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Introduction 

 

 Les plans ne valent rien, mais planifier vaut tout. 1 

 

Tels sont les mots, désormais célèbres, qui ont été prononcés par le trente-quatrième président des 

Etats-Unis Dwight David Eisenhower lors de la conférence sur la réserve exécutive de la défense 

nationale en 1957. Dans ce discours, le président explique que l’acte de planifier est primordial à la 

fois pour commencer à travailler intelligemment mais aussi pour pouvoir répondre à tout imprévu 

éventuel. Ce conseil judicieux ne se limite toutefois pas uniquement à l’armée, il peut s’appliquer à 

tous les corps de métier. L’homme est constamment en train de planifier son agir. Que ce soit pour 

une action simple du quotidien comme faire des courses ou bien pour une action à plus grande 

échelle comme la construction d’une école. 

 Ces actions dites « planifiées » sont les résultats du processus complexe entre action et pensée. 

L’homme est amené à gérer continuellement de façon consciente et inconsciente, un dilemme entre 

ses intentions et l’émergence d’imprévus qui le pousse à changer ses actions planifiées. Ainsi, la 

planification est omniprésente dans notre société. Cependant, certains métiers, comme celui 

d’enseignant considèrent la planification comme une étape essentielle pour enseigner. En effet, 

l’enseignant gère une pluralité d’actions à visée didactique dans le but de réaliser les objectifs fixés. 

L’enseignant prépare et organise ses séquences didactiques, les met en place à travers des activités 

préconçues et lors des interactions en classe.  

Dans le monde de la recherche, le sujet de la planification de l’enseignant a suscité d’abord l’intérêt 

de la communauté américaine en Science de l’éducation dans les années 1970. Vingt ans plus tard, 

de multiples disciplines en Europe ont étendu la recherche sur le sujet en s’intéressant à la pensée 

enseignante et à l’agir professoral. 

 

Pour ma part, je me suis intéressée à ce sujet lorsque j’ai commencé à enseigner le français langue 

étrangère à l’Institut Américain Universitaire (IAU) en tant que stagiaire ou employée. Lors de mon 

stage de master 1, j’ai observé un cours pour des apprenants grands débutants intitulé « Essentials 

of Elementary French I and II ». L’enseignante responsable de ce cours m’a donné l’opportunité de 

travailler avec elle et de co-animer le cours. Cela a été très formateur car je me posais beaucoup de 

questions sur les méthodes d’enseignement utilisées pour enseigner le français à de grands 

débutants. Toutefois, ce n’est pas le sujet qui a attiré mon attention. En effet, dès les premiers cours, 

 

1 Extrait du site : https://quod.lib.umich.edu/p/ppotpus/4728417.1957.001/858?page=root;size=100;view=image  

https://quod.lib.umich.edu/p/ppotpus/4728417.1957.001/858?page=root;size=100;view=image
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je me suis beaucoup intéressée à l’agir professoral et très rapidement, à la planification de cours de 

l’enseignante. Avant d’observer ce cours, je considérais la planification de cours comme une simple 

étape de préparation en amont de l’acte d’enseignement. Ma vision a rapidement changée quand j’ai 

constaté la complexité cachée du sujet après quelques lectures et que j’ai eu accès aux plans de 

cours de l’enseignante. J’ai été fascinée par les commentaires qu’elle écrivait après chaque cours 

car j’aurais pu avoir les mêmes réflexions si j’avais été à sa place. C’est pourquoi j’ai focalisé mon 

travail de master 1 sur les facteurs qui déterminent la planification de cours chez l’enseignant 

novice.  

 

Suite à l’analyse de mon travail de master 1, j’ai pu constater que la planification tient une place 

plus importante que les autres facteurs2 (le facteur temps, le facteur institutionnel et le facteur 

personnel) qui constituent l’agir professoral. Elle permet non seulement d’anticiper à un certain 

degré les actions imprévisibles qui peuvent surgir en classe, mais elle aide aussi l’enseignant novice 

à faire face à tous les nouveaux éléments auxquels il est exposé. J’ai également remarqué que les 

facteurs qui déterminent la planification de l’enseignant novice se répartissent en deux catégories : 

 

- Ceux qui émanent de l’enseignant comme son répertoire didactique, ses besoins personnels 

  (et plus particulièrement celui de se rassurer) et sa qualité d’organisation. 

 

- Ceux qui proviennent du contexte d’enseignement : l’interaction avec les apprenants, les 

obligations envers l’institution, la prise en compte du matériel ainsi que de la classe et le 

dynamisme de cette dernière. 

 

Dans le cadre de mon stage de master 2, l’Institut Américain Universitaire m’a donné l’opportunité 

d’enseigner à différentes classes et dans différentes situations d’enseignement. Ces expériences 

m’ont permis de voir la planification de cours sous un nouvel angle. Ainsi, j’ai décidé d’approfondir 

mon travail sur la planification de cours en prenant en compte de nouveaux paramètres. 

Je me suis intéressée aux autres facteurs principaux qui composent l’agir professoral (le facteur 

temps, le facteur personnel, le facteur institutionnel) ainsi que les situations d’enseignement de 

l’institut (le séjour linguistique, les cours intensifs de français dans une période limitée et les cours 

semestriels). 

 

 

2 J’ai conservé les facteurs établis dans mon travail de master 1 avec ma directrice de mémoire. 



7 

L’expérience que j’ai acquise en temps qu’enseignante m’a poussée à réfléchir davantage à la 

planification de cours. J’ai pu constater à travers mes lectures et pratiques que la planification de 

cours est en constante évolution car les processus cognitifs des enseignants changent 

continuellement pour s’adapter à la complexité de l’environnement dans lequel ils agissent. 

J’ai aussi remarqué que les facteurs qui composent l’agir professoral varient d’un enseignant à un 

autre et d’une situation d’enseignement à une autre. Ainsi, cette étude se portera sur la 

problématique suivante : dans quelle mesure les facteurs qui composent l’agir professoral 

influencent-ils la planification ? 

 

Pour répondre à cette question, cette étude de cas s’appuiera sur différentes données récoltées 

auprès de 4 enseignantes de l’Institut Américain Universitaire et sur une analyse des plans de cours 

de ces dernières. Ainsi, je débuterai par la présentation du contexte institutionnel. Je développerai 

ensuite le cadre théorique afin de prendre connaissance des différentes théories et études existantes 

autour des notions d’agir professoral et de planification. Dans la troisième partie, je présenterai la 

méthodologie employée pour cette recherche. Autrement dit, j’expliciterai les méthodes choisies, le 

corpus d’étude ainsi que le traitement des données mis en place. Pour terminer, j’exposerai les 

résultats de mon analyse.  
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Partie 1 Le contexte institutionnel  

 

Dans cette première partie, je présenterai le contexte institutionnel dans lequel j’ai effectué mon 

stage de master 1 et de master 2. Je vais tout d’abord, faire une présentation de l’établissement. 

Ensuite, j'aborderai les différentes situations d’enseignement visibles au sein de l’institution. Pour 

finir, je dresserai le profil des acteurs sur lesquels cette étude est basée. 

1.1 L’Institut Américain Universitaire  

 

1.1.1 Présentation de l’établissement  

 

 L’Institut Américain Universitaire (désormais L’IAU) est une institution américaine privée 

d’enseignement supérieur, située au cœur d’Aix-en-Provence. Il accueille des étudiants américains 

âgés de 19 à 25 ans qui suivent un cursus universitaire dans l’une des 250 universités américaines 

partenaires. C’est un centre d’éducation à l’étranger pour les étudiants de premier cycle qui travaille 

avec plus de 700 établissements d’études supérieures américain privés et publics. L’institution est 

l’un des premiers établissements d’enseignement des arts libéraux de style américain en Europe 

occidentale. Il est sous l’autorité de l’Université Aix-Marseille qui propose aux étudiants américains 

de participer à un programme d’échange à l’étranger pour un an.  

La mission principale de l’IAU, 

 

 is to provide excellence in international education, inspire intercultural awareness, and prepare 

students for success in a global community through the study of European and Mediterranean 

history, languages, cultures, and contemporary issues. 3 

 

L’IAU est composé d’un campus principal à Aix-en-Provence et d’autres programmes satellitaires 

en Espagne, au Maroc et au Royaume-Uni. L’Institution a été fondée en 1957 par des universitaires 

et d’anciens diplomates. Il est à la fois agréé par the Board of Regents of the University of the State 

of New York4 et reconnu par le Ministère de l’Education nationale et de la Jeunesse (et le rectorat 

 

3  Ma traduction : « vise à fournir l'excellence en éducation internationale, à inspirer la conscience interculturelle et à 

préparer les étudiants à réussir dans une communauté mondiale en étudiant l'histoire, les langues, les cultures et les 

problèmes contemporains de l'Europe et de la Méditerranée ».  Extrait du site officiel de l’IAU : 

https://iau.edu/about/mission  
4 C’est un organisme d’accréditation reconnu au niveau national pour l’enseignement supérieur. En étant agréé par le 

conseil des régents de l’Etat de New York, l’IAU peut attribuer des crédits dans ces programmes qui seront reconnus 

https://iau.edu/about/mission
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d’Aix- Marseille). On peut noter aussi que l’IAU est l’un des membres fondateurs de l’Association 

of American International Colleges and Universities (AAICU) et d’autres associations telles que the 

National Association of Foreign Student Admission (NAFSA). 

Depuis sa création, l’IAU n’a pas cessé de se développer et compte aujourd’hui environ 1000 

inscriptions annuelles avec la possibilité pour les étudiants de faire un Master d’étude française 

et/ou un Master en relations internationales. La qualité et la variété des matières proposées à l’IAU 

sont les raisons de ce développement. De plus, l’Institut Américain Universitaire est considéré 

comme l’un des plus anciens et plus importants programmes d’étude à l’étranger en Europe. C’est 

la première institution à proposer un tel programme à l’étranger aux étudiants qui suivent des cursus 

autres que le français. En effet, le campus d’Aix-en-Provence est composé de plusieurs 

départements : The School of Humanities & Social Sciences (langue française, psychologie, 

sciences politiques, histoire de l’art, archéologie, économie…), The Marchutz School of Fine Arts 

(peinture, dessin, histoire de l’art, théories d’Art…), The School of Business & International 

Relations (business, relations internationales, économie, marketing, management, finance …) et 

The French Honors Program. 

 

The School of Humanities & Social Sciences propose une grande diversité de cours en français et 

en anglais, ce qui donne la possibilité aux étudiants qui ont déjà étudié le français d’avoir accès à 

des cours de littérature, linguistique et culture française. Les offres de cours multiples permettent 

aux étudiants de satisfaire les exigences de leur cursus (majeures et mineures) liées aux domaines 

des sciences humaines, des sciences sociales, de l’éducation et des arts.  

La mission de cette école est :  

 

 to help students explore deeply the French language and culture and fields of study within the social 

sciences, the humanities and/or the arts within the context of France and Europe with an emphasis on 

Provence while fostering individual, intellectual and personal growth. 5 

 

Pour pouvoir accomplir cette mission, The School of Humanities & Social Sciences a fixé quatre 

objectifs intrinsèquement liés à son programme. Le premier est de faire progresser les étudiants au 

niveau de la production et de la compréhension de la langue française durant leur apprentissage. Le 

 

par les universités américaines partenaires. L’IAU fait actuellement l’objet d’une étude d’accréditation régionale aux 

États-Unis par la Commission de l’enseignement supérieur de la Nouvelle-Angleterre (NECHE).  
5  « aider les étudiants à explorer en profondeur la langue et la culture françaises ainsi que les domaines d'études dans 

les sciences sociales, les sciences humaines et / ou les arts dans le contexte de la France et de l'Europe, en mettant 

l'accent sur la Provence tout en favorisant l'épanouissement individuel, intellectuel et personnel. » (ma traduction) 

Extrait du site officiel de l’IAU : https://iau.edu/studyabroad/programs/aix/shss 

https://iau.edu/studyabroad/programs/aix/shss
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deuxième est de favoriser l’acquisition des connaissances des arts et des cultures de la France et de 

l’Europe. Le troisième est d’élargir la compréhension des idées, des valeurs et des comportements 

de la culture américaine et de celle des autres. Le dernier est de développer une conscience 

mondiale/internationale.  

Pour ce faire, l’IAU propose une grande variété de cours de français permettant à chaque étudiant 

de développer leurs compétences dans la langue cible et de s’immerger dans la culture française. 

Toutefois, il est important de noter que tous les étudiants ont l’obligation de suivre un cours de 

français durant leur séjour afin de mieux s’adapter à la vie aixoise.  

 

1.1.2 Les situations d’enseignement  

 

Une situation d’enseignement peut être définie comme « des activités où se réalisent des offres de 

significations ayant vocation à produire ou à faciliter des "effets de sens" » (Barbier, 2000 : np ; cité 

par Dumet, 2010 : 63). Au sein de l’IAU, plusieurs situations d’enseignement sont visibles durant 

l’année. L’Institut Américain Universitaire donne plusieurs possibilités quant à la durée de 

l’échange. Les étudiants peuvent venir étudier un semestre (automne ou printemps), une année 

scolaire entière (automne et printemps) voire plusieurs semestres ou un cursus complet mais ils 

peuvent aussi participer au programme de cours intensifs d’été et au Early Start Program (voir ci-

dessous) à chaque début de semestre. Durant l’été, l’Institut organise des séjours linguistiques pour 

des lycéens américains.  

 

Chaque étudiant passe un test de positionnement avant de venir en France. Après avoir récolté tous 

les résultats, les professeurs du Centre d’Etudes Françaises (CEF) constituent les classes de 

niveaux. Durant la première semaine de classe, il peut y avoir un « ajustement », c’est-à-dire qu’il y 

a une possibilité de déplacer un apprenant dans un autre cours de français car son niveau de langue 

ne correspond pas au groupe dans lequel il a été initialement placé.  

Les situations d’enseignement que je vais maintenant présenter font partie de The School of 

Humanities & Social Sciences et c’est à partir de ces dernières que j’ai récolté des données :  

 

1) Le cours semestriel : durant le semestre d’automne ou celui de printemps, un large éventail 

de cours de FLE est proposé aux étudiants. Il y a à la fois des cours de langue pour tous les 

niveaux (du A1 au C1) et des cours plus spécifiques (linguistique, traduction et culture 

française) pour les niveaux plus avancés. Pour mon travail, je m’intéresserai aux cours 

destinés aux grands débutants - débutants (A1-A2). Il s’agit de cours de 90 heures par 
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semestre soit 3x6 heures de cours par semaine. Ces cours sont basés sur une approche 

communicative et enseignés intégralement en français. Les apprenants sont soumis à une 

évaluation écrite ou/et orale chaque semaine, un examen écrit à la mi-semestre et des 

examens finaux écrits.  

 

2) Le cours d’été : il s’agit d’un cours intensif de français sur une durée de 3 à 6 semaines.  

Les apprenants suivent un cours de français hebdomadaire de 3h30 soit 42 heures de cours 

en 3 semaines. Les étudiants participent à des activités culturelles qui enrichissent leur 

compréhension de la langue et de la culture française dans le cadre de leur programme 

régulier. Pour mon travail, je m’appuierai sur les deux sessions de cours destinés à des 

grands débutants – débutants.  

 

3) La semaine Early Start Program : les apprenants ont la possibilité de suivre un programme 

facultatif d'une semaine avant le début de leur semestre d'automne ou de printemps. 

L’objectif est de permettre aux apprenants de s’immerger et de se familiariser avec la culture 

française et le fonctionnement de l’IAU. Les apprenants ont un cours de français chaque 

matin (2 heures) et des excursions l’après-midi. Les cours de français sont organisés en 

fonction du niveau des apprenants et sont plus axés sur le comportement à adopter en 

France. Durant la semaine, les apprenants sont sensibilisés aux codes sociaux « typiquement 

français » (par exemple, la politesse) ainsi qu’à la culture française/ provençal et le 

fonctionnement de l’institut. Les excursions sont variées : atelier cuisine, visite d’Aix-en-

Provence, dégustation de vin, etc.  

 

4) Le séjour linguistique : chaque été, différents groupes de lycéens suivent des cours de 

français à l’institut et ont aussi des activités culturelles organisées. Le nombre d’heures de 

cours de langue varie d’un groupe à un autre. Il n’y a pas de programme spécifique et 

d’évaluation pour le séjour linguistique. Ces cours sont basés sur une approche 

communicative et enseignés intégralement en français. Pour cette étude, je travaillerai sur 

deux séjours linguistiques. Le premier est celui du groupe d’Arlier, un groupe de 15 

apprenants grands débutants d’Indianapolis qui suivent 15 heures de cours de langue sur 3 

semaines (1 heure par jour). Le deuxième groupe est celui d’ISA, un groupe de 10 lycéens 

de niveau B1 venant de Houston qui suivent 10 heures de cours de langue durant 5 jours.  
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En définitive, c’est sur ces quatre situations d’enseignement que je focaliserai mon travail de 

recherche.  

 

1.1.3 Les acteurs  

 

Les cours de français se déroulent principalement au Centre d’Etudes Françaises. L’équipe 

pédagogique du CEF est actuellement composée de 13 enseignantes. L’IAU propose une grande 

variété de cours de français permettant à chaque étudiant de développer ses compétences dans la 

langue cible et de s’immerger dans la culture française. Pour mon travail de recherche, je me 

concentrerai sur la planification de cours de quatre enseignantes (dont moi-même) qui ont enseigné 

à des niveaux grands débutants/A1 durant l’année scolaire 2018/2019. Voici un bref profil de ces 

enseignantes :  

Enseignante  Formations Expériences  Expériences à 

l’IAU  

 Types de situations et 

niveaux enseignés 

 E1 

Française 

Licence Sciences du langage 

(option FLE)  

Equivalence Master Science du 

langage (politique linguistique) 

Assistanat (Pays 

de Galles)  

Enseignement 

dans une autre 

institution  

19 ans  

Enseignante et 

Coordinatrice du 

CEF 

Cours semestriel (A1/A2 et 

B1/B2) 

Cours intensif d’été 

(B1/B2) 

Early Start Program 

(B1/B2) 

E2 

Américaine 

Formation d’enseignement de 

l’anglais langue étrangère (USA)  

D.U FLE (France) 

Enseignement 

(Alliance 

française, 

Chicago)  

 

Janvier 2018-

Aujourd’hui 

Enseignante 

Cours semestriels (A1/A2) 

 

E3 

Française 

Licence L.L.C.E anglais (option 

FLE) 

Master recherche Anglais 

(France/ Australie) 

Master Science du Langage FLE 

Assistanat 

(Australie) 

Janvier 2018- 

Aujourd’hui 

Stagiaire et 

enseignante 

Cours intensif d’été 

(A1/A2) 

Séjour linguistique 

(A1/A2/B1) 

Early Start Program (A1) 

E4 

Française  

Licence Lettres Modernes 

Master Traduction  

Enseignante  

(Chine et Alliance 

française 

Marseille) 

Janvier 2019- 

Aujourd’hui 

Enseignante  

Cours semestriel (A1/A2)  

Cours intensif d’été 

(B1/B2) 

Tableau 1 : Profils des quatre enseignantes de l’IAU 
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Partie 2  Le cadre théorique  

 

Mon travail s’ancre à la fois dans les Sciences de l’éducation et la Didactique des langues. Que ce 

soit dans la formation des enseignants ou dans leur pratique, le processus de planification est 

considéré comme une étape primordiale dans l’enseignement. A travers mon travail de master 1, je 

me suis rendu compte que la planification de cours est une des composantes principales de l’agir 

professoral. Dans cette partie, je vais tenter de définir les notions clés de ma problématique ̶ l’agir 

professoral et le facteur de planification – en m’appuyant sur les différentes lectures scientifiques 

que j’ai pu faire. 

 

2.1 La notion d’agir professoral : des actions complexes  

 

Le verbe « agir » du latin agere signifie « s’exprimer par des actes, intervenir en passant à l’action». 

En didactique, l’action enseignante est qualifiée de « faire agir, animer ». A son tour, « faire agir » 

signifie « produire un effet, exercer une action, une influence réelle ».6 Avant de définir la notion 

d’agir professoral, il me semble important d’aborder les théories de l’action qui sont le point de 

départ des travaux sur l’agir professoral. 

 

2.1.1 Les théories de l’action  

 

Le terme agir révèle le « processus complexe entre action et pensée » (Cicurel, 2014 : 83). Tous les 

chercheurs en sciences humaines (linguistes, psychologues, philosophes, spécialistes des sciences 

de l’éducation, sociologues) qui travaillent sur le concept d’action éprouvent certaines difficultés à 

établir une définition unifiée. 

En effet, aujourd’hui on parle des théories de l’action multiples et variées dans lesquelles est née un 

grand nombre de termes disparates pour qualifier l’action. C’est donc, un sujet délicat à aborder car 

il y a autant de termes que de dichotomies pour qualifier ce concept. D’ailleurs, Filliettaz parle de 

« chaos descriptif » (2002 : 142) pour souligner la complexité de cette notion. 

 

Parmi les représentants de ce mouvement, on peut retrouver en philosophie, Ricoeur (1977) et la 

sémantique de l’action, Gadamer (1995) et l’approche herméneutique de l’action ainsi que 

 

6 Le Nouveau Petit Robert, op. cité, p.49. 
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Habermas (1987) et l’agir communicationnel. En sociologie, Weber (1971) a défini les 

déterminants de l’action, Schütz a fait émerger les motifs de l’action et Lahire (2001) a déterminé 

les ressorts de l’action. En psychologie du langage, Bronckart (2004) à étudier l’agir socio-

discursif. Comme on peut le voir ils ont tous développé une théorie sur l’action avec une approche 

et une terminologie différentes. Pour ce travail, je vais me concentrer sur deux dimensions majeures 

communes que Baudouin & Friedrich ont distinguées dans les différentes disciplines scientifiques : 

le discursif et l’intentionnel (Azaoui, 2014 : 56). 

 

L’approche discursive de l’action (Filliettaz 2004 ; Bronckart,2004) met en lumière le fait que 

l’humain a un point de vue externe sur l’action d’un autre individu et qu’il est possible d’interpréter, 

d’émettre des hypothèses à propos de cette action afin de lui donner un sens. Cicurel reprend 

Habermas (1993) et son exemple de l’individu qui verrait courir un de ses amis dans la rue pour 

illustrer la position extérieure de l’action (Friedrich, 1995 : np, cité par Cicurel, 2011 : 116). Elle 

décrit d’ailleurs cette idée dans son ouvrage : 

  

 Il assiste à l’action de courir, il peut la décrire, il peut en proposer une interprétation " mon ami 

court parce qu’il est pressé ", mais en l’absence d’activité langagière l’interprétation de l’action de 

courir risque fort d’être aléatoire (Cicurel, 2011 : 116). 

  

Seul l’auteur de l’action peut s’exprimer sur celle-ci à un moment donné tout en y dévoilant son 

intention. Ainsi, il peut donner le sens de son action et donc valider ou non l’interprétation du 

témoin de l’action. Ce n’est qu’en verbalisant sa propre action que le sens de l’action peut être 

vérifié.  L’homme est capable de faire des suppositions sur les motifs de l’action d’un autre individu 

car il s’appuie sur « un stock de connaissances » (habitudes, rituels, situations codées, culture 

populaire, sens commun etc.) acquis à travers son expérience et l’observation de la société. 

L’homme fait ainsi un lien entre les modèles d’actions typiques mémorisés et l’action en cours de 

déroulement. Ce lien permet à la fois à l’homme d’interpréter une action ou, dans un sens plus large 

les comportements sociaux, mais aussi de s’adapter à une situation. Cette théorie se nomme la 

typification et elle a été développée par Schütz (1987) : 

 

Tous les projets de mes actes à venir sont basés sur la connaissance dont je dispose au moment de 

l’élaboration du projet. C’est mon expérience d’actes menés auparavant, similaires dans leur 

typicalité au projet, qui vient nourrir cette connaissance (ibid. : 27).  
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Il est important de noter que ces typifications apparaissent dans un monde social et que les 

expériences vécues par un individu sont similaires à celles des autres et qu’elles sont 

intersubjectives. Comme l’explique Schütz, la connaissance du monde d’un individu provient 

majoritairement de la société et non pas de ses expériences personnelles qui constituent quant à 

elles, une infime partie de cette connaissance7 (ibid. : 19). Schütz qualifie d’autotypifications, les 

conduites personnelles que l’individu développe à travers ses pré-expériences (ibid.). C’est-à-dire 

que l’individu met en place une conduite après avoir entendu et/ou observé une expérience d’un 

autre individu / d’un autre groupe dans la société. Il va ainsi assimiler une conduite à partir de ces 

connaissances à caractère collectif.  Cela présuppose que les actions à venir peuvent être réitérées 

mais aussi qu’elles sont préconçues. On peut même qualifier l’action de « planifiée ». Les 

suppositions des résultats de l’action sont influencées par les expériences passées de l’individu. 

Schütz considère qu’une action planifiée est composée à la fois d’une intention et d’une projection.  

 

Schütz8 qualifie « état des choses » (1998 : 56) les motifs pour décrire l’interaction entre action et 

intention. Ainsi, l’auteur définit la notion d’action comme « la conduite humaine en tant que 

processus en cours qui est conçu par l’acteur par avance, c’est-à-dire qui est basé sur un projet 

préconçu » (ibid. : 53).  

Schütz perçoit une coprésence de deux types de motifs dans une action. Le premier est le motif « en 

vue de » qui expose la finalité de l’action, ce qui révèle que l’individu a des intentions pour 

accomplir une action. Le deuxième type est le motif « parce que » qui exprime les expériences 

passées de l’individu. Von Cranach (1982) considère que dans toute action, il y a à la fois une face 

externe que l’on peut observer (gestes, modification physique) mais aussi une face interne qui 

correspond au processus cognitif (perceptions, buts, décisions, valeurs, savoirs composent la 

signification de l’action). 

 

Le postulat de Schütz renforce cette idée de processus cognitif avant la mise en place d’une action. 

En effet, il considère que l’individu visualise le résultat de son action future avant de prendre la 

décision de mettre en place ou non son action.  Les suppositions des résultats de son action sont 

influencées par les expériences passées de l’individu. Toutefois, Filliettaz remarque que les 

individus ont « une capacité à s’adapter aux circonstances locales » (2005 : 24) et donc qu’il y a une 

 

7 « Seule une infime partie de ma connaissance du monde s’origine dans mon expérience personnelle » « La plus grande 

partie vient de la société, elle m’est transmise par mes amis, mes parents, mes professeurs et les professeurs de mes 

professeurs. » (Schütz : 1987 : 19) 
8 Schütz est un des fondateurs de la théorie de l’action planifiée.  
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certaine flexibilité entre les typifications, les planifications et les accommodations aux situations 

données. L’auteur articule ces trois notions pour montrer la complexité de l’agir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1 : L’axe de la typicalité de l’agir (Filliettaz, 2005) 

 

Selon l’auteur, une partie de l’action s’articule sur un axe qui met en tension deux pôles. Le premier 

est le pôle schématique, qui correspond à la dimension socio-historique (les pré-constructions 

collectives) et le deuxième est le pôle émergent de l’agir qui se réfère à la singularité d’une 

occurrence.  Filliettaz montre que les deux pôles sont deux modalités différentes de l’agir. Il 

distingue le terme « pratique » de celui d’« actes ». Je retiendrai d’ailleurs ses définitions (ibid. : 7) : 

 

- « Le terme de pratique désigne (…) des formes d’agir qui se distinguent par leur caractère 

récurrent, collectivement validé et propre à un sous-domaine de la vie sociale. On parlera à 

ce propos de pratiques professionnelles, de pratiques artistiques, de pratiques de loisirs 

pour désigner des formes d’agir qui se répètent et dont le fonctionnement obéit à des règles 

relativement stables ». 

 

- « le terme d’acte9 saisit des conduites finalisées adoptées par des individus singuliers dans 

des circonstances effectives et nécessairement uniques. Dans ce sens, l’acte constitue (…) 

une occurrence située, particulière et contextuellement spécifiée d’une pratique sociale ». 

 

L’auteur différencie les deux termes pour démontrer qu’ils se réfèrent à des réalités distinctes. La 

pratique se situe dans une dimension récurrente, réitérable et fixe alors que l’acte se rattache à la 

singularité de l’occurrence et à des circonstances locales. Ces deux notions sont étroitement 

 

9 Après avoir dissocié les termes acte et pratique, Filliettaz donne une définition du terme agir qu’il qualifie de 

« processus praxéologiques dans leur globalité, indépendamment de leur pôle schématique ou émergent » (2005 : 25).  

Pratiques 
A

c

t

e

s 

Pôle schématique Pôle émergent 

Typifications Planifications 
Accommodations  

Actes 
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interdépendantes car les actes s’appuient sur les pratiques disponibles et s’accommodent avec la 

situation. Quant aux pratiques, elles s’alimentent constamment de ces actes. Entre les deux pôles, 

les planifications ont une position intermédiaire. Elles jouent un rôle de ressources mobiles que les 

individus peuvent utiliser avant, pendant et après l’accomplissement de l’action. 

 

Filliettaz complète sa définition de l’agir en ajoutant l’axe de l’agentivité10 (2006 : 75). Il y 

distingue deux pôles : le collectif et l’individuel. Le premier peut se définir comme « les capacités 

individuelles en lien avec le groupe social qui joue un rôle sur l’agir » (ibid.). Le deuxième relève 

de « la capacité des individus à transformer leur environnement en adoptant des conduites 

finalisées » (ibid.).  

 

 

 

 

Figure 2 : Les axes de l’agir (Filliettaz, 2006) 

 

Sur cette figure, l’auteur démontre que les modalités de l’agir ne sont pas dissociées les unes des 

autres mais plutôt qu’elles sont étroitement interdépendantes. Les quatre pôles sont aussi importants 

les uns que les autres, démontrant ainsi l’existence d’un long spectre d’interprétation dans toute 

action. 

  

 

10 Le terme d’« agentivité » a été défini par Bandura (2007) en psychologie-cognitive comme la capacité des individus à 

être un agent actif dans la société. Ils ont un contrôle et une régulation de leurs actes ainsi que la capacité à les anticiper 

et à ajuster. 
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Ces deux axes ont une place centrale dans les actions enseignantes. En effet, l’agir professoral est 

composé de l’axe de la typicalité à travers ses pratiques (formations, expériences etc.) et 

l’accommodation aux actions singulières de classe (interactions, déplanification, résistances, 

obstacles etc.). Il est également composé de l’axe de l’agentivité avec ses conduites en classe 

(individuel et collectif). Cette perception de l’action me semble appropriée pour mon travail de 

recherche.  

 

L’enseignant fait souvent face à un dilemme, entre ses intentions et l’émergence de nouveaux 

paramètres qui vont le pousser à changer ses actions planifiées. L’acte d’enseigner manifeste une 

combinaison de trois processus intrinsèquement liés : la connaissance de l’enseignant, sa 

planification et l’expérience pratique issue des interactions de classe.  

 

2.1.2 Définition  

 

Enseigner une langue, c’est avant tout vouloir faire réaliser aux apprenants des actions de langage 

ou d’apprentissage. Pour ce faire, l’enseignant réalise différents types d’actions combinées et 

simultanées à visée didactique afin d’atteindre un/des objectif(s) fixé(s) au préalable dans la classe 

et en dehors de celle-ci. En effet, l’enseignant prépare et organise ses séquences didactiques, les met 

en place à travers des activités préconçues et les interactions en classe. Le but principal des actions 

enseignantes est de modifier le comportement et les savoirs de l’apprenant en ayant recours à 

différentes stratégies et tactiques. 

Ces actions enseignantes sont dites « didactiques » car le discours de l’enseignant est spécifique à 

l’objet d’apprentissage. Les actions de langage ou d’apprentissage sont orchestrées par le discours 

didactique de l’enseignant à travers des actes explicatifs et un métalangage spécifique à la langue 

cible (Ali Bouacha, 1984).  

Comme l’explique Azaoui, l’action enseignante est complexe car l’enseignant est amené « à gérer 

une pluralité d’actions dans sa pratique » (2014 : 59). En effet, l’enseignant doit présenter, 

expliquer, formuler, évaluer, étayer, orienter, orchestrer durant les échanges avec les apprenants. 

Toutes les actions mises en place par l’enseignant renvoient à la notion d’« agir professoral » qui a 

été définie par Cicurel (2011) comme  

 

[…] l’ensemble des actions verbales et non verbales, préconçues ou non, que met en place un 

professeur pour transmettre et communiquer des savoirs ou un « pouvoir-savoir » à un public donné 

dans un contexte donné. Le professeur exécute une suite d’actions en général coordonnées, et parfois 
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simultanées, subordonnées à un but global, avec une certaine intentionnalité. Cette mise en action 

rencontre les dires des apprenants et doit s’adapter à eux (ibid. : 79). 

 

Dans cette définition, Cicurel met en lumière le caractère intentionnel de l’action enseignante, ce 

qui suppose qu’il y a une préconception de l’action. Ainsi, l’agir professoral ne se limite pas aux 

actions en classe. Ce sont des actions préconçues qui cachent à la fois les intentions et les motifs 

d’actions de l’enseignant mais qui révèlent aussi la multiplicité des facteurs que ce dernier doit 

prendre en compte pour construire son agir professoral. Cicurel qualifie l’action d’enseignement 

comme « une action planifiée » car l’enseignant prépare ses pratiques de transmissions11 (les 

pratiques interactionnelles et les pratiques langagière verbales, non verbales et mimogestuelles 

(2011 : 156)) en amont du cours. Par exemple, cela peut être le mode de distribution de la parole, le 

recours à la narration, l’appel à la langue maternelle de l’apprenant etc. Le degré de la planification 

de l’action varie d’un enseignant à un autre. C’est un choix que fait l’enseignant en décidant de 

planifier son action au détail près ou dans un sens plus large. Cicurel considère que les stratégies et 

les tactiques adoptées par l’enseignant font partie des pratiques de transmissions et que l’enseignant 

les adapte selon le public et le contexte d’enseignement (ibid.).  

 

2.1.3 Entre obstacles et stratégies   

 

Même si l’enseignant prépare minutieusement toutes les actions qu’il veut mettre en place, des 

obstacles et des résistances apparaissent durant leurs exécutions en classe. Le nombre et la nature 

des obstacles et des résistances sont variés et uniques à la situation d’enseignement et sont ainsi 

difficiles à déterminer. Les incertitudes proviennent du fait que le risque est inhérent à l’action. 

Selon Cicurel (2011 : 177-178), les obstacles peuvent être liés à :  

 

- La langue car l’enseignant doit modifier, simplifier son discours pour se faire comprendre et 

arriver à atteindre ses objectifs  

- La conservation de l’intérêt de l’auditoire. C’est-à-dire que l’enseignant doit gérer les 

interactions et maintenir les meilleures conditions d’apprentissage pour les apprenants.  

- La difficulté de suivre la planification puisque l’enseignant doit arriver à gérer le 

programme. 

 

11 Cicurel estime que les pratiques de transmissions sont un mixte « des traditions héritées au sein d’une culture donnée, 

et des modes communicatifs survenant avec la modernité » (2011 : 155). Cela encourage l’enseignant à constamment 

altérer ses pratiques.  
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- La construction de la relation éducative. Encourager les apprenants à participer dans les 

interactions de classe.  

- La posture adoptée par l’enseignant. L’enseignant doit trouver un équilibre dans sa posture 

(autoritaire, compréhensif, indulgent, sévère etc.)  

- Des aspects matériels et environnement.  

 

Cependant, on peut noter que les obstacles12 et les résistances apparaissent principalement pendant 

les interactions en classe. Il est difficile pour l’enseignant de déterminer les réactions ou les non-

réactions des apprenants pendant le cours car aujourd’hui l’approche communicative est privilégiée 

dans la classe de langue et cette dernière donne plus de liberté à l’apprenant dans les interactions. 

Par exemple, les apprenants peuvent poser librement des questions s’ils n’ont pas compris une 

consigne ou bien une question. Les apprenants sont encouragés à prendre la parole dans la langue 

cible durant les interactions. Cela leur permet de prendre en main leur apprentissage et d’être ainsi, 

plus autonome. 

Ces interventions ont un impact sur les actions planifiées par l’enseignant. Elles poussent 

l’enseignant à déplanifier, à modifier, à réajuster, à adapter son contenu didactique aux signes13 que 

les apprenants émettent.  

Ce phénomène de mise en place de stratégie d’adaptation est défini par la notion de « flexibilité 

communicative » de Gumperz (1989). L’apprentissage d’une langue étrangère dans une classe 

apparait comme « une forme dialoguée ». Cicurel définit cette expression comme « une suite 

d’échange verbaux constitués par une alternance de tours de paroles des co-actants » (Cicurel, 

2011). En effet, l’enseignant et les apprenants ont des interactions régulées durant la classe. Cette 

régulation de l’interaction dans la classe se détermine par un « contrat didactique ». Ce dernier se 

définit comme « l’ensemble des régulations et de leurs effets, reconstruits à partir des interactions 

entre enseignants et élèves, issus de la situation et liés aux objets de savoirs disciplinaires mis en jeu 

dans cette situation » (Reuter, 2013 : 56). Le contrat didactique pousse les locuteurs à négocier et à 

adopter un certain comportement dans la classe. L’enseignant et les apprenants ont des positions 

dissymétriques par rapport aux savoirs de la langue cible, le français. Les apprenants sont 

considérés comme des locuteurs « non-natifs » car ils ont pour langue première une langue 

 

12 Bronckart distingue trois postures dominantes adoptées par l’enseignant quand il est face à un obstacle. La première 

est celle de la « posture active » qui exprime son engagement dans ses actions enseignantes. Le deuxième est « la 

posture contingente » qui est marqué par le conditionnel et montre la capacité de l’enseignant à agir aux circonstances 

d’enseignement. La dernière est « la posture fataliste », c’est celle où l’enseignant manifeste son incapacité et son 

impuissance à agir. (2004 : 96) 
13 Par signe, j’entends les différents types de feedback qu’un apprenant peut émettre. 
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différente de celle de leur environnement. Les interactions en classe de langue sont ainsi 

explicitement didactiques, asymétriques et les situations de communications sont « exolingues ». 

 

De ce fait, l’interaction est indispensable dans l’apprentissage d’une langue étrangère. Le terme 

interaction est une combinaison de « inter » et « action », et peut être défini comme une action 

mutuelle en réciprocité entre plusieurs individus. Durant une interaction, les interactants co-

construisent un discours en échangeant une série de messages. Les comportements verbaux et non-

verbaux de chaque locuteur ont une influence certaine sur l’interlocuteur. Dans une classe de 

langue, les interactions sont plus artificielles que celles du quotidien car elles sont principalement 

orchestrées par un expert (l’enseignant) qui a pour objectif de faire acquérir aux apprenants des 

savoirs, des savoir-faire et des stratégies de communication qu’ils pourront utiliser en dehors de la 

classe (Cicurel, 2011 ; Kerbrat-Orecchioni, 1994).  

 

2.1.4 La posture de l’enseignant : le style professoral, le répertoire didactique et la culture 

éducative 

 

La complexité de l’agir professoral se détermine aussi à travers d’autres paramètres, propres à 

chaque enseignant. L’agir professoral de chaque enseignant est unique parce qu’il est altéré par sa 

formation, sa personnalité, les cultures éducatives et le contexte d’enseignement. En effet, chaque 

enseignant possède son propre répertoire didactique et actualise différemment son agir professoral. 

Autrement dit, les actions didactiques produites par l’enseignant sont influencées par des savoirs 

pédagogiques acquis, par des expériences antérieures, des modèles d’enseignement intériorisés via 

l’observation, voire l’imitation d’un enseignant et sa culture éducative. C’est donc un répertoire qui 

est en constante évolution. Cadet définit, de façon plus détaillée, ce terme comme :  

 

un renvoie à l’ensemble des savoirs et savoir-faire pédagogiques dont dispose l’enseignant pour 

transmettre la langue-cible à un public donné. Ces savoirs et savoir-faire se forgent à partir de 

modèles de références socioculturels ( le rôle de l’enseignant dans une société donnée et les 

représentations qui en découlent) et scolarité intériorisés (tout ce qui a trait au passé personnel de 

l’apprenant), acquis par expérience, observation et/ou imitation et à partir de nouveaux modèles de 

références théoriques et pratiques de formation professionnelle pédagogique (type de formation 

suivie et discours explicite tenus dans le(s) lieu(x) de formation) proposés et rendus disponibles 

durant la formation. L’ensemble des modèles renvoie par conséquent à la notion de culture(s) 

éducative(s) à laquelle (auxquelles) les étudiants – en tant qu’individus, que citoyens, qu’apprenants 

– ont été/sont exposés dans une société donnée et à un moment donné (Cadet, 2004 : np). 
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Ainsi, l’agir de l’enseignant est influencé de manière consciente et inconsciente par son propre 

répertoire didactique. Ses actions enseignantes sont influencées par différentes sphères (sociales, 

personnelles, scolaires et professionnelles) propres à chaque individu (Azaoui, 2014 : 62). Les 

différentes représentations que l’enseignant se fait de l’enseignement sont en perpétuelle évolution.  

Il est difficile de définir les composantes du répertoire didactique d’un enseignant car il n’est pas 

possible de l’observer directement. Il est possible d’en apercevoir des lueurs à travers les dires, les 

actions et les pratiques de transmissions de l’enseignant. 

 

A travers la pratique, l’enseignant développe son propre « style professoral ». La première 

définition de ce terme apparait sous la plume de Carlo en 2005. L’auteure définit le style professoral 

comme « le marquage verbal, paraverbal, non verbal de l’agencement des différents rôles que 

[l’enseignant] met en œuvre, qu’elle les endosse délibérément ou non » (Carlo, 2005). Cette 

définition met en lumière la multimodalité des actions enseignantes mais n’évoque pas clairement le 

fait que le style est une posture, une attitude prise par l’enseignant et que cette dernière est évolutive 

et non figée. Cicurel définit le terme comme « un ensemble de traits qui représentent les façons de 

faire de l’enseignant » (Cicurel, 2011 : 148). L’auteure questionne la pertinence du choix 

terminologique « style » et y préfère le terme « posture » car il a « un caractère moins fixe que celle 

de style » (ibid. : 166).  Clot et Faita considère que le style est constitué « d’un stock d’actes, de 

routines, de conceptualisations (…). C’est au cours de l’action que le sujet incarne le genre, en 

prenant de la distance avec lui, en jouant plus ou moins avec les règles de l’action. Le style peut 

ainsi être défini comme « une métamorphose du genre en cours d’action » (Clot et Faita 2000 : 15, 

cités par Cicurel, 2011 : 166). Pour cette étude, ces définitions me semblent être les plus pertinentes 

et complètes car elles évoquent la posture adoptée par l’enseignant lors de la mise en place 

d’actions enseignantes. Le style professoral est constitué de plusieurs ressources telles que le 

répertoire didactique, l’expérience, le public donné etc.  

 

Ainsi, chaque enseignant a son propre style et celui-ci a un impact sur les actions didactiques qu’il 

met en place. Cependant, il est important de noter qu’à ce jour, il n’y a pas de travaux consacrés à 

cette notion et aux éléments qui la composent. Toutefois, je suppose qu’il y a probablement des 

traits communs dans le style professoral des enseignants de Français Langue Etrangère. Dans ses 

travaux sur l’agir professoral, Cicurel (2011 : 166) considère qu’il est possible d’observer et de 

déterminer le style professoral en fonction de la polarisation sur l’un des quatre plans suivants :  
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- La langue : les stratégies adoptées par l’enseignant pour transmettre les savoirs sur l’objet-

langue 

- La planification : l’équilibre entre les actions planifiées et les imprévus  

- L’interaction en classe : l’implication des apprenants dans le discours didactique 

- L’inscription du moi : la subjectivité du discours de l’enseignant.  

 

Ces différents paramètres confirment la singularité du style de chaque enseignant et l’aspect 

évolutif de celui-ci. En effet, le style professoral ainsi que le répertoire didactique ne sont pas figés, 

ils sont en constante évolution tout comme l’individu lui-même. A travers leurs expériences et leurs 

formations, les enseignants enrichissent leurs savoir, savoir-faire, savoirs-être et donc, modifient 

constamment leurs actions enseignantes.  

 

Un autre paramètre qui va influencer la posture de l’enseignant est la notion de culture éducative. 

Cicurel détermine ce terme comme « l’ensemble des comportements, images, valeurs, transmis par 

inculcation, imitation, formation, qui sont liés aux actes d’enseignement/apprentissage et qui 

exercent une certaine influence sur l’agir professoral » (2011 : 188).  La culture éducative peut être 

influencée à la fois par le lieu, le pays mais également par l’établissement lui-même.  

Chaque individu a développé une ou des cultures éducatives durant sa scolarité. Les croyances, les 

représentations de l’enseignement sont donc forgées depuis l’enfance et influencent la perception 

des autres modèles de l’enseignement de l’enseignant. En effet, l’enseignant de langue étrangère est 

souvent confronté à une culture éducative différente de la sienne et il a tendance à s’appuyer sur 

cette dernière pour mieux comprendre la nouvelle. Cicurel explique que « c’est en entrant en 

contact avec une autre culture que nous faisons l’expérience de la découverte de soi et des autres » 

(ibid : 191). Ce paramètre pousse donc l’enseignant à élargir sa vision de sa propre culture 

éducative ainsi qu’à adopter ou ajuster sa posture enseignante par rapport à la culture éducative 

présente dans l’établissement.  

 

En définitive, les actions enseignantes mises en place en classe sont le résultat de la combinaison 

des facteurs composant l’agir professoral. Cette complexité présente dans l’agir professoral révèle 

le caractère multimodal de celui-ci. Cela se justifie à travers la multiplicité des facteurs présents 

dans chacun des agirs. Cependant pour ce mémoire, je retiendrai seulement les quatre facteurs qui 

selon moi sont les plus importants, à savoir : 
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-   Le facteur temps qui est le temps consacré à l’apprentissage et à l’enseignement (la durée 

d’une séance, d’une séquence didactique, d’une activité) mais aussi la durée de la 

planification et la durée des situations d’enseignement.  

 

- Le facteur institutionnel, qui est le cadre dans lequel le professeur enseigne et qui comprend 

toutes les caractéristiques qui définissent l’IAU ainsi que son système de fonctionnement et 

les obligations que l’enseignant à envers l’institut.  

 

- Le facteur personnel de l’enseignant qui regroupe toutes les caractéristiques qui définissent 

l’individu en tant qu’enseignant (sa personnalité, sa vie privée, son style d’enseignement, sa 

culture éducative, ses formations …). 

 

- le facteur de planification qui est le processus dans lequel l’enseignant met en place les 

dispositifs pédagogiques nécessaires pour atteindre les objectifs fixés dans un programme 

d’études. 

 

Ces facteurs sont complémentaires et jouent un rôle important dans le travail de l’enseignant, lui 

permettant de se mettre en scène et de transmettre ses savoirs aux apprenants. Dans ce travail, je me 

concentrerai sur le facteur de planification de l’agir professoral. Ce facteur est central dans l’agir 

professoral et semble au premier abord simple à définir mais il cache en réalité une complexité plus 

grande. Pour mieux comprendre cette complexité, je vais à présent aborder la notion de 

planification. 

 

2.2 Le facteur de planification 

2.2.1 Les fondements de la recherche sur la pensée enseignante 

 

Beaucoup de travaux sur la planification ont été réalisés depuis les années 1970 au sein du 

paradigme de la « pensée de l’enseignant » issu de la recherche en Sciences de l’éducation aux 

Etats-Unis. L’une des premières recherches qui a révélé l’importance de la planification dans 

l’enseignement est celle menée par Jackson (1968). Cette étude a dévoilé le contraste existant entre 

le paradigme de la pensée de l’enseignant14 (descriptif, quasi-ethnographique) et le paradigme 

 

14 Ce paradigme s’appuie sur deux approches : les ethnométhodologies du terrain et les sciences cognitives. 
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dominant de l’époque, le processus-produit (expérimental et corrélationnel)15. A cette époque, les 

recherches de ce dernier se sont focalisées sur le comportement de l’enseignant et ses actions en 

classe et plus précisément, sur les méthodes d’enseignement (visée essentiellement théorique).  Il y 

a eu de nombreuses études au sein du paradigme processus-produit (Brophy & Good, 1986 ; Piéron, 

1988, 1990) qui ont abouti à très peu de résultats. Le paradigme de la pensée de l’enseignante a 

donné un nouveau souffle et une nouvelle perception de l’activité enseignante. 

 Les premières études ont montré que la planification est fondamentale dans le travail enseignant. 

Elles ont aussi été un choc pour le cadre néo-béhavioriste de l’époque car le premier constat met en 

lumière la rationalité des enseignants : les enseignants pensent et leurs aptitudes sont motivées et 

raisonnées. Par conséquent, il est donc possible d’avoir accès à leurs pensées à travers des questions 

et les verbalisations de leur agir (Tochon, 1993 : 74). Cela a permis de définir les fonctions de la 

planification ainsi que les intentions des actions enseignantes.  

Ainsi, il a été déterminé que la planification occupe principalement la pensée de l’enseignant dans 

les phases pré-active et post-active. La planification est « inhérente à sa fonction et se déroule 

spontanément, à tout moment de la journée mentalement » (ibid. : 71-72). Cette nouvelle vision de 

la planification a attiré l’attention des responsables des programmes scolaires qui virent dans la 

planification :  

 

 le rôle d’un pivôt liant le programme officiel à l’instruction des élèves, tout en étant relativement 

accessible à l’étude : elle peut être simulée, remémorée ou reconstruite à partir de traces écrites des 

schémas que l’enseignant(s) apporte en classe pour guider son action  (ibid. : 73). 

 

Jusqu’en 1986, la recherche sur la planification dans le paradigme de la pensée de l’enseignant se 

faisait principalement auprès de maîtres d’école mais, l’intérêt porté aux connaissances spécifiques, 

on poussait les chercheurs à élargir leurs travaux au niveau du secondaire et universitaire.   

Dans les années 1990, la pensée enseignante s’est exportée dans d’autres disciplines telles que la 

didactique des langues. En effet, en Europe, les chercheurs tels que Tochon (1993), Borg (2006) et 

Woods (1996) ont exploré la dimension cognitive pour essayer de comprendre les relations entre les 

trois aspects clés décrits ci-dessous à savoir, l’agir, la pensée et les savoirs. 

 

15 Le paradigme processus-produit avait pour objectif de déterminer le comportement des enseignants à travers la 

réussite pédagogique et cela était mesuré sur la base des progrès des élèves. L’enseignement était perçu comme une 

activité dirigée vers les élèves et leurs réussites. L’objectifs de ces études étaient de montrer les « les liaisons 

(corrélationnelles) entre des variables de processus – les comportements d’enseignants – et des variables de produit – 

les progrès des élèves -, ces derniers le plus souvent évalués grâce à des tests standardisés. (Riff & Durand, 1993 : 81).  
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Le premier aspect comprend l’agir professoral mais aussi les évènements qui résultent des actions 

de l’enseignant. Le second aspect fait référence aux processus de prise de décision de cette action. 

Le dernier aspect est composé à la fois de la structure cognitive et toutes les représentations des 

connaissances antérieures, c’est-à-dire les savoirs, les croyances, les valeurs et les expériences 

passées (Woods, 1996). Les travaux de ces chercheurs vont être vraiment utiles pour mon analyse 

même s’il va être difficile de constater tout le processus cognitif des enseignantes. Il y aura 

probablement des éléments qui apparaitront dans le discours de ces derniers lors des entretiens 

semi-dirigés. 

  

2.2.2 Définition  

 

Au premier abord, la planification peut paraître aberrante tant il y a une part d’incertitude dans 

l’environnement et une nécessité constante d’adaptation de la part de l’enseignant aux singularités 

de la situation d’enseignement. Pourtant, celle-ci a une place primordiale dans les actes 

d’enseignement. Tochon définit la planification comme :  

 

[l’] anticipation ou rétrospection hiérarchisée, cognitive et métacognitive, des interactions focales en 

termes d’intentions déclaratives, procédurales et contextuelles. Elle peut être plus ou moins éloignée 

du point focal, et comprendre jusqu’à la seconde précédant ou suivant l’action sur le terrain (1993  : 

248). 

 

Le contenu didactique est préparé en amont du cours, résumant le déroulement de ce dernier du 

début à la fin. Lors de la préparation, l’enseignant essaie à la fois de donner un sens logique et de 

visualiser le cours qu’il va devoir exécuter devant les apprenants, de prédire ce que les apprenants 

vont apprendre tout en sachant que des imprévus apparaitront. Comme l’explique Nicolas, la 

planification est « un ensemble de processus cognitifs et de contraintes sociales et culturelles 

menant à la pré-vision du déroulement du cours » (2014 : 150). Cette étape de préconception du 

cours qui semble indispensable à l’action enseignante est renforcée par la définition que Schütz 

donne à l’action planifiée, comme nous l’avons vu précédemment. 

 

2.2.3  Durées, formes et types de planification  

 

Quand un enseignant commence son cours, il a déjà mis en place son action d’enseignant. Cette 

action est dite « planifiée » car l’enseignant a au préalable préparé le contenu didactique de son 
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cours (Cicurel, 2011 : 124). Ce contenu didactique peut prendre différentes formes : un plan 

détaillé, un plan simple sous forme de liste, un canevas etc. Bien souvent une trace écrite est 

considérée comme un résultat de planification. Pourtant, cette trace écrite n’est pas automatique 

puisque certains enseignants ne rédigent pas de plan de cours et ce n’est pas pour autant qu’ils n’ont 

pas préparé leur cours. L’activité cognitive de la planification n’est pas toujours transcrite. Comme 

l’explique Morine-Dershimer (1979), le plan n’est qu’un aperçu, un reflet de la totalité de la 

planification auquel un processus mental est associé. Plus l’enseignant est expérimenté, plus il a 

tendance à s’appuyer sur des images mentales anticipatrices, laissant plus facilement les traces 

écrites de côté. Il transcrit seulement les points qui lui semblent importants. 

Il est difficile d’estimer le nombre de types de planification car chaque enseignant compose la 

sienne comme il le veut ou comme il lui est demandé. De plus, chaque plan a une visée unique avec 

différents termes, différentes objectifs, différents contenus etc. Selon Tochon (1993), un enseignant 

peut utiliser jusqu’à huit types de planifications dans une année à cause des aspects variés des 

situations d’enseignement. 

Nicolas distingue quant à elle six principaux éléments que l’enseignant va planifier : 

 

 le contenu à enseigner ; le matériel que les apprenants utiliseront ; les actions qui seront effectuées 

par le maître et les élèves et les modalités de ces actions (séquenciation, rythme, timing, etc.) ; 

l’objectif général que l’enseignant souhaite atteindre via l’activité qu’il planifie ; les intérêts, besoins 

et compétences des apprenants ; et le contexte socio-culturel, c’est-à-dire la gestion du groupe 

(travail individuel, collectif, en binôme etc.) (2014 : 151). 

 

Toutefois, la liste ci-dessus n’est pas exhaustive et les éléments cités ne sont pas tous obligatoires. 

En effet, l’enseignant élabore son cours à sa manière et chaque plan de cours diffère d’un 

enseignant à un autre.  La durée que met un enseignant à planifier est difficile à estimer car il 

n’existe pas de directive officielle ou de législation.  Peu d’études (Yinger, 1977 ; Piéron, 1988) ont 

été consacrées à ce sujet et leurs résultats montrent que d’un enseignant à un autre, la durée varie. 

En effet, il y a des enseignants qui vont consacrer des heures à planifier alors que pour d’autres 

seulement quelques minutes suffiront. Il y en a qui vont planifier longtemps à l’avance alors que 

d’autres vont préparer la leçon quelques minutes avant le cours.  

Néanmoins, il est important de noter que la planification de cours ne se fait pas seulement en dehors 

de la classe avant que le professeur enseigne. Elle est présente sur trois phases : en amont du cours 

lorsque le professeur va confectionner son cours, pendant le cours quand l’enseignant va adapter sa 

planification en fonction des interactions de la classe et après le cours, quand le professeur va avoir 
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une approche réflexive sur le fonctionnement de sa planification. Pour mon travail, je retiendrai les 

trois phases de processus de planification distinguées par Jackson (1968) : préactive, interactive et 

postactive.  

Les phases préactive et postactive se déroulent en dehors de la classe contrairement à la phase 

interactive qui correspond à l’enseignement en classe et l’interaction avec les apprenants. Chacune 

de ces phases comprend des opérations cognitives de planification. En effet, les processus cognitifs 

des enseignants changent constamment pour s’adapter à la complexité de l’environnement dans 

lequel ils agissent. Il y a un écart considérable entre ce que l’enseignant pré-visualise pour la séance 

et ce qui se passe réellement pendant le temps de classe. Cela révèle aussi un processus cyclique qui 

ne peut être interrompu que par une échéance. Ce processus cyclique est lui-même composé de 

plusieurs types de planification. 

 

A travers leurs travaux, Yinger et Clark (1979) ont pu différencier huit types de planification qui 

peuvent se découper en deux catégories : celle qui se réfère à des espaces temporels (à court terme, 

à long terme, hebdomadaire, quotidien, périodique et annuel) et celle qui se réfère à des unités de 

contenus (séquence d’activité et chapitre). Les auteurs expliquent que ces types de planification sont 

complémentaires et peuvent se superposer. 

Les mêmes idées sont retrouvées dans les travaux de Sardo-Brown (1988, 1990), qui identifie cinq 

niveaux de planification coexistants : le quotidien, l’unitaire, l’annuel, l’hebdomadaire et le 

périodique (Wanlin, 2009 : 92). Pour elle, les niveaux de planification se développent en spirale. 

Ces deux théories sur les types de planification ne s’opposent pas mais se ressemblent car toutes les 

deux mettent en avant l’espace-temps et le découpage du contenu comme facteurs organisationnels 

chez l’enseignant. 

D’après Tochon, six thèmes ressortent constamment dans la pensée des enseignants lorsqu’ils 

planifient leurs cours : la difficulté à planifier et l’inadéquation des théories sur la planification, les 

options méthodologiques (la linéarité des méthodes s’oppose à la relation pédagogique), 

l’adaptation, les modes de planification en fonction de l’échéance, la routinisation et 

l’intériorisation des connaissances et l’improvisation. L’auteur démontre que les méthodologies 

linéaires et rigides ne fonctionnent pas. La planification doit être plus souple pour permettre à 

l’enseignant d’adapter son cours aux évènements imprévus de la classe. Tochon constate que les 

enseignants mettent en place un processus de « séquenciation didactique des connaissances » pour 

aider les étudiants à les assimiler plus facilement lors de la planification préactive. En effet, 

l’enseignant intériorise et didactise des connaissances en schèmes hiérarchiques pour une meilleure 

transmission de la connaissance. Au fil des ans, il intériorise et didactise un grand nombre de cours 
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et arrive à les emboiter les uns avec les autres. Cela l’aide à mettre en place une routinisation des 

plans. Grâce à la mise en place de routines de planification, l’enseignant peut se concentrer 

davantage sur la relation socio-affective que sur le contenu du cours. Son enseignement devient plus 

flexible, laissant place à l’improvisation qui l’aide à adapter et à transmettre son contenu didactique 

tout en répondant aux besoins des étudiants.  

 

2.2.4  Les fonctions de la planification  

 

Dans toutes les lectures que j’ai faites sur la planification, j’ai retenu que les chercheurs s’accordent 

à dire que la première fonction de la planification est de simplifier l’acte d’enseignement. 

L’enseignant anticipe le travail qu’il va devoir faire en classe en se créant une image de la leçon, un 

script mental, une liste. Cet acte répond à un besoin de simplification et aide à gérer plus 

efficacement le temps de classe. Cette simplification se fait au niveau des procédures que 

l’enseignant va employer pour enseigner c’est-à-dire qu’il va organiser les objectifs d’enseignement 

qu’il s’est fixés, les activités d’enseignement-d’apprentissage, le contexte d’enseignement 

(environnement, profils étudiants, institution …) en une image simple et claire qui aura un impact 

sur son agir professoral. Cependant, il est important de noter que les images et/ou scripts que 

l’enseignant crée ne sont pas rigides mais laissent place à une certaine forme de flexibilité pour 

toute action imprévisible susceptible d’apparaitre durant le cours. Cette flexibilité est très 

importante car elle permet de répondre aux besoins des apprenants. Si elle est absente, elle peut 

rendre la planification contreproductive.  

Pour Clark & Yinger (1979), la planification est un moyen :  

 

- De répondre à des besoins personnels  

- D’accroître l’efficacité de son acte enseignant 

- De se libérer l’esprit durant l’interaction  

 

Cette simplification de l’acte d’enseignement a aussi un effet rassurant pour l’enseignant car la 

planification diminue les incertitudes et les actions imprévisibles auxquelles l’enseignant doit faire 

face. Nicolas parle de « balise de sécurité » (2014 : 151) pour désigner le sentiment de sécurité 

produit par la planification. Elle explique que cette fonction joue un rôle important dans la mise en 

place de routines dans les pratiques d’enseignement (ibid.).  
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Une autre fonction de la planification est l’implantation de routines d’enseignement dans l’agir 

professoral. On peut décrire ces routines comme des procédures de cadrage de l’interaction qui 

permettent de contrôler l’agir professoral (Nicolas, 2014 ; Yinger, 1979). Par conséquent, elles 

simplifient le processus de planification et réduisent la prise de décision en cours. Dans mon travail 

de recherche, je retiendrai les quatre types de routines qui permettent d’étayer le travail de 

l’enseignant distinguées par Yinger (1979) :  

 

1) Les routines d’activités qui contrôlent et coordonnent les caractéristiques de chaque activité.  

 

2) Les routines d’enseignement qui sont les méthodes et procédures que l’enseignant va mettre 

en place pour enseigner.  

 

3) Les routines de gestion qui elles, correspondent aux procédures pour contrôler l’organisation 

de la classe et le comportement des apprenants.  

 

4) Les routines d’exécution qui sont définies comme l’organisation et le contrôle de la 

planification.  

 

 

Ces routines se mettent en place au fur et à mesure que l’enseignant gagne de l’expérience. Planifier 

devient donc « une activité de sélection dans un répertoire de routines et une réflexion relative à 

leur mise en œuvre » (Riff & Durand, 1993 : 100).  L’enseignant novice ne possède pas ou peu de 

routines, l’élaboration de sa planification étant beaucoup plus longue parce qu’il n’a pas encore 

établi de procédure fonctionnelle comme l’enseignant expert. Cependant, il est possible pour 

l’enseignant novice d’acquérir des routines rapidement car un certain nombre d’invariants 

spécifiques à la situation d’enseignement sont établis relativement tôt. Les routines sont des plans 

enchâssés et intériorisés qui donne de la souplesse et de l’efficacité dans les actions enseignantes.  

Selon Tochon, l’utilisation de routine permettent de :  

 

 Diminuer le nombre d’indices à traiter en même temps, de réduire le nombre de décisions à prendre 

en minimisant le besoin de planifier chaque élément d’une activité, d’augmenter la prédictibilité de 

l’action de l’enseignant(e) pour ses élèves et de diminuer ainsi l’anxiété de ces derniers. (1993 : 78) 
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Les plans intériorisés réduisent au niveau cognitif le travail d’appropriation et de traitement des 

informations tout en améliorant le contrôle et l’efficacité de l’action enseignante. Toutefois, la 

conception de plans et de routines ne sont pas les seuls outils pour mener à bien une action 

enseignante efficace. Dans la culture éducative américaine par exemple, le syllabus est un outil 

précoce de la planification. A l’Institut Américain Universitaire, les enseignants doivent d’ailleurs 

rédiger un syllabus pour leur cours. C’est pourquoi il me semble essentiel de m’attarder sur cet 

outil. 

 

2.2.5  Le syllabus : un outil précoce de la planification  

 

Le terme syllabus provient du latin ecclésiastique qui se traduit en français par « liste » ou « table 

des matières ». C’est un terme qui est apparu dans le champ académique anglo-saxon dans les 

années 70. Quand le terme syllabus apparait pour la première fois dans le monde anglo-saxon, il 

désigne « la table des matières » d’un cours en 1656 mais on peut voir une évolution du terme 

lorsqu’il fait référence à des documents de présentation de cours en 1889 (Leduc, 2013 : 11). 

Aujourd’hui encore, le terme syllabus a différentes significations. En effet, dans la francophonie, le 

terme syllabus est plutôt perçu comme des notes de cours, excepté au Canada où ce terme a été 

traduit par « plan de cours ».  Cependant, il devient de plus en plus présent dans l’enseignement 

supérieur et les institutions. 

Le syllabus peut se définir comme une présentation du cours qui détaille toutes les informations 

nécessaires aux apprenants. Le contenu est propre à l’enseignant qui le rédige mais il est possible 

que le syllabus soit directement donné à l’enseignant comme j’ai pu l’observer durant mon stage.  

Généralement, on peut trouver dans le contenu du syllabus : les prérequis, un plan détaillé du cours 

et son organisation, les coordonnées de l’enseignant, les objectifs d’apprentissage, les consignes de 

travail, les modalités d’évaluation avec le nombre de crédit, la bibliographie et le matériel de cours. 

 

Le syllabus a de multiples fonctions dans l’enseignement et tient un rôle précoce dans la 

planification. 

Il est évident que la fonction première du syllabus est de servir de source d’information et de 

référence pour l’enseignant et l’apprenant. Les détails donnés permettent d’informer l’apprenant des 

contenus du cours qu’il va suivre ainsi que des attentes de l’enseignant. Le syllabus peut être à la 

fois un guide pour l’apprenant (descriptif du cours et des objectifs à atteindre) et pour l’enseignant 

(un cadre de référence d’enseignement). Il est à la fois une « cognitive map » qui synthétise les 
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informations nécessaires au bon apprentissage de l’apprenant et un « plan d’architecte » qui soutient 

l’enseignant dans sa planification de cours et dans ses prises de décision (Leduc, 2013 : 85). 

 

Le syllabus est aussi considéré comme un outil pédagogique et de communication qui est bénéfique 

à la fois à l’enseignant et à l’apprenant. Il peut être perçu comme un contrat, une forme de 

consensus implicite entre l’enseignant et les apprenants. Le contenu du syllabus permet à 

l’enseignant de faire connaitre ses intentions pédagogiques en définissant les procédures et les 

politiques du cours aux apprenants. L’éclaircissement des règles permet à ces derniers de prendre en 

main leur apprentissage et de délimiter les responsabilités de chacun. 

Le syllabus joue également un rôle d’outil d’apprentissage pour l’apprenant qui peut le percevoir 

comme une source de motivation. En définissant le contenu et les objectifs du cours, l’enseignant 

annonce sa démarche et ses attentes à l’apprenant. En mettant aussi en perspective le cours, 

l’apprenant peut prendre conscience du projet d’enseignement que l’enseignant à l’intention de 

mettre en place dans le temps défini pour le cours. 

  

C’est un outil qui sert à anticiper la construction du cours que l’enseignant va dispenser. Il l’aide à 

donner une image globale et nette de son travail qu’il pourra utiliser lors de la conception de ses 

séquences. Ainsi, il empêche l’enseignant de perdre le fil conducteur de son programme 

d’enseignement et de prendre des décisions dans le feu de l’action qui pourraient avoir un impact 

sur l’atteinte des objectifs. Il est évident que l’enseignant ne peut pas tout prévoir, surtout en ce qui 

concerne l’interaction avec les apprenants, mais le syllabus reste un bon outil organisationnel que ce 

soit pour bien orchestrer ses cours, optimiser son temps ou pour l’efficacité de ses intentions 

pédagogiques. La section programme du syllabus permet aux apprenant de suivre la progression 

pédagogique16 du cours. Elle peut contenir les contenus qui vont être abordés en classe, les 

stratégies pédagogiques ainsi que le travail préalable que les apprenants doivent réaliser. C’est à 

l’aide de cette progression pédagogique que l’enseignant élabore chaque séance. 

La gestion du temps est très importante dans la planification de cours et le syllabus est un outil qui 

est efficace pour cela. En effet, comme c’est un outil qui est construit avant les séquences 

pédagogiques, il permet lors de la conception, de gagner du temps car l’enseignant connait déjà le 

contenu qu’il doit aborder et les objectifs qu’il doit atteindre. De ce fait, il ne lui reste plus qu’à 

construire ses activités et de les articuler dans ses unités didactiques. De plus, il peut permettre de 

gagner du temps sur le long terme. Il aide à répondre à des questions que les élèves (évaluation, 

 

16 La progression pédagogique peut être défini comme une suite de séquences didactiques qui suit une logique 

d’apprentissage progressif. 
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modalités d’examen, accréditation, contenu…etc.) se posent et permet à l’enseignant de ne pas 

répondre aux mêmes questions pendant le semestre. Non seulement cela aide à obtenir du temps de 

classe mais cela permet à l’enseignant d’économiser du temps dans la planification pour les 

semestres futurs en gardant le même syllabus ou en le modifiant très peu. La dernière fonction du 

syllabus est celle de référence.  Selon Leduc (2013), le syllabus est devenu un outil d’évaluation 

certificatif qui est examiné à la loupe par des agences d’accréditation et autres organisations 

professionnelles. Le syllabus fait donc partie « d’un ensemble plus large de documents ou de textes 

déclaratifs permettant d’établir une adéquation entre les objectifs généraux et spécifiques d’un 

programme et les missions de l’établissement d’enseignement qui l’organise » (ibid. : 98). En un 

mot, le syllabus démontre que les cours répondent aux missions énoncées par l’institution. Il devient 

donc un document dit « probatoire » pour l’institution et les organismes d’accréditations car le 

syllabus est le reflet de la planification pédagogique du cours et de sa qualité. 

 

2.3 Synthèse  

 

Pour résumer, l’enseignant fait souvent face à un dilemme entre ses intentions et l’émergence de 

nouveaux paramètres qui vont le pousser à changer ses actions planifiées. L’acte d’enseigner 

manifeste une combinaison de trois processus intrinsèquement liés : la connaissance de 

l’enseignant, sa planification et l’expérience pratique issue des interactions de classe. L’aspect de la 

planification de l’enseignant peut prendre différentes formes : écrite (plans détaillés, liste de mots-

clés etc.) et cognitive (image de leçon, plans intériorisés). Ainsi, la planification de cours est un 

processus cognitif complexe et fondamental indispensable qui aide à simplifier l’acte 

d’enseignement.  

 

A travers sa planification, l’enseignant transpose ses connaissances dans le but d’atteindre des 

objectifs fixés et de mettre en place des expériences interactives en classe. En préparant 

régulièrement ses cours et son expérience sur le terrain, l’enseignant implante différentes routines 

qui lui donnent du contrôle et de la flexibilité sur son propre travail. La planification de l’enseignant 

est en constante évolution à cause de l’émergence de nouveaux paramètres dans ses actions 

enseignantes. Par conséquent, cela amène l’enseignant à modifier, adapter, changer, réajuster sa 

planification. Cela démontre le processus cyclique continu de cette dernière dont seule l’échéance 

peut y mettre un terme. Toutefois, les processus de planification des enseignants changent 

continuellement pour s’adapter à la singularité et aux invariants de la situation d’enseignement dans 
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lequel il agit.  Cela a donc, un impact sur les facteurs qui régissent l’agir professoral. En effet, le 

facteur temps, le facteur institutionnel, le facteur personnel et le facteur de planification évoluent et 

varient selon les paramètres émergents. Il est important de noter que ces facteurs sont 

intrinsèquement liés. Autrement dit, ces facteurs sont complémentaires et ont une influence 

mutuelle. Par exemple, le facteur temps n’a pas le même poids pour un enseignant novice et un 

enseignant expert. Grâce à sa pratique, l’enseignant expert met beaucoup moins de temps pour 

préparer son cours alors qu’un enseignant novice va passer des heures sur sa planification. Rien 

n’est fixe que ce soient les facteurs qui émanent de l’enseignant ou ceux qui proviennent de son 

environnement. 

A travers l’expérience que j’ai acquise en tant qu’enseignante, j’ai remarqué que les facteurs varient 

d’un enseignant à un autre et d’une situation d’enseignement à une autre. C’est pourquoi je me suis 

posée la question suivante : 

Dans quelle mesure les facteurs qui composent l’agir professoral influencent-ils la 

planification ? 

Afin de répondre le plus précisément possible à cette problématique, il me semble important de 

répondre aux questions suivantes :  

Quel(s) effet(s) les différents facteurs (temps/ personnel/ institutionnel) ont-ils sur le facteur de 

la planification de cours ?  

Quel(s) effet(s) l’expérience de la pratique enseignante a-t-elle sur la planification de cours ?  

 

 

Dans la prochaine partie, je vais expliciter la méthodologie employée pour cette étude avant de 

présenter la méthode utilisée pour le traitement des données.  
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Partie 3 Méthodologie  

 

Dans la partie qui va suivre, je vais exposer la méthodologie que j’ai mis en place pour cette étude. 

Tout d’abord, je vais aborder le métissage des approches méthodologiques. Ensuite, je présenterai 

les trois types de données que j’ai récoltés ainsi que les différentes étapes de la constitution du 

corpus d’étude. Après cela, j’expliciterai le traitement et la méthode d’analyse des données. Enfin, 

j’expliquerai les limites de cette méthodologie avant de donner quelques suggestions possibles pour 

guider d’éventuels futurs travaux.  

3.1 Le métissage des approches méthodologiques  

 

La singularité de chaque étude pousse tout chercheur à mettre en place une approche 

méthodologique adéquate à sa question de recherche. Ce choix se fait en prenant en compte 

plusieurs paramètres spécifiques à l’objet d’étude tels que le contexte, les besoins etc., ce qui 

démontre qu’une seule approche méthodologique ne suffit pas toujours pour répondre à la 

problématique soulevée. Ainsi, il est de plus en plus courant de voir la mise en place d’une 

approche mixte cohérente de la part des chercheurs.  

Pour cette étude, l’approche17 principale adoptée est l’étude de cas simple. Cette méthodologie 

dérive de l’approche ethnographique et a été adoptée par des anthropologues et des sociologues de 

l’école de Chicago (Lacelle, Boutin & Lebrun, 2018 : 7). Cette dernière peut être définie comme 

« une étude très précise d’une entité ancrée dans une situation de la vie réelle et qui analyse en 

profondeur une situation problématique en prenant en compte un cas particulier » (ibid.). Il me 

semble important de compléter cette définition en ajoutant que l’étude de cas est une sorte  

 

d’investigation à visée d’analyse et de compréhension qui consiste à étudier en détail l’ensemble 

des caractéristique d’un problème ou d’un phénomène restreint et précis tel qu’il s’est déroulé dans 

une situation particulière, réelle ou reconstituée, jugée représentation de l’objet à étudier (Albero, 

2010 : 15). 

 

Comme l’explique Van der Maren, l’étude de cas est éclectique car la diversité des approches 

théoriques et des méthodes de collecte de données aident à comprendre la complexité du 

phénomène étudié (1996 : 238). Contrairement à certaines approches qui suivent un protocole 

 

17 J’emploie aléatoirement les termes « méthode », « stratégie » et « approche » pour désigner ma démarche 

méthodologique de recherche afin d’éviter la répétition.  
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méthodologique strict telle que l’approche expérimentale, l’étude de cas englobe plusieurs 

techniques et méthodes de recueil de données. Cela peut être des observations, une analyse de 

contenu, des questionnaires et/ou des entretiens, etc. Pour cette étude, je vais m’appuyer sur 

plusieurs sources de données (des plans de cours, des syllabus et des entretiens semi-directifs) 

récoltées auprès de 4 enseignantes de l’Institut Américain Universitaire afin d’en faire une 

description précise et d’interpréter leur planification de cours.   

Comme l’explique Anadón, c’est « une technique de collecte et de traitement de l’information qui 

se caractérise par une description en profondeur des phénomènes et par une analyse qui tente de 

mettre en relation l’individuel et le social » (2006 : 22). 

La proposition de séquence méthodologique d’Alborello (2011), Gagnon (2012) et Roy (2016) 

reprise par Lacelle, Boutin et Lebrun (2018 : 182) me semble appropriée pour mon cas d’étude. 

 

 

Figure 3 : Exemple de proposition de séquence méthodologique  

 

Les trois étapes ci-dessus représentent bien la démarche méthodologique que j’emploie pour ce 

travail.  
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Concernant l’étape de préparation, j’ai tout d’abord identifié mon objet d’étude en poursuivant mon 

travail de master 1 sur la planification de cours à l’Institut Américain Universitaire. J’ai ensuite, 

formulé la problématique, ce qui m’a aidé à déterminer mon cadre théorique, la notion d’agir 

professoral, celle de planification ainsi que les situations d’enseignement.  

Dans l’étape suivante, la réalisation, j’ai collecté plusieurs types de données auprès de 6 

enseignantes de l’IAU pour constituer par la suite mon corpus d’étude (voir 3.3). A partir de ce 

dernier, j’ai effectué une analyse de contenu à visée qualitative pour répondre à ma problématique.  

La dernière étape, le compte rendu, correspond à la présentation des résultats de mon analyse. 

 

L’aspect qualitatif de la recherche montre des reflets de l’approche qualitative dans la démarche 

méthodologique et l’analyse des données. Dans ce travail, j’étudie des phénomènes humains « pour 

en faire surgir les significations pour [eux-mêmes] et pour les autres hommes » (Mucchielli, 2009 : 

205). En effet, j’essaye à travers cette étude de comprendre un phénomène remarqué (l’influence 

des facteurs qui composent l’agir professoral sur le facteur de planification) dans un contexte 

particulier. (Paillé & Mucchielli, 2016 : 39). Je considère que mon lieu de stage est un système 

complexe qui se construit à travers mes expériences personnelles, mon environnement social, mes 

observations et interprétations. Le style de cette recherche est interprétatif. J’essaye de comprendre 

les différentes planifications de cours de plusieurs enseignantes de l’Institut Américain 

Universitaire en prenant en compte les paramètres émergents de chaque situation complexe. Les 

données proviennent de plans de cours, de syllabi et d’entretiens dont je vais essayer d’expliquer et 

d’interpréter les significations. 

Je retiens la définition de l’approche qualitative de Paille et Mucchielli (2012) reprise par Lacelle, 

Boutin et Le Brun, 

 

l'approche qualitative [a] deux composantes intrinsèques : 1) la collecte de données [qui]  permet 

d'obtenir, à l'aide d'instruments et méthodes conçus spécialement à cette fin – recueil écrit de 

témoignages, observations notées, observations et témoignages enregistres ou filmes etc.- des 

informations sémantiques d'où le sens, les significations, les signes ou les symboles […] sont 

constitués ; 2) l'ensemble de la démarche méthodologique [qui] est vécue le plus naturellement 

possible, sans situation artificielle, et à partir d'une posture de grande proximité avec les 

personnes, leurs témoignages (idées, croyances, représentations, valeurs, etc.) et leurs actions 

(2018 : 153). 

 

Il est important de noter que les données mentionnées ci-dessus correspondent à la fois à celles 

récoltées mais aussi à celles mentionnées par l’approche de l’étude de cas. Elles constituent 
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principalement des données textuelles (plans de cours et syllabi) auxquelles j’ai ajouté un entretien 

semi-directif avec chaque enseignante. Dans les lignes suivantes, je présenterai ainsi ces différentes 

données auxquelles j’ai eu accès. 

 

3.2 Présentation des données récoltées 

 

Compte tenu de la problématique établie, trois types de données ont été collectées. Il est important 

de noter que les données récoltées sont centrées sur la phase préactive et postactive de la 

planification. Comme je l’ai mentionné dans le cadre théorique, la planification de cours est une 

combinaison de traces écrites et de réflexions cognitives. Les plans et les syllabi représentent les 

traces écrites et les entretiens semi-directifs ont permis d’avoir accès à un certain degré, aux pensées 

des enseignantes. En répondant aux questions, les enseignantes ont verbalisé leur réflexion. Pour 

pouvoir faire mon analyse, j’ai donc récolté :  

 

- Les syllabi de différentes situations d’enseignement de cours intensifs, de cours semestriels, et 

celui du Early Start Program. J’ai récolté les syllabi en version numérique sur la plateforme Team18 

ou par e-mail. Au total 4 syllabi de cours intensifs, 7 syllabi de cours semestriels et 1 syllabus 

commun pour le Early Start Program ont été récoltés. Il n’existe pas de syllabus pour les séjours 

linguistiques car c’est un programme annexe mené par l’IAU avec un public différent. Ils sont 

rédigés en anglais et en français. L’une des fonctions du syllabus est de servir de guide de référence 

à la fois pour l’apprenant et l’enseignant  

Le syllabus de l’IAU est en général composé de dix sections : la description du cours, les objectifs 

du cours, les références aux CECRL, les méthodes d’enseignement et les activités, les manuels 

utilisés, le système d’évaluation, l’assiduité, le plagiat, les conseils de réussite et le calendrier des 

points abordés chaque semaine. Il est important de savoir qu’une partie du syllabus est imposé par 

l’institution, ce sont toutes les références aux fonctionnements des cours de l’institut et les 

informations générales du cours. Cela concerne le système d’évaluation, l’assiduité, le plagiat, la 

description du cours, les objectifs du cours, les références aux CECRL et les conseils de réussite. 

Les enseignantes rédigent principalement la liste des manuels utilisés, les méthodes d’enseignement 

et les activités ainsi que le calendrier.  

 

18 C’est une application de Microsoft qui permet aux employés de l’IAU de créer, partager et collaborer en équipe. Les 

enseignants s’en serve pour diffuser des documents, des exercices et des devoirs aux apprenants.  
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Pour cette étude, ce document permet de voir à la fois la première vision de planification des 

enseignantes et leurs intentions ainsi que les paramètres institutionnels que les enseignantes doivent 

prendre en compte. Pour mentionner le contenu des syllabi, je ferai référence à l’enseignante (E1, 

E2, E3, E4), à la situation d’enseignement (CS, CI, ESP) et à la section dans laquelle l’information 

se trouve (S1, S2, S3 etc.).  

 

- Les plans de cours de plusieurs enseignantes avec des notes (une démarche réflexive des 

enseignantes). Chaque enseignante a sa propre méthode pour construire un plan de cours. Il est donc 

difficile de donner un descriptif général des plans. Depuis le début de stage, j’ai pu récolter 303 

plans de cours par email ou sur la plateforme Teams. Les plans de cours sont la source principale du 

développement de mes hypothèses. Il est intéressant d’analyser les différentes composantes que 

chaque enseignante met dans son plan de cours et d’en voir l’évolution à court et à long terme selon 

les situations d’enseignement. Les notes (pour celles qui en fournissent) sont également un bon 

moyen d’accéder à la pensée de l’enseignante et de voir ce qui a attiré son attention pendant la 

phase interactive de la planification ainsi que les intentions et les choix des enseignantes.  

 

- Un entretien semi-directif avec chacune des quatre enseignantes. A la fin du semestre, j’ai 

effectué quatre entretiens semi-directifs qui m’ont permis de récolter des informations sur le 

curriculum de l’enseignant, sur son travail à l’Institut Américain Universitaire ainsi que sur sa 

planification. Les entretiens se sont déroulés à la fin de la session d’été 2019 car les enseignantes 

n’étaient disponibles qu’à ce moment-là. Ce sont des entretiens enregistrés et transcrits sur un 

fichier Word. Les enregistrements ont été enregistré avec mon dictaphone. Pour l’entretien, j’ai 

composé 39 questions réparties en 4 sections (le curriculum du professeur, l’Institut Américain 

universitaire, la planification de cours et le syllabus). J’ai fait passer l’entretien semi-directif aux trois 

enseignantes et une personne extérieure à l’IAU a dirigé mon entretien semi-directif. Les enseignantes 

n’ont pas eu accès aux questions avant l’entretien.  Je me suis rendu compte par la suite que les 

entretiens étaient longs. J’ai donc pris la décision de ne transcrire que les passages qui me 

paraissaient pertinents pour l’analyse des facteurs de planification. Les informations obtenues lors 

de ces entretiens viennent donc compléter celles obtenues grâce aux plans de cours et développent 

le point de vue de l’enseignante sur sa planification. 

J’ai décidé de ne pas utiliser de convention pour transcrire les extraits pertinents car ce qui 

m’intéresse pour mon analyse est le contenu de ses réponses et non ses hésitations. Pour conserver 

l’anonymat des enseignantes, j’ai décidé de les nommer E1, E2, E3, E4 à chaque fois que je les 

mentionne.  
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Un quatrième type de donnée a été envisagé pour cette étude : le questionnaire. En effet, lors de la 

collecte des données, j’avais pour intention de faire passer un questionnaire auprès des autres 

enseignantes de l’IAU afin d’avoir des données complémentaires pour mon analyse. Il est composé 

de 12 questions dont deux sur le curriculum, 2 sur le contexte et 8 sur la planification. J’ai toutefois 

choisi de ne pas utiliser ce questionnaire par manque de temps et par peur de ne pas pouvoir 

exploiter toutes les données qui en auraient découlées.  

 

3.3 La constitution du corpus d’étude  

 

La composition du corpus d’étude est une étape primordiale dans un travail de recherche. Elle 

permet de définir « l’objet concret auquel s’applique le traitement » (Bommier-Pincemin, 1999 : 

415). Autrement dit, c’est une étape dans lequel le chercheur sélectionne un ensemble de données 

pour construire l’objet concret sur lequel l’étude va se porter. La sélection des éléments du corpus 

ne se fait pas au hasard puisque le chercheur compose son corpus en fonction des objectifs 

d’analyse de l’étude. Bommier-Pincemin considère que trois conditions doivent être respectés pour 

constituer un corpus : les conditions de signifiance, d’acceptabilité et d’exploitabilité. L’auteure les 

définit ainsi,  

 

- « Conditions de signifiance : un corpus est constitué en vue d’une étude déterminée 

(pertinence), portant sur un objet particulier, une réalité telle qu’elle est perçue sous un 

certain angle de vue (et non sur plusieurs thèmes ou facettes indépendants, simultanément) 

(cohérence). 

- Conditions d’acceptabilité : le corpus doit apporter une représentation fidèle 

(représentativité), sans être parasité par des contraintes externes (régularité). Il doit avoir 

une ampleur et un niveau de détail adaptés au degré de finesse et à la richesse attendue en 

résultat de l’analyse (complétude). 

- Conditions d’exploitabilité : les textes qui forment le corpus doivent être commensurables 

(homogénéité). Le corpus doit apporter suffisamment d’éléments pour pouvoir repérer des 

comportements significatifs (au sens statistique du terme) (volume) » (ibid. : 416). 

 

Ainsi, toutes les données récoltées pour cette étude ne composent pas le corpus d’étude. En effet, 

cela doit être une représentation synthétique homogène des données collectées. Pour construire mon 
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corpus, je me suis appuyée sur la typologie établie par Bommier-Pincemin (1999). Autrement dit, je 

vais définir mon corpus d 'étude en « trois étapes ». Tout d’abord, je vais déterminer le corpus 

existant puis le corpus de référence et pour finir, le corpus d’étude.  

  

3.3.1  Le corpus existant  

 

Dans le cas de cette recherche, le corpus existant correspond à la totalité des données récoltées sur 

le terrain de recherche. Bommier-Pincemin définit le corpus existant comme : 

 

 l’ensemble des textes auxquels on peut avoir accès, dont on peut disposer. C’est généralement une 

masse « informe », non systématique, mal défini, aux contours incertains. Il est difficile d’en avoir 

une vue globale. Cet existant dépend de conditions étrangères à l’étude, qui ne sont pas toutes 

connues ni maîtrisées (ibid. : 419). 

 

Comme expliqué précédemment, j’ai récolté trois types de données durant mon stage de master 

auprès de six enseignantes de l’Institut Américain Universitaire. Mon objectif premier a été de 

récolter un maximum de plans et de syllabi dans les différentes situations d’enseignement présentes 

à l’institut. J’ai décidé de récolter les mêmes types de données que celles recueillies dans mon 

travail de master 1. Tout au long de l’année, j’ai reçu par email ou à l’aide de la plateforme Teams 

un total de 10 syllabi et de 288 plans de cours. Pour avoir une meilleure vue d’ensemble, j’ai 

classifié sous forme de tableau ces données.  
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Types de 

données 

Auprès de qui  Comment  Combien  Classement par niveaux 

Syllabi  6 enseignantes  Email / 

plateforme 

Teams 

Semestre: 7 

Intensif: 3 

Early Start: 1  

Séjour Linguistique: 

0 

 

Total : 10  

A1/A2  

Semestre: 4 

Intensif: 2 

Early Start: 1 

B1 /B2  

Semestre: 3 

Intensif: 1 

Early Start: 1  

Plan de cours  6 enseignantes  Email / 

plateforme 

Teams 

Semestre: 213 

Intensif: 45  

Early Start: 10 

Séjour Linguistique: 

15 

 

Total: 288 

A1/A2 

Semestre: 111 

Intensif: 30 

Early Start: 10 

Séjour Linguistique : 15 

B1/B2 

Semestre : 102 

Intensif: 15 

Early Start: 0 

Séjour ling :0 

Entretien semi-

directif 

6 enseignantes  Dictaphone  Total: 4   

  

Tableau 2 : Synthèse des données récoltées 

 

Toutefois, même si ce tableau résume bien les données en les classifiant par situations 

d’enseignement et par niveau, l’exhaustivité des données recueillies rend tout de même difficile une 

vue globale et claire ainsi que l’exploitation des données en corpus d’étude.  

Afin d’affiner et d’éclaircir mon corpus, j’ai par la suite défini le corpus de référence que je vais 

présenter dans les lignes suivantes. 

 

3.3.2  Le corpus de référence 

 

Bommier-Pincemin considère que le corpus de référence,  

 

 est composé à partir du corpus existant, en adéquation avec l’objectif de travail ; il est clairement 

défini et équilibré. C’est lui qui fournit l’univers le plus large dans lequel chaque élément trouve sa 
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valeur. Il constitue l’univers et fixe le point de vue de l’étude. Il représente le fond sur lequel on 

veut profiler les textes étudiés. Autrement dit, il matérialise le contexte, actif et virtuel, et acquiert là 

son statut linguistique d’unité de rang supérieur Ŕ la linguistique ne s’arrêtant ni à la phrase, ni 

même au texte (Rastier 1998, §III.2) (1999 : 419). 

 

Pour définir le corpus de référence, je me suis appuyée sur l’objectif de l’étude. L’objectif principal 

est d’analyser le contenu de la planification des enseignantes afin d’en déceler les influences 

possibles des facteurs de l’agir professoral présents. Ainsi, j’ai pris en compte le fait que les 

thématiques principales de ma problématique sont l’agir professoral et la planification de cours. Il a 

donc été évident que l’analyse des données allait être basée sur les plans de cours et les syllabi. Ces 

deux types de données révèlent à la fois les actions enseignantes et la planification des cours.  

Afin de pouvoir répondre efficacement à la problématique, il est apparu essentiel d’extraire un 

échantillon représentatif des données récoltées. Plusieurs critères ont été pris en compte pour 

construire cet échantillon.  

Le premier critère est le choix du niveau des cours car l’agir professoral est différent d’un niveau à 

un autre. Afin de garder une certaine harmonie, le choix d’un niveau a été fait. En classifiant les 

données par niveau A1/A2 ou B1/B2, il est apparu un déséquilibre dans les données. En effet, les 

données du niveau B1/B2 se limite à seulement deux situations d’enseignement (les cours 

semestriels et les cours intensifs) contrairement au niveaux A1/A2 qui présente quatre situations 

d’enseignement (les cours semestriels, les cours intensifs, le Early Start Program et le séjour 

linguistique) (voir tableau précédent). Ainsi, le choix du niveau A1/A2 paraît le plus défini et 

équilibré pour l’étude.  

Le deuxième critère est l’apparition de toutes les situations d’enseignement. L’absence de deux 

situations au niveau B1/B2 justifie une fois de plus le choix du niveau A1/A2. Cependant, j’ai fait le 

choix d’enlever la situation d’enseignement du séjour linguistique pour les raisons suivantes. Il y a 

un manque d’harmonie avec les autres situations (différents publics, absence de programme, 

absence de visée académique, absence de syllabus), ce qui révèle un déséquilibre dans les données.  

Il reste donc 8 syllabi et 166 plans de cours. L’échantillon étant toujours trop grand, j’ai décidé de 

faire un second tri. J’ai réduit le choix au niveau grand débutant car le contenu d’enseignement est 

similaire. Cela a réduit les données sélectionnées à 4 syllabi et 133 plans de cours.  
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3.3.3  Le corpus d’étude 

 

Le corpus d’étude se définit comme  

 

 l’ensemble des textes sur lesquels porte effectivement l’analyse, pour lesquels on attend des 

enseignements, des résultats. Le corpus d’étude n’est pas nécessairement une partie du corpus de 

référence, mais le corpus de référence doit pouvoir être considéré comme représentatif du corpus 

d’étude, pour l’aspect dont on veut rendre compte. Paradoxalement, le corpus d’étude peut être plus 

volumineux que le corpus de référence : ce qui est définitoire, ce n’est donc ni un rapport 

d’inclusion, ni un rapport de taille, mais la spécificité des rôles de chacun (ibid. : 420). 

 

Ainsi, mon corps d’étude est constitué de trois types de données (les plans de cours, les syllabi et les 

entretiens semi-directifs). Malgré la réduction du nombre de plans de cours, ces derniers restent trop 

élevés. Il est donc primordial d’extraire un échantillon de plans pour l’analyse.  

Pour ce faire, j’ai essayé de respecter la règle de représentativité19 afin de garder l’équilibre des 

données et un certain réalisme.  J’ai sélectionné deux plans par cours dont le premier plan de cours 

pour chaque situation et un deuxième à un moment différent selon les situations : 

 

-  les cours semestriels → le premier plan et le plan du lundi à la mi-semestre (semaine 6)  

-  les cours intensifs →  le premier plan et le plan du lundi de la troisième semaine 

- les cours du Early Start Program → le premier et le quatrième plan.  

Le choix du premier cours se justifie par le fait que cela montre les actions enseignantes initiales de 

chaque enseignante sans l’influence des phases interactives et post-actives de la planification. Le 

choix du deuxième plan sélectionné est guidé par l’idée d’évolution de la planification durant la 

durée du programme. Les échantillons sélectionnés ont réduit le nombre d’enseignantes à quatre.  

Le corpus d’étude se constitue donc de 12 plans de cours, 4 syllabi et 4 entretiens semi-directifs.  

Voici un récapitulatif de ce dernier corpus, dans le tableau ci- dessous :  
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Type de données  Enseignantes  Nombre  Echantillons 

Syllabi  4 enseignantes 4 Semestre : 2 

Intensif : 1 

Early Start : 1 

 

Les plans de cours 4 enseignantes  Semestre: 108 

Intensif: 15 

Early Start: 10 

Total: 133 

 

Semestre: 6 plans  

Intensif: 2 plans  

Early Start: 4 plans  

Total :  12 

 

Entretien semi-directif  4 enseignantes  4  4 

 

Tableau 3 : Synthèse du corpus d’étude  

Voici un tableau supplémentaire sur la répartition des cours par enseignante 

Enseignantes Cours  Données récoltées présentes dans le 

corpus d’étude 

E1 Semestre fall 2018:  FRE 101-102 

”Essentials of Elementary French I 

then II” 

Early Start Program spring 2017→ 

débutant 

2 plans de cours semestriel 

2 plans de cours Early Start Program 

1 syllabus semestre 

1 syllabus commun Early Start 

Program 

1 entretien 

E2 Semestre Spring 2019: FRE 101-102 

“Essentials of Elementary French I 

then II” 

2 plans de cours semestriel  

1 syllabus commun semestriel 

1 entretien  

E3 Early Start Program spring 2018→ 

débutants 

 

2 plans de cours Early Start Program 

2 plans de cours Intensif 

1 syllabus commun Early Start 

Program 

1 entretien 

 

E4 Semestre Spring 2019: FRE 101-102 2 plans de cours semestriel 

1 syllabus commun semestriel 

1 entretien 

 

 

19 Bommier-Pincemin définit ainsi la règle de représentativité : « on peut, lorsque le matériel s’y prête, effectuer 

l’analyse sur échantillon. L’échantillonnage est dit rigoureux si l’échantillon est une partie représentative de l’univers 
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Tableau 4 : Synthèse des données récoltées présentes dans le corpus par 

enseignantes 

 

3.3.3  La triangulation élargie des données 

 

Comme mon corpus d’étude est constitué de plusieurs outils recueillis auprès de plusieurs acteurs, 

la triangulation élargie des données semble nécessaire pour l’analyse. Van Der Maren la définit 

ainsi  

 

la triangulation élargie consiste, non pas à confronter des données, mais à enrichir des données 

obtenues par un instrument favorisant certaines expressions par celles obtenues par un autre 

instrument stimulant d'autres facettes du discours et à enrichir l'apport d'un informateur par le point 

de vue d'une autre source d'information. La triangulation élargie ne vise pas, comme la triangulation 

restreinte, à vérifier la vraisemblance du témoignage. Elle vise à augmenter la pertinence du 

témoignage par la prise en compte de la complexité du terrain et des perspectives complémentaires 

qui peuvent s'y exprimer (2006 : 72) 

 

Ainsi, les syllabi et les réponses des enseignantes dans les entretiens vont permettre de renforcer les 

interprétations des plans de cours. La triangulation permet de mettre « en parallèle des sources 

multiples de données comme garantie d’une meilleure validité des résultats de la recherche  » 

(Zourou, 2006 : 176). Il y a donc une superposition et une combinaison de plusieurs perspectives 

sur la planification. Cette technique vise à accroître la validité et la crédibilité des résultats.  

 

3.4 Traitement et analyse des données 

L’organisation de l’analyse qualitative de cette étude de cas s’est inspirée de l’analyse de contenu. 

Bardin définit cette dernière comme « un ensemble de techniques d’analyse de communications 

utilisant des procédures systématiques et objectives de description du contenu des messages » 

(2013 : 42). L’auteure explique que le but de l’analyse de contenu est « l’inférence de 

connaissances relatives aux conditions de production (ou éventuellement de réception), à l’aide 

d’indicateurs (quantitatifs ou non) » (ibid. : 43). Autrement dit, le chercheur est perçu comme un 

archéologue ou un détective qui travaille sur des traces manifestant des données, des phénomènes et 

qui essaye d’en tirer un sens à l’aide d’indicateurs. Il est important de noter que l’analyse qualitative 

 

de départ. Dans ce cas les résultats obtenus sur échantillon seront généralisables à tout l’ensemble » (ibid. : 417) 
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n’exclut pas toute forme de quantification. Comme l’explique Bardin, les indices sont « retenus de 

manière non fréquentielle » (ibid. : 148). En d’autres termes, il est possible de faire des 

comparaisons (quantitatives) sur la présence d’indices similaires dans différents plans.  

Je me suis appuyée sur la méthode de l’analyse de contenu qui est composée de trois phases (la pré-

analyse, l’exploitation du matériel et le traitement des résultats, l’inférence et l’interprétation) pour 

construire mon analyse. La première phase est similaire à l’étape de préparation et de réalisation de 

l’étude de cas (voir 3.1). Elle constitue le choix des documents, la formulation des objectifs et 

l’élaboration d’indicateur 

 

3.4.1  Du choix des indicateurs vers le codage des plans et les synthèses 

 

Dans cette étude, l’objectif est de déceler l’influence du facteur temps, du facteur institutionnel et 

du facteur personnel sur la planification de cours des enseignantes de l’IAU. Comme les plans de 

cours sont considérés comme des textes porteurs d’indices que l’analyse va faire parler, il a été 

primordial d’élaborer des indicateurs afin de faire un repérage des indices dans chaque plan. 

Compte tenu de la problématique et de l’objectif de cette recherche, les indicateurs sélectionnés ont 

été le facteur temps, le facteur institutionnel et le facteur personnel. Ces indicateurs sont considérés 

comme des codes qui représentent une catégorie. Par exemple, l’indice de temps sur un plan de 

cours peut apparaître avec la date, la durée d’un exercice. Pour l’identifier, j’ajoute le code 

« temps » à côté de la date.  Cette technique se nomme le codage20 des plans. J’applique ma liste 

préétablie de code (temps, institutionnel, personnel) à chaque indice identifié.  

Le traitement de chaque plan se fait en plusieurs étapes.  

 

Tout d’abord, j’ai détaillé tous les éléments constitutifs de chaque plan. Le but de cette étape est 

d’avoir une vue globale sur la forme (détaillé, liste, canevas etc.) et le contenu du plan (consigne, 

date, commentaire personnel, objectifs, timing etc.). Le contenu et la forme peuvent dévoiler le rôle 

du plan pour l’enseignante. Est-ce juste un outil résumant seulement les points nécessaires ? 

Révélant ainsi que l’enseignante s’appuie sur des images mentales anticipatrices. Est-ce plutôt un 

outil qui sert à rassurer l’enseignante ? Sachant que les pensées et les actions enseignantes évoluent 

constamment, les plans, qui ne sont qu’un reflet de la totalité de la planification, peuvent changer 

aussi et démontrer l’évolution de l’agir de l’enseignante.  

 

 

20 Bardin définit le codage comme « une transformation – effectuée selon des règles précises des données brutes du 

texte » (2013 : 134) 
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Dans l’extrait de plan ci-dessous, les éléments présents sont des codes de l’unité d’enseignement, la 

numérotation du cours, l’horaire du cours, une énumération (par tirets) des activités/actions 

enseignantes à mener (avec le point grammatical à aborder), l’estimation de la durée des activités/ 

actions enseignantes, commentaire personnel. On peut noter l’utilisation de deux langues (le 

français et l’anglais), d’abréviation (vérif, par exemple), du signe d’addition ainsi que des 

commentaires post-classe en bleu. Cette simple description permet de faire plusieurs suppositions. 

 Par exemple, la seule présence du titre de l’activité « Brise-glace prénoms » peut révéler une image 

mentale anticipatrice. Autrement dit, l’enseignante maitrise l’activité (la consigne, l’organisation et 

les objectifs à atteindre) et elle ne ressent pas le besoin de rédiger en détail le contenu de l’activité. 

Il est possible que l’enseignante ait déjà mis en place cette activité dans le passé. Cela dévoile la 

possibilité de savoirs acquis par l’expérience/la pratique. Ici, le plan joue un rôle de guide pour 

l’enseignante, elle y instaure une ligne directive à suivre. La présence d’abréviation et de 

commentaires personnels démontrent que l’enseignante est la seule destinataire de ce plan.  

 

 

 

Figure 4 : Extrait du plan E4CS1 

 

Pour ma deuxième étape, j’assigne manuellement un code au document. Il se constitue du code de 

l’enseignante, de la situation d’enseignement, du 1 pour désigner premier plan ou du 2 pour le 

deuxième. Comme le rappelle Calbris, il n’existe pas de système de codage universel. Pour lui le 

codage, 
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must be exhaustive and, if possible, common to all the researchers carrying out the analysis. In 

practice, each researcher adopts a coding system, preferably economic, adapted to the particular 

framework of his research21  (2011: 102). 

 

 Voici un exemple de codage dans lequel « E4CS1 » signifie Enseignante 4, cours semestriel, plan 

numéro 1.  Ce code me permet de classifier les plans par catégorie, ce qui facilite l’accès à ces 

derniers pour l’analyse.  

Ensuite, j’ai souligné les indices et ajouté les catégories dans lesquelles ils appartiennent auxquelles 

j’ai accolé une sous-catégorie comme dans l’extrait de plan suivant.  

 

 

 

Figure 5 : Extrait plan E4CS1 annoté 

 

En faisant ressortir les catégories dans les plans, il est possible d’émettre une interprétation des 

intentions et des actions enseignantes.  

Par exemple, dans l’extrait ci-dessus, la catégorie « temps » apparait 5 fois et révèle 4 sous-

catégories différentes (séquence, date, horaire leçon, durée de l’activité). Cela indique que le facteur 

temps semble important dans la planification de cours d’E4. Les sous-catégories ont deux valeurs 

dans cet exemple : indicative (séquence et date) et gestionnaire (horaire leçon et durée de l’activité). 

 

21 doivent être exhaustifs et, si possible, communs à tous les chercheurs effectuant l’analyse. Dans la pratique, chaque 

chercheur adopte un système de codage, de préférence économique, adapté au cadre particulier de ses recherches (ma 
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L’apparition de l’horaire de la leçon et de l’estimation de la durée des activités révèlent qu’E4 n’a 

pas encore une bonne maîtrise de l’organisation du temps du cours. Cela se justifie par le fait qu’E4 

enseigne pour la première fois ce cours à l’IAU et qu’elle ne connait pas son groupe d’apprenants et 

leur rythme.  

Ainsi, en mettant en valeur les indicateurs, il m’est possible d’émettre une ou des interprétation(s) 

des données. Un renforcement de l’interprétation peut se faire à l’aide de la description du plan, des 

réponses aux questions de l’entretien et du contenu du syllabus. 

Par exemple, le commentaire « I need to make sure they haven’t taken French classes » montre qu’il 

y a une directive institutionnelle qu’elle doit ajouter à sa planification. Cela se confirme avec le 

prérequis d’admission à ce cours, présent dans le syllabus (section description de cours).  

 

 

Figure 6 : Extrait du syllabus (annexe 1) 

 

Après avoir codé tous les plans, j’ai fait des tableaux synthétiques par enseignante en prenant en 

compte les descriptions, les indicateurs présents et les sous-catégories récurrentes. Les synthèses 

permettent d’avoir une vue d’ensemble et elles mettent en valeur la présence ou l’absence 

d’indicateurs, ce qui peut être significatif et faire émerger des caractéristiques et des points 

communs entre tableaux pour l’analyse.   

Comme toute étude, des limites apparaissent. C’est pourquoi il me semble important d’aborder ces 

dernières dans la prochaine partie.  

 

 

 

3.5   Limites et suggestions  

 

Lors de cette étude, le choix de la méthodologie et des données récoltées a fait émerger plusieurs 

limites. Dans toute étude en Sciences Humaines, les recherches distinguent généralement 

 

traduction). 
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observateur/observé mais aussi objectivité/subjectivité. Le chercheur doit faire face au dilemme du 

concept distanciation et implication. Il est attendu à la fois de sa part de se distancer de l’objet 

d’étude afin que son objectivité ne soit pas compromise mais aussi de s’impliquer dans son travail, 

ce qui questionne la subjectivité du chercheur. Dans cette étude, mon implication est double car je 

suis à la fois observateur et observé, ce qui remet en question mon objectivité et ma subjectivité. Je 

n’ai pas pu me soustraire de cette étude pour la seule raison que je n’aurais pas pu étudier toutes les 

situations d’enseignement du niveau grand débutant à l’Institut Américain Universitaire.  

En ce qui concerne la collecte des données, j’ai seulement indiqué aux enseignantes que je 

travaillais sur la planification. Pour minimiser l’influence que je pouvais avoir sur leur planification, 

j’ai refusé de répondre à leurs questions et de leur donner des directives. Quand j’ai commencé à 

récolter les données, j’ai simplement pris mes plans de cours que j’ai conservé sur mon ordinateur 

et ne les ai pas modifiés.  

Dans la méthodologie, l’analyse qualitative peut remettre en question la pertinence des indicateurs 

retenus car il y a un risque potentiel de laisser des indices importants de côté pour l’analyse. Une 

marge d’erreur est d’autant plus possible puisque l’analyse se fait sur un échantillon. Il serait donc 

intéressant pour une future étude sur le sujet, d’élargir l’étude cas afin de pouvoir compléter 

l’analyse qualitative avec une analyse quantitative.  

Il aurait été aussi intéressant d’ajouter un entretien d’auto-confrontation (Muller, 2015) après la 

classe pour mieux comprendre la signification que l’enseignant attribue à sa planification et ses 

actions enseignantes.  

Pour réduire le caractère subjectif du traitement des données, un travail de contre-codage peut être 

envisagé afin de s’assurer de l’objectivité de la recherche. Cette méthode aussi appelée « accord 

intercodeurs », se définit comme  

 

le processus par lequel on demande à une tierce personne (que l’on peut appeler "juge" ou "codeur 

indépendant" ou "contre-annotateur") d’annoter notre corpus en aveugle (c’est-à-dire sans avoir 

accès aux annotations initiales), à l’aide du guide qu’on lui aura fourni. Il s’agit ensuite de confronter 

nos propres annotations (initiales) à celles du codeur indépendant (Tellier, 2014 : 18). 

 

Ce processus permet de donner plus de crédibilité à la méthode utilisée pour le traitement et 

l’analyse des données que nous allons réaliser dans la partie suivante.  
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Partie 4  L’analyse de l’étude de cas  

 

A chaque cours de langue, l’enseignant doit coordonner l’action planifiée avec les interactions de 

classe. C’est une tâche à la fois unique et complexe à accomplir car il doit encourager les 

apprenants à communiquer dans la langue cible tout en essayant de maintenir la préparation de 

cours prévue afin d’atteindre des objectifs. Quand une enseignante prépare son cours, elle rédige un 

plan de cours. Ce dernier est une trace de la réflexion cognitive de l’enseignante dans lequel 

différents éléments apparaissent tels que la date, les consignes, la pagination des activités, etc. Ces 

éléments présents reflètent les facteurs que l’enseignante a pris en compte pour construire son cours 

ainsi que la complexité de l’environnement. Ainsi, le facteur temps, le facteur personnel et le 

facteur institutionnel apparaissent sur le plan à différent degré.   

 

Dans l’analyse qui va suivre, je ne tente pas d’établir de règles générales sur la planification de 

cours et l’agir professoral. Cette étude s’appuie sur mon corpus qui est constitué d’un échantillon 

des plans de cours, les quatre syllabi et les enregistrements faits auprès des 4 enseignantes de 

l’Institut Américain Universitaire. A l’aide de ces données, j’analyserai la planification sous 

différents angles. Tout d’abord, je vais expliquer les effets du facteur temps sur le facteur de la 

planification. Ensuite, je vais tenter d’exposer la place du facteur personnel dans la planification de 

cours. Pour finir, j’expliciterai les influences du facteur institutionnel sur le facteur de planification.  

 

4.1 Les effets du facteur temps sur le facteur de la planification de cours : un 

témoin de l’expérience enseignante 

 

Dans l’échantillon de plans analysé, le premier constat est que chaque enseignante a sa propre façon 

de faire un plan. Cela s’explique par le fait que l’agir professoral de chaque enseignante est unique 

mais aussi que la perception des facteurs est différente pour chaque enseignante. La présence ou 

l’absence de ces facteurs dans les plans peut être perçue comme témoin de l’évolution de l’agir 

professoral. Lors du traitement des données, j’ai pu remarquer la présence des différents facteurs 

dans chacun des plans. Dans les lignes suivantes, je vais présenter les différents effets du facteur 

temps sur la planification.  
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Lors de l’analyse des données, le facteur temps est apparu sous différentes formes telles que la date, 

la durée du cours, l’estimation de la durée d’une activité, etc. Voici ci-dessous un tableau 

récapitulatif du facteur temps présent dans les 12 plans.  

 Cours Semestriels Cours Intensif  Cours Early Start 

Program 

E1 Plan 1 :  

Date (jeudi 6 septembre)  

Plan 2 :  

Date (lundi 15 octobre) 

Présence du facteur temps : 2 

 Plan 1 :  

Session (Spring 2018)  

Jour (lundi)  

Plan 2 :  

Jour (jeudi) 

Présence du facteur temps : 3  

E2 Plan 1 :  

Date (31 janvier 2019) ;  

Un récapitulatif partiel de la durée des activités 

(ex : 10h30 à 10h45 Prénoms, français seulement 

(French only !)) 

Plan 2 :  

Date (Lundi 4 mars) 

Présence du facteur temps : 3 

  

E3  Plan 1 :  

Session (Summer 19)  

Date (Mardi 25 juin) 

Plan 2 :  

Date (Lundi 8 juillet) 

Présence du facteur temps : 3 

Plan 1 :  

Durée du cours (2 heures)  

Estimation durée activité 

(ex : 10 minutes) 

Plan 2 :  

Durée du cours (2 heures)  

Estimation durée activité 

(ex : 10 minutes) 

Présence du facteur temps :  

16 

E4 Plan 1 :  

Date (Jeudi 31 janvier)  

Horaire (10h30-12h20 = 1h50) 

Estimation durée activité (ex : 15’/20’) 

Commentaires (ex : Pas le temps !  / Fini à 11h30) 

Plan 2 :  

Date (lundi 4 mars) 

Horaire : (12h – 13h50 =1h50) 

Estimation durée activité : (ex : 1h15) 

Commentaire (au moins 10/15’) 

Présence du facteur temps :  plan 1 (19 fois), plan 2 

(11 fois) soit 30 fois  

  

Tableau 5 : Synthèse des facteurs temps présents dans les plans 
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Comme il est possible de le constater dans le tableau ci-dessus, le facteur temps n’a pas la même 

importance d’une enseignante à une autre. A partir de ces résultats, il a été possible d’isoler trois 

effets du facteur temps sur la planification. 

  

Tout d’abord, la connaissance du contexte d’enseignement joue un rôle primordial sur la présence 

du facteur temps sur un plan. Si on regarde la quantité de facteurs présents dans les plans de cours, 

on constate qu’E1 ne fait de référence au temps que pour mentionner la date ou la session d’un 

programme contrairement aux autres enseignantes qui le consigne plus souvent. Un grand écart est 

visible entre E1 et E4. Cela peut s’expliquer par le fait qu’E1 enseigne depuis 19 à l’Institut 

Américain Universitaire alors que E4 vient à peine de commencer à y travailler. Grâce à sa longue 

expérience à l’IAU, E1 a su adapter et développer son agir en fonction de son environnement de 

travail. Elle maitrise la durée des cours, le rythme des sessions, les besoins et les attentes des 

apprenants. La place du facteur temps dans la planification de cours est seulement d’ordre factuel 

alors que les autres enseignantes accordent plus d’importance au facteur temps pour des raisons 

d’adaptation et de compréhension du contexte et des éléments qui le composent.  

Par exemple, la forte présence du facteur temps dans les plans d’E4 révèle un besoin personnel à la 

fois informatif mais aussi réflexif. En effet, à travers les commentaires en phase post-active du 

cours comme « Pas le temps ! » ou encore « fini à 11h30 », du calcul de la durée du cours et de 

l’horaire, cela dévoile une réflexion de la part d’E4 sur l’estimation de la durée des activités en 

phase pré-active. La présence du calcul de la durée du cours et de l’horaire renforce l’idée qu’E4 a 

mis en place un processus d’adaptation à tous les nouveaux paramètres en place. Elle mesure la 

différence entre sa préparation pré-active et le résultat de la mise en place de cette dernière, 

essayant de trouver un équilibre. L’estimation des durées des activités démontre également le 

besoin d’instaurer un rythme de classe mais aussi une limite des activités. C’est ce qu’explique E4 

lorsqu’elle répond à la question sur la fonction de la planification :  

 

 Extrait n°1 

 

E4 : «  le plan, c’est plus pour me chronométrer me mettre un cap, me dire je vais voir ci ça et ça. 

C’est mon garde-fou pour pas déborder trop raconter. » 

 

Dans cette citation, le plan est défini comme un cadre qui permet à la fois de donner un rythme aux 

actions enseignantes mais aussi de limiter les digressions possibles de la part de l’enseignante lors 

du cours. Une certaine rigidité est donc visible dans la planification d’E4. Toutefois, il semblerait 



55 

que le facteur temps se dissipe avec l’expérience. Comme on a pu voir dans le cadre théorique, les 

processus de planification des enseignants changent continuellement pour s’adapter à la singularité 

et aux invariants de la situation d’enseignement dans laquelle ils agissent. Un enseignant novice 

doit faire face à un grand nombre de nouveaux paramètres quand il commence à enseigner dans un 

nouvel établissement. La présence du facteur temps est importante car il est une pierre angulaire 

dans la construction de l’agir professoral. C’est un point de départ qui aide à mettre en place un 

rythme, une structure aux actions enseignantes. Ainsi, le facteur temps disparait au fur et à mesure 

que l’enseignant adapte son agir au contexte. La planification d’E2, E3, E4 démontre bien cette 

idée. La présence du facteur temps baisse d’un plan à un autre mais aussi d’une situation 

d’enseignement à une autre. Il est possible de noter que l’estimation de la durée des activités 

disparait avec l’expérience. C’est ce qu’explique E2 :  

 

Extrait n°2 

 

 E2 : « en début de semestre j’avais tendance à essayer de marquer les temps et de au moins estimer 

combien de temps il fallait pour chaque activité. A présent, je pense que je le fais sans vraiment y 

réfléchir je sais combien de temps il va falloir pour chaque activité et donc il n’a plus besoin de 

noter. Je notais pour me rassurer que j’avais assez d’activités que j’avais bien planifié un cours de 

deux heures et aussi comme rappel en cours combien de temps je devrais consacrer à chaque 

activité. » 

 

Dans la réponse à la question sur l’importance de noter le temps consacré à chaque activité, E2 

explique clairement que l’estimation de la durée des activités répondait à un besoin personnel (se 

rassurer) mais aussi que cela lui donnait une ligne directive à suivre pendant le cours, une posture à 

adopter. On revient à l’idée qu’il y a une certaine rigidité dans la planification au début du 

programme. La pratique et la familiarisation avec la situation d’enseignement dissipe le facteur 

temps. Quand E2 répond « à présent je pense que je le fais sans vraiment y réfléchir je sais combien 

de temps il va falloir pour chaque activité », cela montre la mise en place d’une posture spécifique 

qui s’appuie inconsciemment sur un processus de planification cognitif. E2 a construit des images 

mentales anticipatrices de sa pratique qui lui ont permis de développer des routines d’exécution et 

de gestion (Yinger, 1979). Ainsi, l’implantation de routines d’enseignement dans l’agir professoral 

dissipe la présence du facteur temps sur le plan de cours.  

 

Le deuxième effet du facteur temps sur la planification de cours est que la pratique diminue le 

temps de préparation de cours. En interrogeant les quatre enseignantes sur le temps consacré à la 
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préparation de cours, il en est ressorti que les enseignantes qui ont le moins d’expérience à l’IAU 

mettent beaucoup plus de temps que les autres. Les réponses données (voir ci-dessous) à la question 

« En combien de temps (approximativement) préparez – vous un cours ? » justifie cette théorie. 

 

Extrait n°3  

 

E4 : « Trop je ne peux pas te le dire tellement. Je sais pas mais je sais que pendant le semestre, je 

n’ai fait rien d’autre que ça alors que j’avais que six heures de cours par semaine. Donc plusieurs 

heures voir même le triple22. »  

 

E3 : « au début je passais des heures à planifier, je dirai environ trois heures facilement pour une 

séance. J’avais besoin de construire minutieusement chaque activité de savoir si c’était pas trop 

difficile mais pas trop facile non plus pour les étudiants. Maintenant, c’est plus rapide environ une 

heure voir moins parce que j’ai appris à connaitre les besoins et les attentes des étudiants. Je 

réutilise des exercices, des jeux qui ont bien fonctionné avant. » 

 

E2 : « au début c’était des heures peut être 3 heures 4 heures pour un cours de deux heures et 

maintenant que je commence à mieux connaitre le manuel, les autres matériels, que je connais mieux 

les étudiants aussi et ce dont ils ont besoins pendant les deux heures, je peux passer moins de temps 

donc en général pour un cours de deux heures c’est une heure une heure et demie de préparation 

mais aussi correction des copies. »  

 

E1 : « Comme je l’ai planifié plusieurs semaines avant, pour un cours de 80h je vais passer une 

semaine avant. Du coup ça va beaucoup plus vite pour un cours j’y passe une heure. En début de 

carrière on ne me demandait pas cette planification à l’avance, donc je passais beaucoup de temps 

sur ma planification environ trois heures. L’expérience m’a aidé je sais dans quel livre piocher tel 

contenu. Je pioche plus vite à droite à gauche qu’il y a vingt ans. » 

 

Les réponses montrent clairement que les enseignantes débutant à l’IAU ont une phase pré-active de 

leur planification beaucoup plus longue et importante. Le temps consacré à cette phase se justifie 

par la construction d’un agir professoral adéquat au contexte et à la situation d’enseignement. Plus 

les enseignantes pratiquent, plus la phase pré-active est courte parce que la planification est un 

processus cyclique qui pousse les enseignantes à modifier continuellement leurs actions et à 

s’adapter à la complexité de l’environnement dans lequel elles agissent. Le facteur temps encore 

 

22 Figurent en gras les éléments qui m’ont semblé importants dans les discours des enseignantes. 
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une fois permet de développer des routines et une flexibilité dans les actions enseignantes. Cela 

explique pourquoi la phase pré-active diminue avec la pratique. Dans les réponses d’E3, d’E2 et 

d’E1 les enseignantes ont évoqué certains savoirs qu’elles ont développé auprès des étudiants 

américains au fil de leurs expériences. Ces savoirs leur ont permis d’ajuster et d’affiner leur 

pratique à ce public spécifique.  

 

Le facteur temps a aussi un impact sur la forme et le contenu du plan. En effet, plus les enseignantes 

ont de l’expérience à l’IAU, plus leur plan évolue. En regardant de plus près les premiers plans 

d’E2 et d’E4, il est possible de noter que le contenu du plan est très dense. Le premier plan d’E2 

contient de nombreux éléments tels qu’une liste des activités avec les consignes, un discours en 

anglais rédigé entièrement, un plan horaire, une liste du contenu à écrire au tableau, etc. Celui d’E4 

se compose lui aussi de plusieurs éléments tels qu’une description du contenu à aborder, des 

consignes et des commentaires pour elle-même. Les deux plans font deux pages et il y a des 

commentaires et des corrections faites dans la phase post-active de la planification. La densité du 

contenu démontre que le plan est un outil d’appui pour les enseignantes. Le plan de cours apparait 

comme un instrument personnel réservé à l’enseignante.  

 

Une évolution de la forme et du contenu du plan est visible entre le premier et le deuxième. Ce 

dernier est plus synthétique et concis. Cela s’explique par le fait que les enseignantes ont ajusté leur 

planification et développé des routines dans leur pratiques, cours après cours. A travers leurs 

expériences, elles ont une meilleure compréhension de la complexité du contexte d’enseignement23, 

ce qui les aide à mettre en place des actions enseignantes plus efficaces. L’implantation de routines 

d’enseignement représente une procédure de cadrage de l’interaction qui aide à réduire la prise de 

décision en classe et à simplifier le processus de planification (Nicolas, 2014 ; Yinger, 1979). Les 

routines sont des plans enchâssés et intériorisés qui donnent de la souplesse et de l’efficacité dans 

les actions enseignantes. Tochon explique que l’utilisation des routines aide à  

 

diminuer le nombre d’indices à traiter en même temps, de réduire le nombre de décisions à prendre 

en minimisant le besoin de planifier chaque élément d’une activité, d’augmenter la prédictibilité de 

l’action de l’enseignant(e) pour ses élèves et de diminuer ainsi l’anxiété de ces derniers (1993 : 78). 

 

 

23 Avec le temps, les enseignantes ont une meilleure maitrise du matériel et du fonctionnement de l’IAU. Les 

interactions en classe leur permettent d’appréhender les besoins et les attentes du groupe d’apprenants.  
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Par conséquent, les plans changent et les commentaires personnels s’effacent au fur et à mesure 

qu’elles gagnent de l’expérience. Comme l’explique Morine-Dershimer (1979), le plan n’est qu’un 

aperçu de la totalité de la planification auquel un processus mental est associé.  Plus l’enseignante 

est expérimentée, plus elle a tendance à s’appuyer sur des images mentales anticipatrices, laissant 

plus facilement les traces écrites de côté. Elle transcrit seulement les points qui lui semblent 

nécessaires à l’aide de mots-clés. Les autres facteurs de l’agir professoral sont quasi-absents sur les 

plans d’une enseignante expérimentée. Par exemple, les plans d’E1 contiennent seulement la date, 

une énumération des activités avec les mots-clés ainsi que les consignes des devoirs. Ils sont très 

synthétiques et aucun commentaire personnel n’est présent. Cela présuppose qu’E1 utilise des plans 

intériorisés dans sa pratique. 

Ces derniers réduisent au niveau cognitif le travail d’appropriation et de traitement des informations 

tout en améliorant le contrôle et l’efficacité de l’action enseignante. Il y a une flexibilité dans la 

planification, ce qui laisse de la place à l’improvisation. Un aperçu de cette flexibilité est visible 

dans le discours d’E1 quand elle répond à la question « Est-ce que vous arrivez à mettre en place 

toutes les activités de votre plan ? » 

 

Extrait n°4  

 

E1 :« j’adapte mes cours aux besoins des étudiants. Si le point de grammaire est trop facile pour 

eux, on passe plus de temps sur la créativité. Il m’arrive de ne pas faire des activités parce que je 

remarque que c’est acquis donc on peut passer au point suivant. Avec l’expérience je peux en 

ajouter un autre sans que ce soit écrit par avance.  

 

Interviewer :   Des activités déjà faites auparavant ?  

 

E1 : Non pas forcément, je peux improviser une activité pour en remplacer une autre. »  

 

L’expérience d’E1 lui permet de pouvoir modifier le contenu de son cours aux besoins et à la 

demande des apprenants. Cette flexibilité donne aussi de la place à de l’improvisation. E1 peut 

gérer plus facilement les imprévus provenant des interactions de classe et les intègre même à sa 

planification. L’enseignante expérimentée est capable d’inventer une activité en plein milieu d’un 

cours.  

 Les réponses d’E4 (enseignante qui est la dernière arrivée) et celle d’E3 et d’E2 (présente depuis 

plus d’un an) diffèrent de celle d’E1.  
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Extrait n°5 

 

E4 « non j’ai du mal à faire toutes les activités prévues. J’ai reporté les activités que j’ai pu à la 

séance d’après » 

 

E3 « la plupart du temps oui mais parfois j’ai prévu trop d’activité ou je dois repousser des activités 

ou des notions à la séance d’après parce que les étudiants n’ont pas compris un point grammatical 

ou parce qu’une activité a duré plus longtemps que prévu. » 

 

E2 : « En général, je prépare plus d’activités que l’on ne peut faire en 2 heures, pour m’assurer 

d’avoir des activités supplémentaires au cas où j’estime qu’une activité envisagée n’est finalement 

pas très adaptée. Avec l’expérience, je suis plus apte à estimer juste le temps nécessaire pour une 

activité, alors on peut faire tout ce que j’estime important pendant un cours de 2 heures, 

généralement. » 

 

En superposant les quatre réponses et l’expérience des enseignantes, il est possible d’émettre une 

hypothèse d’évolution de la planification par rapport au facteur temps. On peut constater que la 

planification de l’enseignant novice va être détaillée, préparée pendant plusieurs heures et la mise 

en œuvre va fluctuer d’une enseignante à une autre (E3 et E2 emploient des stratégies de 

surplanification et E4 a des difficultés à tenir son programme). Les enseignantes vont s’appuyer sur 

le plan et le suivre « à la lettre » pendant les cours. Elles apportent peu de modifications au plan 

durant la phase interactive, ce qui révèle une certaine rigidité dans la planification. L’expérience 

semble aider les enseignantes à développer leur pratique avec des plans intériorisés et des traces 

écrites plus succinctes. Grâce à la mise en place de routines, les enseignantes passent moins de 

temps sur la phase pré-active. La connaissance du terrain et la pratique aident les enseignantes à 

développer une flexibilité dans leur planification ainsi qu’à accroitre l’efficacité de leurs actes 

enseignants. Cette flexibilité est très importante car elle permet aux enseignantes de répondre aux 

besoins des apprenants. La planification de cours est co-construite avec les apprenants. 

 

Les effets du facteur temps sur la planification démontrent que celui-ci est associé principalement à 

l’expérience des enseignantes. C’est un témoin des effets de l’expérience sur l’agir professoral de 

ces dernières. Cependant, le facteur personnel fait également paraître ces effets. Il est important de 
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rappeler que le facteur temps, le facteur personnel, le facteur institutionnel et le facteur de 

planification sont intrinsèquement liés. Ils sont donc complémentaires et ont une influence mutuelle.  

Dans les lignes qui suivent, je vais donc aborder la place du facteur personnel dans la planification 

des quatre enseignantes.  

 

4.2 La place du facteur personnel dans la planification   

 

Pour construire son cours, tout enseignant s’appuie sur les différents savoirs qu’il a acquis durant sa 

formation et ses propres expériences. Toutes les actions de l’enseignant sont composées d’une 

intention et d’une projection, ce qui qualifie les actions de « planifiées ». La théorie de la 

typification de Schütz considère que les actions sont basées à la fois sur la connaissance des 

expériences d’actes passés similaires et sur les intentions de l’individu. Toute action enseignante 

s’appuie donc sur les expériences personnelles des professeurs (répertoire didactique) mais aussi sur 

toutes les caractéristiques qui définissent l’individu en tant qu’enseignant. Lors de l’analyse des 

données, le facteur personnel est apparu sous différentes formes telles que des commentaires 

personnels, des directives. Voici ci-dessous un tableau récapitulatif du facteur personnel présent 

dans les 12 plans. 

 

 Cours Semestriels  Cours Intensifs Early Start Program 

E1 Plan 1 :  

Rappel/consigne (ex : Montrer le 

fonctionnement de Teams) 

Plan 2 :  

X 

Présence du facteur personnel : 1 

 Plan 1 :  

X 

Plan 2 :  

X 

Présence du facteur 

personnel : 0 

E2 Plan 1 :  

Liste des tâches (ex: To do: prep teams) 

Contenu à écrire sur le tableau (ex : 

Bienvenue !) 

Matériels 

Discours rédigé (ex : Welcome to 

Français pour Débutants) 

Liste questions anticipées (ex: Do we 

bring both books everyday) 

Directive à suivre (ex : Demander à un 

étudiant de venir former une phrase etc.) 

Plan 2:  
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Rappel (ex : Alexandre : m/f ?? … 

Mozambique) 

Matériels 

Présence du facteur personnel : 11 

E3  Plan 1 :  

Discours rédigé (ex : Je suis votre 

professeure) 

Commentaire personnel (ex : Break 

négocier avec eux)  

Rappel point grammaire (ex : Tu/te/toi 

are singular etc.) 

Directive à suivre (ex : Demander qu’ils 

épèlent leur prénom nom) 

Plan 2 :  

Commentaire personnel/directif (ex : 

pas plus de 15 minutes) 

Rappel (ex : Pas oublier rendre test) 

Présence du facteur personnel : 7 

Plan 1 :  

Matériels 

Modalités des activités 

Plan 2 :  

Matériels 

Modalités des activités 

Présence du facteur 

personnel : 28 (présent les 14 

activités) 

E4 Plan 1 :  

Durée du cours (ex : 10h30-12h20= 

1h50) 

Directive à suivre (ex : parties 

communes et non déroulé précis des 

cours) 

Commentaires préactive ( ex : on 

repasse en français !) 

Commentaires postactive ( ex : J’aurais 

dû passer l’audio sans le livre)  

Plan 2 :  

Durée du cours (ex : 10h30-12h20= 

1h50) 

Directive à suivre (ex : Ramassez les 

« petits textes du week-end »# 4) 

Commentaires directifs (ex : préciser : 

en relation avec les dialogues etc.) 

 

Présence du facteur personnel : 23 

  

 

Tableau 6 : Synthèse des facteurs personnels présents dans les plans  

 

Dans ce tableau, il est possible de voir que le facteur personnel est présent dans la planification des 

quatre enseignantes. La quantité et la forme varient d’une enseignante à une autre. Cependant, ces 
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facteurs révèlent des points communs les uns avec les autres. A travers les données, deux catégories 

de facteurs personnels émergent : un besoin de se rassurer et le répertoire didactique des 

enseignantes.  

 

Tous les types de facteurs personnels identifiés ont montré que les enseignantes utilisent le plan 

comme un outil pour diriger leurs actions de classe. Il est important de noter que les plans des 

enseignantes avec moins d’expérience à l’Institut Américain Universitaire ont tendance à avoir une 

plus grande quantité de marqueurs du facteur personnel. En effet, la présence de différents types de 

commentaires et de discours révèle le besoin de se rassurer des enseignantes. E2 et E3 rédigent dans 

leurs discours des phrases qui ne semblent pas avoir besoin de préparation ou de trace écrite comme 

« Je m’appelle X. Je suis votre professeure. » (E3CI1) ou encore « Welcome to Français pour 

Débutants » (E2CS1). 

Ce sont des types de phrases que les enseignantes auraient pu simplement prononcer sans avoir 

besoin de les préparer. Cela démontre ici que la planification peut avoir une fonction sécurisante 

pour l’enseignante car elle permet de réduire l’imprévisibilité en classe. C’est un besoin surtout 

visible dans le premier cours car les enseignantes n’ont pas encore rencontré leurs apprenants et 

elles semblent appréhender les interactions en classe. Ce besoin de se rassurer se retrouve aussi dans 

la planification détaillée du cours. En examinant les plans, il est possible de voir que les premiers 

plans de ces mêmes enseignantes sont beaucoup plus longs et explicités que les seconds. C’est 

également dans ces plans qu’apparaissent le plus de marqueurs du facteur temps et en particulier à 

travers des commentaires ou des directives. Comme l’explique Nicolas, la planification est une 

« balise de sécurité ». Cette planification détaillée semble procurer un sentiment de sécurité en 

amont du cours mais aussi durant le cours (2014 : 151). Elle permet d’instaurer à la fois un guide et 

un cadre dans lesquels l’enseignante doit juste suivre les étapes telle une recette de cuisine. Un 

cuisinier qui fait pour la première fois la recette va suivre les étapes à la lettre. Par contre, un 

cuisinier qui a l’habitude de concocter le plat, va se donner plus de liberté dans le suivi de la recette. 

Il va seulement suivre les grandes lignes et va se permettre de la modifier pour l’améliorer.  On peut 

retrouver cette idée lorsqu’ E2 explique qu’elle utilise le plan en classe comme une référence :   

 

Extrait n° 6 

 

E2 « la liste en cours me permet d’envisager le déroulement global du cours. Pendant le cours, je me 

réfère à la liste pour m’assurer que je fais les activités dans le meilleur ordre. » 
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Toutefois, le besoin de sécurité est présent dans la planification d’E2. Elle l’exprime d’ailleurs sur 

la question que l’on a vue précédemment « Est-ce qu’il est important de noter le temps consacré à 

chaque activité ? »  

 

Extrait n°7 

 

E2 : « […] je notais pour me rassurer que j’avais assez d’activités que j’avais bien planifié un 

cours de deux heures et aussi comme rappel en cours combien de temps je devrais consacrer à 

chaque activité c’est une activité qui peut continuer durer plus longtemps cela me rappelle qui faut 

arrêter pour passer à autre chose c’est surtout pour me rassurer moi que j’avais la quantité 

d’activités et de matériel qu’il me fallait » 

 

Cette réponse montre qu’E2 se rassure en notant le temps des activités. Cela lui permet d’avoir un 

contrôle sur la gestion du temps et de réduire l’imprévisibilité dans le cours.  E2 fait en sorte d’avoir 

« assez d’activités » pour ne pas improviser et pour remplir le plus possible l’espace-temps. Ainsi, 

détaillée le plus possible, le plan rassure les enseignantes novices. Il y a une « auto-prescription 

d’actions et d’obligations » ainsi qu’une « auto-contrainte, autodiscipline » dans leur planification 

(Saujat, 2004 : np ; Lahire, 2011 : np cité de Nicolas, 2014 : 151). Il semblerait que les enseignantes 

novices s’imposent des contraintes pour se sentir en sécurité. Selon Yinger (1979), ce besoin de 

sécurité est récurrent chez les enseignants novices. Il contribue à la mise en place de routines. Il 

s’efface ainsi au fur et à mesure pour laisser la place à ces routines. Toutefois, l’emploi de 

l’imparfait dans sa réponse démontre qu’elle ne note plus la durée des activités. 

Les enseignants novices ont également tendance à adopter une stratégie de surplanification. Cet 

excès de planification est visible dans la réponse d’E3 à la question « Est-ce qu’il vous est déjà 

arrivé de ne pas pouvoir faire toutes les activités durant un cours ? pourquoi ? » 

 

Extrait n°8  

 

E3 « parfois mais comme je viens de l’expliquer. Je prévois toujours des activités en plus, juste au 

cas où il reste du temps libre. » 

 

E2 exprime aussi son besoin de mettre en place cette stratégie de surplanification en répondant à la 

question « Est-ce que vous arrivez à mettre en place toutes les activités de votre plan ? » 
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Extrait n°9 (Réponse cité dans l’extrait n°5) 

 

E2 : « En général, je prépare plus d’activités que l’on ne peut faire en 2 heures, pour m’assurer 

d’avoir des activités supplémentaires au cas où j’estime qu’une activité envisagée n’est finalement 

pas très adaptée. Avec l’expérience, je suis plus apte à estimer juste le temps nécessaire pour une 

activité, alors on peut faire tout ce que j’estime important pendant un cours de 2 heures, 

généralement. » 

 

 

Deux surplanifications sont visibles ici. La deuxième apparait sous la forme d’un répertoire 

d’activités dans lequel E2 pioche. Cela permet à E2 d’adapter ses activités aux interactions de classe 

et de mieux répondre aux besoins des apprenants. Quant à E3, c’est une surplanification « de 

secours » qui semble être utilisée, seulement quand les activités prévues sont terminées. Cette 

stratégie comble une peur de l’improvisation, confirmant ainsi le besoin de contrôle sur la séance de 

A à Z.  

 

Le facteur personnel se manifeste aussi à travers le répertoire didactique des enseignantes. 

Autrement dit, les actions enseignantes mises en place sont influencées par des savoirs 

pédagogiques acquis, par des expériences antérieures, des modèles d’enseignement intériorisés via 

l’observation voire l’imitation d’un enseignant et sa culture éducative. Il est difficile de le détecter 

sur le plan des enseignantes. Les plans d’E3 du Early Start Program montre une influence 

académique. Cela se justifie par le fait que sa planification change radicalement lorsqu’elle 

compose les plans du cours intensif. Il est possible que cela révèle un hiatus entre ce qu’E3 a appris 

durant sa formation et l’expérience acquise et la mise en place de routines.  

E2 utilise également les savoirs appris durant sa formation universitaire pour construire ces cours. 

C’est ce qu’elle insinue lorsqu’elle répond à la question « Est-ce que vous préparez vos cours ? » 

 

Extrait n°10  

 

E2 « en général, j’ai des actes de paroles concrètes que je voudrais qu’ils apprennent ; je prends ça 

comme but souvent dans un contexte précis ensuite je choisis des activités ou dans un livre ou que je 

trouve ailleurs qui mène vers ce but et je mets en ordre ce qui me semble raisonné […] je m’appuie 

surtout sur l’approche communicative, c’est celle que j’ai apprise dans ma formation 

d’enseignement d’anglais langue étrangère » 
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Dans cet extrait de réponse, E2 décrit la méthode qu’elle emploie pour préparer un cours et 

confirme que c’est un savoir acquis en formation. Il est difficile de détecter les traces de savoirs 

acquis à l’Université des autres enseignantes. Toutefois, j’ai pu percevoir l’influence des 

expériences passées dans le style professoral d’E3 et d’E1. A la question « Est-ce que 

l’enseignement du français que vous avez reçu à une influence sur votre agir professoral ? » E1 a 

fait référence à sa propre expérience de l’apprentissage de la langue et E3 a mentionné son année 

d’assistanat comme source d’inspiration. Voici ci-dessous leurs réponses.  

 

Extrait n°11 

 

E1 : « ouais certainement ma perception du français pour moi c’était pas facile quand j’étais enfant 

javais toujours des zéros en dictée […] j’ai commencé à aimer le français en quatrième grâce aux 

compositions. […] c’est comme ça que j’ai compris la structure, la grammaire. J’ai vraiment aimé 

en première quand le prof nous a fait découvrir l’art et pas seulement que la langue. Dans ma façon 

d’enseigner, j’utilise beaucoup l’art, les textes, des choses pour motiver les apprenants parce que 

moi-même je ne comprenais pas […] » 

 

E3 : « probablement mais je ne sais pas expliquer comment. Ma vision de la langue française a 

changé lorsque j’ai fait mon année d’assistanat à Geelong Grammar. La perception de la langue par 

des profs de français non natif m’a fait questionner ma vision de ma langue maternelle. […] Comme 

Marc [enseignant de français à Geelong Grammar] j’utilise des jeux pour enseigner le français, j’ai 

d’ailleurs fait quelques-uns de ces jeux en classe […] » 

 

Les deux enseignantes ont intégré dans leur style professoral et leur répertoire didactique, leur vécu. 

Ces expériences passées démontrent que les actions enseignantes sont influencées par les sphères 

sociales, personnelles, scolaires et professionnelles (Azaoui, 2014 : 62). Même s’il n’est possible 

d’apercevoir que des lueurs de leurs répertoires didactiques et de leur style professoral dans leurs 

réponses aux questions, en observant les plans, il est possible de voir des similarités dans les 

activités mises en place. Ces activités présupposent que les enseignantes ont une influence mutuelle 

sur le répertoire didactique et le style professoral de chacune. Ainsi, les différentes représentations 

que l’enseignant se fait de l’enseignement sont en perpétuelle évolution ce qui justifie une fois de 

plus que l’agir professoral l’est tout autant.  

Même si le facteur temps et le facteur personnel ont une influence importante sur le facteur de 

planification, il ne faut pas oublier le dernier facteur qui compose l’agir professoral : le facteur 
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institutionnel. Ce dernier a une influence conséquente dans la planification des enseignantes de 

l’IAU. C’est ce que je vais développer dans la section suivante. 

 

4.3 Les influences du facteur institutionnel sur le facteur de planification 

 

Comme toute université ou institution d’études supérieures américaines, l’IAU accorde une place 

importante à la planification de cours. Même si les enseignantes sont libres de construire leurs cours 

comme elle l’entendent, l’administration impose la composition d’un syllabus pour chaque unité 

d’enseignement. Le syllabus représente le facteur institutionnel à l’IAU. Il se définit comme un 

contrat qui détaille toutes les informations nécessaires aux apprenants. Généralement, le contenu du 

syllabus est composé de prérequis, d’un plan détaillé du cours et son organisation, des coordonnées 

de l’enseignant, des objectifs d’apprentissage, des consignes de travail, des modalités d’évaluation 

avec le nombre de crédits, de la bibliographie et du matériel de cours. A travers mon analyse, j’ai pu 

constater trois impacts du facteur institutionnel sur la planification de cours des enseignantes. 

 

 Tout d’abord, le syllabus est un contrat institutionnel que les enseignants doivent rédiger plusieurs 

semaines en avance. Il peut se définir comme un outil de planification précoce car le programme 

doit être établi des semaines en avance, avant le début de la session, afin d’être envoyé aux 

universités américaines partenaires. L’administration poussent les enseignantes à anticiper et 

construire le contenu détaillé en avance. L’étape de planification à l’IAU est donc précoce pour tous 

les enseignants. 

Certaines parties telles que celles abordant le plagiat, l’assiduité, les acquis CECRL, les objectifs, 

etc. sont imposées par l’administration. Cela encourage les enseignantes à s’adapter aux demandes 

de cette dernière. De plus, ce syllabus a un rôle de contrat entre les enseignantes et les apprenants 

mais aussi entre l’IAU et les universités américaines partenaires. Cela influence donc la posture des 

enseignantes qui doivent prendre en compte dans leur agir et leur planification, ce contrat. Comme 

on peut le voir sur les premiers plans de cours, le syllabus est abordé et discuté avec les apprenants, 

confirmant cette idée de contrat entre ces derniers et l’enseignante.  

 

Le contenu du syllabus pose un cadre et un rythme à respecter aux enseignantes  malgré les 

imprévus possibles en classe. Cependant, il est possible de voir en début du programme des syllabi 

semestriels et intensifs, la présence d’une phrase qui donne de la flexibilité dans le programme de 
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planification pré-établi « Dates and contents may change according to the pace of the class. »24. 

Cette phrase est un filet de sécurité pour les enseignantes qui ne connaissent pas le rythme qu’il y 

aura dans leur classe. Elles peuvent ainsi adapter le programme au rythme et aux besoins de la 

classe. En observant le contenu des plans, on remarque que les enseignantes ont respecté le 

programme du syllabus. Les activités proposées dans le deuxième plan d’E1 et d’E2 montrent que 

les enseignantes ont suivi la trame du programme et qu’elles ont su s’adapter au rythme et au cadre 

du syllabus. Les deux plans sont plus synthétiques et concis que les premiers. Cela présuppose que 

le rythme et le cadre du syllabus facilitent la mise en place de routine chez les enseignantes. En 

observant les plans d’E3 pour l’Early Start Program, on remarque qu’il n’y a que très peu de 

changements entre les deux plans. En revanche, les plans d’E3 pour les cours intensifs montrent une 

évolution. Ainsi, le rôle facilitateur du syllabus a un impact sur la planification seulement après une 

certaine période. 

 

Dans le contenu du syllabus, les enseignantes ont dû rédiger principalement le programme, les dates 

des examens et les consignes de travail. Toutefois, il est important de noter que les syllabus des 

cours semestriels ont été rédigés par E1 et E2 durant le semestre automne 2018. Celui du semestre 

suivant est quasi-authentique à ce dernier, seules les dates ont changé. On suppose qu’E2 a dû 

s’adapter au syllabus et plus particulièrement aux manuels choisis ainsi qu’au programme. E3 a 

rédiger celui du cours semestriel en énumérant le contenu abordé jour par jour. Le syllabus du Early 

Start Program est commun mais il ne contient pas de programme didactique. Ainsi, il est légitime 

de se demander si l’uniformité des syllabi ont un impact sur le style professoral et sur le répertoire 

didactique des enseignantes ainsi que sur le contenu de leurs cours.  

La méthode employée et le contenu des premiers plans semestriels exposent une similarité dans la 

construction de la séance et des activités. Il y a donc une possibilité d’uniformité dans les agirs 

professoraux des enseignantes. 

 

Le syllabus a aussi un impact sur la durée de la phase pré-active de la planification. En effet, la 

constitution du programme en avance permet de réduire la durée de préparation de la séance car le 

syllabus aide l’enseignante à avoir une image globale et nette de son travail. Elle pourra l’utiliser 

lors de la conception de ses séquences. Ainsi, l’enseignant peut s’appuyer sur le fil conducteur de 

son programme d’enseignement. Cela l’empêche de prendre des décisions dans le feu de l’action 

qui pourraient compromettre l’atteinte des objectifs. Le syllabus reste un bon outil organisationnel 

 

24 La traduction de la phrase : « Les dates et le contenu peuvent changer en fonction du rythme de la classe. » 
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que ce soit pour orchestrer les cours, optimiser son temps ou pour l’efficacité de ses intentions 

pédagogiques. A la question « comment utilisez-vous le syllabus pour planifier vos cours ? », E4 et 

E3 ont répondu :  

 

Extrait n°12  

 

E4 « Je planifie à la semaine après je prends j’ai repris ce qu’il y a écrit sur le syllabus je fais un 

copier-coller et je prépare les cours. » 

 

E3 « je l’utilise pour j’utilise le programme je reprends le programme sur mon plan puis je construis 

ma séance à l’aide des points du syllabus et les dates des devoirs. » 

 

E3 et E4 utilisent le programme du syllabus comme point de départ pour construire leurs séances. 

En effet, les plans du cours intensif contiennent un copier/coller de contenu didactique prévu dans le 

syllabus. E3 mentionne également le calendrier des examens pour construire son cours. Il permet 

lors de la conception, de gagner du temps car les enseignants connaissent déjà le contenu qu’elles 

doivent aborder et les objectifs à atteindre. De ce fait, il ne leur reste plus qu’à construire leurs 

activités et de les articuler dans leurs unités didactiques. Ces réponses justifient le rôle d’outil 

facilitateur et organisationnel du syllabus.  

 

Ainsi, le syllabus a un impact considérable sur les enseignantes car sa rédaction leur demande de 

faire une planification précoce du programme. Cet outil impose un cadre et un rythme à suivre aux 

enseignantes mais cela les aide à développer des routines. Le syllabus permet de faciliter la 

préparation des cours durant la durée du programme. Il est utilisé comme fil conducteur et point de 

départ pour construire une séance.  
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Conclusion 

 

« Planifier », ce verbe en -er qui est simple à conjuguer, cache en son sens, une grande complexité. 

Voici la première phrase qui m’est venue en tête lorsqu’une enseignante m’a demandé la 

thématique et l’avancée de ce mémoire. En effet, lorsque j’ai commencé mes recherches en master 

1, la planification me semblait être un sujet simple à traiter. Toutefois, mes lectures et mes 

expériences à l’Institut Américain Universitaire m’ont révélé les faces cachées de ce sujet et plus 

particulièrement de l’agir professoral.  

La planification de cours a été un sujet qui m’a intriguée dès que j’ai fait mes premiers pas en tant 

que professeure de Français Langue Etrangère à l’IAU. Cela a fait émerger un grand nombre de 

questions sur les méthodes d’enseignement et sur l’agir professoral. Les différentes situations 

d’enseignement auxquelles j’ai été confronté ainsi que les observations que j’ai pu faire sur la 

planification des autres enseignantes m’ont montré le hiatus présent entre ce que j’avais appris sur 

la planification en formation et mon expérience sur le terrain.  

 Après quelques recherches sur le sujet, j’ai constaté que la planification de cours est un processus 

cognitif complexe et fondamental indispensable qui aide à simplifier l’acte d’enseignement. Les 

actions enseignantes mises en place en classe sont le résultat de la combinaison des facteurs 

composant l’agir professoral. La planification est l’un des quatre facteurs principaux de l’agir 

professoral retenus pour cette étude. Elle est intrinsèquement liée aux trois autres facteurs (temps, 

personnel et institutionnel) qui composent l’agir professoral. Ces facteurs ont ainsi constamment 

une influence les uns sur les autres. 

  La planification de l’enseignant apparait à la fois sous une forme écrite, à travers les plans, mais 

aussi sous une forme cognitive avec des plans intériorisés et des images de leçon. Le plan de cours 

est un reflet de la pensée enseignante révélant les intentions et les actions que l’enseignante veut 

mettre en place. 

 Le point de départ de ma réflexion sur la planification de cours est parti des différences de contenu 

des plans de cours que j’ai récoltés auprès de plusieurs enseignantes. J’ai constaté que chaque plan 

était unique car la composition et le contenu de ces derniers différaient d’un plan à un autre, d’une 

enseignante à une autre et d’une situation à une autre. Les processus de planification des 

enseignantes changent constamment pour s’adapter à la singularité et aux invariants de la situation 

d’enseignement dans laquelle elles agissent, révélant une évolution de leur agir professoral. Qu’est-

ce qui a influencé l’évolution de la planification des enseignantes ? Quel(s) effet(s) les différents 

facteurs (temps/ personnel/ institutionnel) ont-ils sur le facteur de la planification de cours ? Quel(s) 

effet(s) l’expérience de la pratique enseignante a-t-elle sur la planification de cours ?  
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L’échantillon des plans de cours, les syllabi récoltés ainsi que les entretiens semi-directifs avec les 

quatre enseignantes qui ont constitué mon corpus d’étude ainsi que l’analyse qui a suivie, ont amené 

un certain nombre d’hypothèses et de réponses sur l’influence des facteurs sur la planification et 

l’évolution des contenus des plans des enseignantes. 

 

Dans l’analyse de cette étude de cas, j’ai pu constater que chaque facteur a un impact différent sur 

la planification des enseignantes. Chaque enseignante a sa propre façon de faire un plan car l’agir 

professoral de chacune est unique mais aussi parce que la perception des facteurs est différente pour 

chaque enseignante. 

 La présence ou l’absence de ces facteurs dans les plans peut être perçue comme témoin de 

l’évolution de l’agir professoral. La présence du facteur temps est surtout visible chez les 

enseignantes novices sous différentes formes telles que la durée du cours ou l’estimation de la durée 

d’une activité. Il les aide à combler un manque de connaissance du contexte d’enseignement ainsi 

qu’à poser un cadre et un rythme dans sa classe. Ces marqueurs temporels aident les enseignantes à 

s’adapter et à avoir une meilleure compréhension du contexte et des éléments qui le composent. 

Leur présence semble répondre à un besoin personnel informatif (durée du cours) et réflexif 

(l’estimation de la durée d’enseignement). Avec l’expérience, ce facteur devient de moins en moins 

présent dans les plans car les enseignantes ont adopté une posture spécifique au contexte 

d’enseignement et font plus rarement face à des singularités. La pratique a aidé les enseignantes à 

développer des images mentales de leurs actions enseignantes et des routines. L’expérience et la 

mise en place de routine semble diminuer le temps de préparation de cours (la phase pré-active). 

L’expérience et la posture enseignante influencent la forme et le contenu des plans, réduisant la 

présence de facteur temps et personnel. Ce dernier apparait plus concis et flexible, laissant place à 

de l’improvisation. Le facteur temps semble inter-lié au facteur personnel car tous deux sont des 

témoins de l’évolution de l’agir professoral. 

 En effet, le facteur personnel semble se dissiper à la même allure que le facteur temps. Il est très 

présent chez les enseignants novices et quasi-absent chez l’enseignante experte. Cela s’explique par 

le fait que le facteur personnel répond à un besoin de sécurité de la part des enseignantes novices. 

Ce besoin de se rassurer semble pousser les enseignantes à faire de la surplanification. Toutefois, ce 

besoin et ces stratégies s’effacent au fur et à mesure avec l’expérience et les routines. Ce facteur se 

manifeste aussi à travers le répertoire didactique présent dans les discours des enseignantes. Ce 

dernier est plus difficile à détecter sur les plans. Le facteur institutionnel semble avoir un impact 

direct et indirect sur la planification. Le syllabus imposé à l’Institut Américain Universitaire pousse 
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les enseignantes à faire une planification précoce de leur programme. Cet outil a aussi un impact sur 

le facteur temps car il permet aux enseignantes d’optimiser la durée de la phase pré-active grâce au 

programme détaillé pré-établi et de développer des routines.  

Ainsi, le facteur temps, le facteur personnel et le facteur institutionnel influencent le facteur de 

planification de différentes façons. La présence de ces facteurs dans la planification semble 

s’effacer avec l’expérience et la pratique. L’évolution des plans des enseignantes entrouvre une 

fenêtre sur la construction de l’agir professoral de chacune. Au départ, le plan semble être destiné à 

l’enseignante mais avec le temps il devient un outil de co-construction de cours avec les apprenants. 

L’absence de ces facteurs dans la planification de l’expert montre une planification mentale plus 

grande. Ainsi, on peut se demander si de nouveaux facteurs émergent dans l’agir professoral de 

l’expert. Il serait également intéressant de faire une étude comparative avec une institution similaire 

à l’IAU comme le British American Institute (désormais BAI) d’Aix-en-Provence. En effet, cette 

institution accueillant une majorité d’étudiants anglophones tout comme l’IAU, il serait intéressant 

de voir si le fonctionnement de l’établissement ainsi que l’anglophonie qui y règne ont une 

influence sur la planification des enseignants. Est-ce que les facteurs temps/institutionnel/ personnel 

sont présents dans la planification du BAI ? Observe-t-on la même utilisation de ces trois facteurs 

dans la planification des enseignants novices et experts de cet établissement ?  

. 
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Résumé 

L’acte d’enseigner manifeste une combinaison de trois processus intrinsèquement liés : la 

connaissance de l’enseignant, sa planification et l’expérience pratique issue des interactions de 

classe. La planification est une étape indispensable car elle permet de simplifier l’acte 

d’enseignement. Le contenu didactique est préparé en amont du cours, résumant le déroulement de 

ce dernier du début à la fin. Lors de la préparation, l’enseignant essaie à la fois de donner un sens 

logique et de visualiser le cours qu’il va devoir exécuter devant les apprenants, de prédire ce que les 

apprenants vont apprendre tout en sachant que des imprévus apparaitront. La planification de 

l’enseignant est en constante évolution à cause de l’émergence de nouveaux paramètres dans ses 

actions enseignantes. Par conséquent, cela amène l’enseignant à modifier, adapter, changer, 

réajuster sa planification. Cela a donc un impact sur les facteurs qui régissent l’agir professoral. En 

effet, le facteur temps, le facteur institutionnel, le facteur personnel et le facteur de planification 

évoluent et varient selon les paramètres émergents. Ces facteurs intrinsèquement liés ont une 

influence les uns sur les autres. Quels influences les différents facteurs (temps/ personnel/ 

institutionnel) ont-ils sur le facteur de la planification de cours ? Quels effets l’expérience de la 

pratique enseignante a-t-elle sur la planification de cours ?  

Dans une étude de cas faite à l’Institut Américain Universitaire, il s’agira d’analyser les différents 

effets des facteurs sur la planification de quatre enseignantes à partir d’un échantillon de plans de 

cours, de syllabi et d’entretiens  

 

Mots clés : agir professoral, étude de cas, pensée enseignante, planification, syllabi. 

 

 

The act of teaching manifests a combination of three intrinsically linked processes: teacher 

knowledge, planning, and practical experience from class interactions. Planning is an essential step 

that simplifies the teaching act. The didactic content is prepared before the course, summarizing the 

course from the beginning to end. During the preparation, the teacher tries both to organize 

logically and visualize the course he will have to perform in front of the learners in order to predict 

what the learners will learn while knowing that unforeseen events will appear. Teacher planning is 

constantly changing because of the emergence of new parameters in its teaching actions. Therefore, 

this leads the teacher to constantly modify, adapt, change, readjust his planning. This has, therefore, 

an impact on the factors that constitute the teaching behavior. Indeed, the time factor, the 

institutional factor, the personal factor and the planning factor change and vary according to the 

emerging parameters. These intrinsically linked factors influence each other. What influences do 
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different factors (time / personal / institutional) have on the factor of course planning? What effects 

does the experience of teaching practice have on lesson planning? 

In a case study done at the American University Institute, it will be a question of analyzing the 

different effects of the factors on the planning of four teachers from a sample of course syllabus, 

syllabi and interviews. 

Key words: case study, planning, syllabi, teacher behavior, teacher thinking.  


