue étudié dans les
objectifs de séquence (faire la description physique d’un personnage de conte des Mille et
Une Nuits). Le reste de la classe, de son coté, tente toujours d’imaginer ce que dit chaque per-

sonnage dans les bulles.
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A la fin, chaque groupe peut exposer devant I’autre les résultats de son travail. Quand c’est au
groupe qui a travaillé sur le point de grammaire qui passe, I’enseignant demande aux éleves
d’expliciter leur savoir nouvellement acquis par des questions comme « pourquoi avez-vous
mis I’article défini ici ? » Les deux rendus seront au service d’'un méme projet qui pourra étre
une tache intermédiaire : confection d’un petit dépliant comme le programme d’une piéce de
théatre, avec en premier lieu la présentation et la description des personnages, puis un conden-
sé de I’histoire jouée sur scene grace a la bande dessinée. Cette situation pédagogique théori-
que est évidemment rendue plus facile par le faible effectif du groupe-classe : seize €leves, ce

qui donne des groupes d’a peu pres huit éleéves.
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Conclusion

L’interrogation initiale sur la motivation des éleves et leur implication dans les apprentissages
m’ont conduit au fil des réflexions et des expérimentations a questionner plus largement I’en-
semble de mes pratiques pédagogiques, a commencer par la gestion de classe ; et ce dans les
trois domaines que nous avons choisis d’étudier comme étant des éléments de motivation.

Je me suis notamment rendu compte a quel point il est facile de considérer des concepts péda-
gogiques élémentaires comme la motivation, I’autonomie ou la différenciation comme appris
une bonne fois pour toutes lors de la formation a I'INSPE ; et de ne plus se poser de questions
au sujet de leur mise en ceuvre. Or, la pratique (et c’est en cela qu’elle est indispensable a la
formation compléte du futur enseignant) montre en quoi appliquer ces concepts sans prendre
en compte la situation de classe et sans se demander comment les dispositifs pédagogiques
seront percus par les éléves peut faire émerger nombre d’effets pervers a ces recommanda-
tions vertueuses.

Ainsi la motivation. Il ne suffit pas de mettre en place des situations d’enseignement encoura-
geant les éleves a s’impliquer dans les apprentissages et a participer aux activités de classe.
Encore faut-il que cet encouragement se fasse dans le sens de leur apprentissage et de la mai-
trise de nouvelles compétences et non pas dans le but de surpasser les autres. De méme, j’ai
pu introduire dans mes séquences avec grand enthousiasme mais pas assez de réflexion des
travaux en groupe pour développer 1’autonomie langagiere, et la pratique a démontré qu’il fal-
lait subordonner ces travaux a une production langagiére précise pour que leurs objectifs fus-
sent réellement atteints. De fagon semblable, la différenciation pédagogique peut donner lieu
a des effets pervers imprévus, a moins de bien réfléchir a ce que les dispositifs différenciés
renforcent 1’autonomie de I’éleéve et son sentiment de compétence. On se rend ici mieux
compte du refus des enseignants de 'INSPE a donner des « méthodes miracles » que le sta-
giaire pourrait appliquer presque sans 1’adapter a n’importe quelle classe. Tel dispositif peut
étre en effet tres valorisant pour les éleves dans une situation donnée, qui peut au contraire
amener les éleves a douter de leur capacité dans un autre contexte. J’en ai fait I’expérience
avec la constitution de groupes poursuivant des activités différentes : chance de développer
I’autonomie et de travailler a effectif réduit, pensais-je ; mais percue par des éléves comme

une occasion de parler frangais ou une dévalorisation de leurs capacités.
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Les expériences menées en classe pour tenter de répondre a ces problématiques n’ont pas
toutes eu ’effet positif attendu. Avec certaines, on a pu mesurer un progres dans le climat
d’apprentissage, tandis que d’autres ont mis a jour de nouvelles problématiques.

Réfléchir sur sa pratique enseignante a demandé de distinguer plusieurs aspects de la motiva-
tion des éleves. Néanmoins, en essayant de corriger ma pratique pédagogique, je me suis bien
rendu compte que celle-ci est un tout et que ses différents éléments s’influent les uns les
autres. Ainsi, pour tenter de mettre en ceuvre une pédagogie différenciée, il m’a fallu utiliser
ce ressort que constitue le travail de groupe. Par ailleurs, la nature du climat d’apprentissage
et la qualité de la relation enseignant-€éléve a une influence sur la fagcon dont les situations de
classe proposées par I’enseignant sont percues par les éleves. Ce méme climat d’apprentissage
est conditionné par le systeme de buts adopté par les éleves et le conditionne en retour. Cela
rend a mon avis difficile d’évaluer véritablement le succes ou I’échec de tel ou tel dispositif
pédagogique expérimental. La méthode scientifique exige en effet pour chaque expérience
une situation témoin qui soit identique a celle de I’expérimentation, a 1’exception du para-
metre qui testé, ce qui nous fait justement défaut avec ces variables interdépendantes.

Bien qu’il semble malaisé, pour toutes ces raisons, de dresser un bilan rigoureux de ces phases
de réflexion et d’expérimentation, je dirais que la motivation des éléves a progressé pour ce
qui est du sens donné aux apprentissages. La classe semble adhérer aux objectifs d’enseigne-
ment et aux tiches et contenus proposés pour y parvenir. Cependant, les dispositifs de diffé-
renciation pédagogique et ceux destinés a favoriser I’autonomie et le sentiment de progresser
ne me semblent pas étre parvenus a leur objectif de motivation, qui était de conforter le senti-
ment de compétence et redonner confiance dans la capacité a maitriser les compétences atten-
dues. Cela passera sans doute par un meilleur calibrage des séquences pédagogiques ainsi que

par repenser les taches donnant lieu a une production langagiére.
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Annexes

Annexe 1 : paroles de la chanson Anad wa-Sadi
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— le 4- qui correspond a la 3e personne du singulier ($*) se prononce [0]

—le < se prononce parfois comme un <, parfois comme un o= . Ici, @3 se prononce C‘U

—1le 3 se prononce comme une hamza (&)

— de leur c6té, les hamza ne sont pas toujours prononcées et on a tendance a faire une liaison
sans faire une « coupe » dans la voix. Ex : ol Ul se prononce oL 5 &

Ll ATl agal e Lua

Quelques clefs pour le dialecte libanais

— les phrases existencielles (il y a/il n’y a pas) sont exprimées par 423 Lojand

— dans la majorité des cas, la préposition (4 est remplacée par = alors qu’en arabe littéraire,
on utilise I'une et I’autre dans des contextes différents

— la préposition e est souvent abrégée en sa premiére lettre &

— le démonstratif singulier a une forme longue ((s28/!48) et une forme courte (). Ici, il faut
comprendre (sl comme iall 038 & (A= ot o2a=la)

— _la conjugué+verbe au présent = se mettre 3.../commencer 3... ex : <& Jdaall jla: les
combats ont commencé a se rapprocher

— 3o L conjugué+verbe conjugué = ne plus... ex : 4% e L je ne I"ai plus revu

— le progressif (« étre en train de... » comme 1’anglais be+ing) se rend en libanais de deux
fagons : le participe actif du verbe (ex : z2l_ en train d’aller) ou le verbe au présent précédé
de A (b a< 1l est en train de jouer)

eyl Gl jia
e 3l e ()
Ju <= Jily Jila LN
J () 3k *0il s
G (z) <ok *old 5
) & X g gin
e ok g i *
b.ELLi._‘ IAY] _)1;;1 (C) Jia.
*ns sk
*alo<=gongh PV e a s
Ry LI Asialy
A &L._a 5
pronom personnel+223

Al Aaglh ) <) e

* : appartient au dialecte libanais
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Annexe 2 : bareme d’évaluation de la tiche finale de la deuxiéme séquence

Baréme du dialogue entre artiste du monde arabe et journaliste

Rappels :

— l'artiste doit appartenir au monde arabe
— le dialogue doit durer au moins une minute pour les groupes de deux, au moins une minute et demie
pour les groupes de trois
— les informations données sur l'artiste doivent étre véridiques ou crédibles : si on invente certaines

informations qu'on n'a pas pu trouver, il faut qu'elles soient cohérentes avec ce que 1'on sait d'autre part

de l'artiste
Informations
intéressantes sur
I'artiste /5

Le groupe ne s'est
donné la peine
que de donner les
informations les
plus basiques
(nom, age,
nationalité...) 1pt

Le groupe a
essayé de donner
un apercu de la
vie de l'artiste en
utilisant le
lexique approprié
pour pa et de ses
principales
caractéristiques/
idées/
engagements 2-
3pts

Le groupe a su
utiliser des
exemples précis
d'ceuvres pour
parler avec
finesse des
caractéristiques/
idées/
engagements de
l'artiste 4-Spts

Bonus : trouvailles, humour, réflexions qui donnent particulierement a réfléchir + 1-2pts

Respect des
codes du débat :
présence du
vocabulaire
""exprimer son
point de vue' /3
Pas de mots
appartenant au
vocabulaire ou tous
utilisés de manicre
incorrecte Opt

Moins de quatre
mots du
vocabulaire ou
certains mal utilisés

1-2pts

Quatre mots du
vocabulaire au
moins et utilisés a
bon escient 3pts

Respect des codes
du débat :
échange de points
de vue /3

Il n'y a pas de
débat : le dialogue
se limite a un jeu
de questions-
réponses Opt

Des points de vue
différents sont
échanges mais le
débat reste
superficiel 1-2pts

Des point de vue
différents sont
échangés et ils sont
pertinents par
rapport a ce que
I'on sait ou imagine
de l'artiste 3pts
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Qualité générale
/4

Effort de
présentation, mise
en scéne, décor /2

Ton de la voix
adéquat, effort pour
jouer de facon
convaincante,
aisance a l'oral /2

Langue /5

Le groupe
s'exprime en arabe,
mais on a besoin de
faire des efforts ou
de demander une
reformulation pour
bien comprendre
1pt

Le groupe
s'exprime de facon
compréhensible,
mais le vocabulaire
n'est pas trés varié
et on remarque
plusieurs erreurs
sur des regles qui
ont été vues en
cours 2-3pts

Le groupe a
travaillé au mieux
pour diversifier son
vocabulaire et si
quelques erreurs
persistent, elles
portent sur des
régles non
essentielles ou non
encore vues en
classe 4-Spts



Annexe 3 : Fiche de compréhension de I’oral d’une vidéo sur Nawal al-Sa’dawi a

destination des éleves les plus avancés

Al sl /i

........................................................... flabadl gl i Sl 2ge B a3

Lt ol cilald) p glie Jladaa/lalas
Barre les titres des livres qu’elle n’a pas écrits.

Gl 5l s ) xile Ay pall 3l jall (g jlal) 4 Sl

25l s L5l 2y ey Lo g

AllEl) (3 galia

vaincre => victoire Dhalll <= jally yabil
défaite FgTS
on la compte parmi Ol e Callal
défendre (e adlae <= (e adly adly
liberté A (@) A

droit S () G
droits de I’Homme Oludyl 588

personnage/personnalité

Tl () Ll

une personnalité soumise

53 yale dpaiin

&5 () 1 = iy () e i3

un caractére polémique S ath
sauvage iy
(ici) dangereux PO
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éz“f'l ELJE [y

Aide :
La tournure

LY el Y
équivaut a peu prés a

fia el o L cgﬁ..h.m.“ Jlsh s

9 btV s 92 Lag

& gl JI g3 <l /om

€6 slamall Jl 53 a8l (13t ) Lee

Pl ) 3 13l cainda 13U

& glaraa) J 3 il /o

sl (e Alesy /s et 5 " s 4 Ae aun/aua
Coche « vrai » ou « faux » et justifie par une phrase de la vidéo.

DLE; D\_iljm a_);\r\SLﬁS\‘_\_\E(\
13l

€13kl

£1ald

AAlAN 4 Eall /o

Pourquoi Nawal el Saadawi est-elle apparue a certains comme sauvage et dangereuse ?
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Annexe 4 : Fiche de compréhension de I’oral d’une vidéo sur Nawal al-Sa’dawi a

destination d’éléeves moins avancés

ﬁdﬂél . b .

Compréhension orale d’une vidéo

O 1} | d__’_&j '51
33 5L/
zaall Gl all 6 )5 )50
Entoure la bonne réponse

@ shaudl ) g3 & sl I i 6 sandl Jlia TR il Lo
48l e i g 4 as eiuiale
....................................................................................... v“—‘—‘-"} (R
Ak g A8 s 458 Ladae g dade Slgiiga L
Leaa i 5/lgan 5 5 Al Al /i)

Ecris le mot manquant et traduis-le
bl il i M sge 8 Leald 507 patkal) Llinad
S .

Barre les titres des livres qu’elle n’a pas écrits.

Al 5all s ) 2ile dgpall 3l jall (g jlall 4 Sl
2gaall s Ll 2y ale¥) L i
llEl) (3 galia
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vaincre => victoire

S <= s =

défaite

e h

on la compte parmi

el e ilas

défendre

O pdlae <= o adly adla

liberté A (7)) Aa
droit S (7)) B
droits de 'Homme Qi) G o
personnage/personnalité Claadld (7) Auad

une personnalité soumise

53 palia Alecaiiss

o () S = e () e

un caractére polémique o ath
sauvage (g
(ici) dangereux PSR

Aide :
La tournure

Y iy
équivaut a peu pres a

iég“f'!ug" |

Lean 53 fLgan i 5 sl Ll S/ i)

Ecris les mots manquants et traduis-les

Ecris les mots manquants

Ayl WGl ety Y
oY Jlailly

_44:;)3

& ghaad) JI g3 Sl /o

Lo i/l i 5 ualll lalell I/ S

e, s duala g LY Bgisg 15 O e gl e il

Al Gl gall g,;)fs-‘bfsﬁ
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Entoure la bonne réponse

] L8 87 sl LS sl ipad BTt (el

& sl J g3 il /o

Coche « vrai » ou « faux » et justifie par une phrase de la vidéo.

E]LL::; Dul}m a):\SST_ﬂSQﬁS(\
.............................................................................................. 13
.............................................................................................. pEY

0 ea O <l ga Al s pde O s yie ale YV L pd (Y
13l

A A @l /o

Lean i/l i 5 Aualll lalsll S/

Ecris les mots manquants et traduis-les

Boshagdadag il - 1 gla
.............. ACHRE RS

bhi gdudag B
-t dan
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entures de Schéhéraz

Annexe 5 : BD « Les nouvelles av
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Annexe 6 : déroulé de la séance du 21 janvier 2020-05-

02

Séance du 21/01/2020
Place dans la séquence : troisiéme étape (le voyage n°2 de Sindbad en CO)

Objectifs du cours : - comme les éléves vont étre confrontés pour la premiére fois a un texte brut
des Mille et Une Nuits et que le résumé sera cette fois-ci a rédiger au passé, faire une réactivation du
passé. Cela permet en outre de préparer |’imparfait

- compétence principalement travaillée : compréhension écrite puis expression écrite

- entralnement au résumé en autonomie et par groupe

Déroulement :
Entrée en classe

8h a 8h05 : - entrée en classe, salutations, rituel de la date (1I’éléve écrit, lit a voix haute et la classe
dit si elle est d’accord ; sinon, 1’éléve peut se corriger)

8h05-8h10 : - rituel du lundi : § s2+Y' Jie, i recopier dans le cahier

8h10-8h15 : - reprise/bilan de la derniére séance
- annonce de la séance d’aujourd’hui : ) ) K
pnnll s sl RS (3a £ 3m s 3eb 0S5 831 (3 (sl - L ( sumls gl

* : on s’arréte pour s’assurer que le mot est connu
Révision de I’accompli

8h15-8h25 : -Explicitation de I’objectif : les contes sont écrits au passé ; il faut donc étre au clair sur
la conjugaison du passé pour pouvoir comprendre les textes, et donc la suite de I’histoire. On a vu
qu’un résumé peut se faire au présent comme au passé. Rappeler que la derniére fois, nous avons
opté pour le présent. Cette fois, c’est un résumé au passé que je demande.

- Enumération des pronoms personnels

- la classe prend un verbe au hasard et on le conjugue personne par personne. Le professeur, au
tableau, écrit. Consigne : ne pas écrire tout de suite

8h25-8h32 : méme méthodologie qu’avec I’inaccompli : faire repérer ce qui d’une personne a
1’autre est identique et ce qui change en fonction des personnes => arriver a I’idée de suffixe et les
réécrire dans une couleur différente

- dans une troisiéme couleur, montrer les liens entre les pronoms personnels et les suffixes
(facilitant la mémorisation), surtout a la deuxiéme personne

8h33-8h35 : recopie
annonce d’exercices dessus le lendemain et travail de révision a la maison

Travail du résumé en groupe

- 8h35-8h40 : annonce de la consigne :
A e e o dansa 3358 38 61 3al ) Metald y el Al &aal 4880 A O slextia

el Blsie o liat 25« Gall ) peadlin 25 cliad] saelue ¢ jall () segiine

49




il e a1 S g & apanll anadle | s cCinall of Ja aiue (33,58 OS AV A
IMPERATIVEMENT REPETER LA CONSIGNE EN FRANCAIS !!!

- demander aux éléves de rappeler briévement les étapes d’un résumé :
 panlill dal ye oo Lo Ly 3583

Dire que cette fois-ci, le décor étant déja planté, les n’auront qu’a s’occuper des événements.

8h40 — 8h55 : formation des groupes et début de travail en autonomie ; le professeur circule entre
les différents groupes
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Annexe 7 : ébauche de résumé dans le désordre d’une fable de Kaltla wa-Dimna donnée

en compréhension de 1’écrit

e Blal) s 9l pa g Taud Y (B 5 8

A1 cad jleall TR AISh o Jgla 5 ia o iy ) S (5 (Ol pe bl 1) el Caad
(6A 573 Jalas o 2

M@J’l}@dﬁ L‘g.}idﬁ' :JS].\.I.H‘}']A:\}.C u.aﬁ s&,plj E:)_n:ul.:_ll u_i! JL&;_“ d.._a}l.a_‘uc
A gyl H) 3 L" - (un double sens) z s 3o 4l 138 Jiea "ZA" AalS Cual aila
: A"LIS'-C"

Yo, e 0 VOV AL L aas cnds e (m pe 2Bl o sl jleally (ol 0 21
Jia)l Gy e af¥ jlaall i lllia

2O T jlen amg 0 (51 ) Jstas (il ity s Zea JSL O G rling g o e 20aY
Sl 3l ) iy 45

o8 1l 2x 0 ¥ el oy STl o Al T dne gl sl die 1 g f o cand
A
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Annexe 8 : extrait de la progression pédagogique annuelle
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Récapitulatif des objectifs et activités

Objectifs

PALLCE L Support ou activité [Savoirs et savoir-faj Compétence communicationnelle

Tamam A —— Téches
de mise en ceuvre . Composante linguistique Composante (Composante
correspondante| avoir-faire - 5 solinouisti q
Aspect lexical [Aspect grammatical sociolinguistique(pragmatique



https://html2pdf.com/files/98bet891634sy3zc/o_1e79gci4p2hr1hggakbai51gamb/Voc%20litteraire.pdf

Visionnage du clip
lvidéo de sl de
[Fayrouz. Interaction
orale avant les
activités de
compréhension
satisfaisante puis fine.
L'interaction est
l'occasion de formuler
des hypothéses sur les
personnages et
¢vénements de la
chanson, méme avec
lune compréhension
imparfaite, au besoin
en s'aidant de la vidéo.

découverte de la
chanteuse
libanaise
Fayrouz, bréve
allusion & la 4S8
dont il est
question dans la
chanson

formuler des hypothéses|
sur les personnages et
événements, en s'aidant
au besoin de I'image.
IPréparation aux
objectifs
communicationnels de
la prochaine séance
(donner son avis,
exprimer une opinion).

imprégnation
d'une chanson et
compréhension

at

d'une ceuvre en
dialecte, méme si
I'on n'en saisit
pas toutes les
subtilités. Dans
le texte distribué,
les mots marqués
d'une astérisque
sont spécifiques
au dialecte, ce
qui implique que
le reste des
termes peuvent
étre rapprochés
d'un équivalent
en >ad

26

séquence :
ECEPORATEN
4 e
Thématique|
culturelle :
Le sentiment]
a travers la
poésie
arabe, et l'art|
en général

Unité 7 : 8 o
a2l

ré-exploitation du
premier dialogue de
'unité sous l'angle du
choix que les quatre
amis ont a faire et
leurs échanges de
point de vue. Essayer

vocabulaire
d'expression du point
de vue :

O el i (2) sl

Ul o asel/f

sans théorisation aucune,
introduction des
complétives en ¢ grice
aux verbes (b et el
Imprégnation avant la

de dégager qui est | sinel A3 g0/ 38 50
d'accord avec qui et ol S8

comment chacun

I'exprime.

activité

d'enrichissement

lexical en plus des vocabulaire pour
expressions exprimer son point de

rencontrées dans
\Kullo Tamdm pour
donner aux ¢éléves une
palette la plus large
possible afin
d'exprimer son point
de vue lors d'un débat.

vue :

5k B iR
o sy ok cas
;,;n/[,; e el gxie
Stad (L cll

équence 6 ot &l et &
feront 1'objet d'une legon.
Simple précision orale
qu'apres, il faut

obligatoirement mettre un

[NOm Ou un pronom.

recherche internet sur
l'artiste choisie pour
collecter vidéos,
images et
informations. L'une
des contraintes de la
tache finale est en
effet de sélectionner
des éléments
Ibiographiques ou de
personnalité
intéressants au sujet
de l'artiste choisie ;
ceci dans la continuité
des exemples de
femmes artistes dans
la séquence
précédente.

connaissance
fine d'une artiste
du monde arabe

se servir de l'outil
informatique pour
rechercher des
informations pertinentes|
et en arabe sur une
artiste et/ou ses ceuvre
(cf. domaine 2 du socle
commun)

® exprimer son
point de vue
lors d'un débat
en lien avec la
séquence
précédente,
repérer les
aspects
intéressants de
la vie d'un
artiste pour les
présenter a
l'oral

préparer une
saynéte de
deux a trois
minutes et la
jouer

Tdche finale
interview d'une
artiste du
monde arabe.
L'un des éleves
incarne une
artiste
contemporaine
du monde
arabe,
librement
choisie par le
(bindme.
L'autre sera un
journaliste.
L'interview
commencera
par la
iprésentation de
lartiste et des
points les plus
intéressants ou
marquants de
sa carriere. Il y
a un moment
d'échange sur
lun sujet précis
amené par
l'interview et
ou chaque
acteur doit
défendre une
[position
différente
(avant d'arriver
ou non a un
accord).



https://www.youtube.com/watch?v=NQbemfbM10E



https://html2pdf.com/files/98bet891634sy3zc/o_1e79gci4p2hr1hggakbai51gamb/Description%20physique.pdf



https://www.youtube.com/watch?v=ogTmNpUL05w









https://www.youtube.com/watch?v=gjRDnhoDCyo




