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MOTS-CLÉS : croyances, agir professoral, pensée enseignante, verbalisations 
 

RÉSUMÉ 
Ce mémoire rend compte d’une étude de cas ayant pour objectif d’explorer la mobilisation 

des croyances dans l’agir professoral. Afin de définir notre approche de recherche et d’ériger 

notre protocole, nous parcourrons les concepts de l’agir professoral et de la pensée 

enseignante avant de définir la notion de croyances et les relations qu’elles entretiennent avec 

la pratique enseignante. Grâce à cet appui théorique, nous tentons de faire émerger les 

croyances d’un enseignant de lycée public de la région de Murcie en effectuant une analyse 

de ses verbalisations. Dans le cadre de deux situations didactiques distinctes auprès de 

niveaux d’âges différents, nous recueillons les verbalisations de l’enseignant au cours d’un 

entretien sur la planification d’une séance suivi d’un entretien d’autoconfrontation sur ladite 

séance. À l’aide d’une méthode de classification des verbalisations, nous tentons de faire 

émerger les croyances et d’observer comment l’enseignant les mobilise dans le déploiement 

de son agir professoral.  

 

KEYWORDS : beliefs, teaching practice, teacher cognition, verbalizations 

ABSTRACT 
This Master’s thesis develops a case study aimed at exploring the mobilization of beliefs in 

teaching practice. In order to define our research approach and establish our protocol, we will 

go through the concepts of teaching practice and teacher cognition before defining the 

concept of beliefs and their interaction with teaching practices. Using this theoretical 

foundation, we will attempt to bring out the beliefs of a public high school teacher in the 

region of Murcia by carrying out an analysis of his verbalizations. In the context of two distinct 

didactic situations with different age levels, we collected the teacher's verbalizations during 

an interview regarding the planning of a session followed by a self-confrontation interview on 

this same session. Using a method to classify the resulting verbalizations, we tried to bring out 

beliefs and observe how the teacher mobilizes them in the deployment of his teaching 

practice. 
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Introduction 
Cela fait maintenant trois ans que j’exerce en tant qu’assistante de français en 

Espagne. Lors de mes deux premières années dans ce poste, j’ai travaillé en école de langue 

auprès d’adultes. Au cours de cette expérience, j’ai perçu que la planification de mes cours 

avait un rôle central dans la réussite des objectifs de ma séance. En général, plus j’avais 

élaboré le déroulement du cours et anticipé les problèmes liés aux contenus, plus je percevais 

mon cours comme une réussite et les élèves comme satisfaits. Dans ce contexte, d’une 

manière générale, il me semblait que de nombreux aspects de ma formation faisaient sens et 

étaient applicables. Puis, cette année, j’ai changé de région mais aussi d’établissement, où j’ai 

pu découvrir un nouveau public : le public adolescent, dans le contexte de collèges et lycées 

publics espagnols. Confiante de par mes deux années d’expérience, j’ai abordé ce poste de la 

même manière que le dernier, en m’imaginant qu’il serait surement nécessaire de faire preuve 

d’un plus d’autorité et d’ajuster les thèmes abordés.  

Seulement, ça ne s’est pas vraiment déroulé de cette manière. La planification 

pointilleuse de mes cours, qui représentait autrefois la fondation de ma réussite, s’est 

rapidement transformée en carcan, source de frustration. Contrairement à ma dernière 

expérience, des obstacles divers et variés se sont imposés à moi : le projecteur ne fonctionne 

pas, l’enseignant a besoin de prendre 20 minutes pour parler du prochain examen, les élèves 

reviennent du cours de sport rouges, transpirants et épuisés… Ceci est une liste non-

exhaustive des divers obstacles qui m’ont poussée à mobiliser des ressources distinctes à 

celles de mes connaissances en didactique des langues. Dans ce contexte, je suis amenée à 

faire des choix, à m’adapter à la situation afin de cheminer de la manière que je juge la plus 

efficace pour tendre vers mon objectif initial. C’est cette nécessité d’adaptation qui a 

provoqué chez moi le questionnement suivant : quels sont les éléments que je mobilise dans 

ces situations ? Je n’ai pas l’impression qu’il s’agisse de mes cours de Master, ni d’une 

réévaluation approfondie de ma planification initiale, que je dois modifier dans l’instant. Il me 

semble qu’il s’agit de quelque chose de bien plus personnel, qui découle de ma perception 

subjective de la situation, et parfois même de l’essence même de mon identité, de mes 

valeurs… de mes croyances. 
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Suite à ce questionnement, je m’intéresse dans un premier temps au concept d’agir 

professoral, qui me paraît particulièrement pertinent. En effet, il s’agit d’un concept qui étudie 

les actions de l’enseignant dirigées vers la production de savoirs, telles qu’elles surgissent au 

cours des interactions. De plus, l’étude de l’agir professoral vise à explorer les facteurs qui 

conditionnent l’agir et la prise de décision en condition d’enseignement. J’apprends alors que 

l’étude de l’agir ne se situe pas uniquement dans l’observation des actions, mais aussi dans la 

compréhension des pensées sous-jacentes à cette action. Ceci m’amène alors à découvrir le 

concept de la pensée enseignante. Le courant de la pensée enseignante étudie l’agir 

professoral en partant du point de vue de l’enseignant pour se focaliser sur la cognition 

enseignante. L’étude de la cognition enseignante se penche sur les pensées, les 

connaissances, les croyances et tout autre processus de traitement de l’information sous-

jacents à l’agir professoral. Dans ce courant, je découvre le modèle de Woods (dans Woods & 

Knoerr, 2014), qui propose de modéliser les relations entre l’agir professoral, la pensée et les 

savoirs. Dans ce modèle, le processus de pensée fonctionnerait par cycles, et serait 

constamment influencé par les savoirs. Les savoirs représenteraient un cadre interprétatif 

constitué de connaissances, de présupposés et de croyances. C’est ce modèle qui servira 

d’appui principal à cette étude de cas. Je me suis ensuite attachée à définir les croyances, tout 

en explorant leur étude dans le domaine de la didactique des langues étrangères, en 

particulier par rapport à leur mobilisation dans le déploiement de l’agir professoral. Ce 

cheminement est détaillé dans la Partie 1 de ce mémoire, intitulée « cadrage théorique ».  

Au cours de ces dernières années, la mobilisation des croyances dans l’agir professoral 

est une question qui suscite l’intérêt des chercheurs en didactique des langues mais qui 

soulève de nombreux défis. En effet, le caractère difficilement  accessible et parfois 

inconscient des croyances rend leur étude complexe. C’est pourquoi nous avons souhaité au 

cours de cette recherche proposer un protocole pour tenter d’identifier la mobilisation de 

croyances dans l’agir professoral. Notre problématique est donc la suivante : est-il possible 

de mettre en évidence les croyances mobilisées dans l’agir professoral d’un enseignant dans 

le contexte d’un lycée de la région de Murcie ? Suite aux apports de notre cadrage théorique, 

nous avons souhaité privilégier l’analyse des verbalisations provoquées par des traces 

d’actions de l’enseignant. Nous avons donc effectué un entretien centré sur la planification 

d’une séance, suivi par un entretien d’autoconfrontation de ladite séance. Comme dans notre 

questionnement initial, la mobilisation de croyances nous semblait intimement liée à notre 
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perception subjective du contexte, nous avons souhaité effectuer ce protocole dans le cadre 

de deux séances, avec deux classes de tranches d’âges différents. Ce protocole de recueil de 

données, ainsi que le contexte de la recherche et l’enseignant étudié sont détaillés dans la 

partie 2 de notre mémoire intitulée : « Présentation de recherche et de données ».  

Ce protocole ayant généré une quantité importante de verbalisations, il nous a fallu 

élaborer une classification pertinente. Nous avons donc proposé une méthode de 

classification des verbalisations personnalisée, élaborée grâce à notre approche de recherche. 

En effet, nous proposons dans la Partie 2 de cette étude de cas une schématisation de cette 

approche, qui synthétise de manière non exhaustive notre interprétation hypothétique de 

l’ensemble de la littérature évoquée dans le cadrage théorique. En nous appuyant sur cette 

approche, nous formulons les hypothèses suivantes : 

• L’enseignant va mobiliser ses croyances dans la planification et le déploiement d’une 

séance ; 

• Il est possible de faire émerger les croyances mobilisées dans l’AP de l’enseignant en 

effectuant un entretien centré sur la planification d’une séance  et en effectuant un 

entretien d’autoconfrontation de cette séance, en se focalisant en particulier sur les 

séquences où des facteurs du contexte viennent perturber la planification initiale. 

Dans la Partie 3 intitulée « Analyse et interprétation des données », nous proposons donc 

notre méthode de classification, qui à notre sens est susceptible de faire émerger les 

croyances au sein des verbalisations de l’enseignant observé. Nous présentons également des 

questions de recherches, qui guideront l’analyse des verbalisations identifiées comme 

pertinentes dans le cadre de cette recherche. Nous proposons de faire émerger ce que nous 

identifions comme des croyances, en nous en profiterons pour explorer les liens qu’elles 

peuvent entretenir avec les verbalisations attribuées à d’autres éléments du cadre 

interprétatif ainsi qu’aux perceptions du contexte. Nous tentons dans cette analyse de 

répondre à nos questions de recherche afin de pouvoir affirmer ou infirmer nos hypothèses. 

Enfin, nous conclurons en synthétisant l’ensemble de ce travail, et en effectuant une lecture 

critique de nos résultats, avant de proposer des pistes d’ouverture sur notre thème de 

recherche.  
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1. L’agir professoral 

1.1. Définition 

La notion d’agir professoral (« AP » dorénavant) est développée par Cicurel (2011, 2013) 

à travers de nombreux travaux, dans le cadre de l’orientation actionnelle de l’analyse des 

interactions dans la classe de FLE. Cette orientation actionnelle se focalise sur « les actions 

telles qu’elles émergent au fil des interactions » (Laurens, 2015). On envisage l’enseignant non 

seulement comme un interactant, mais aussi comme un producteur d’actions dirigées vers 

l’acquisition de savoirs et de savoir-faire langagiers (Cicurel, 2011).  

Cicurel (2011), définit l’agir professoral 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 » (p. 119). Réfléchir sur l’AP, c’est se poser la question de la liberté d’action d’un 

professeur, se questionner sur les facteurs qui conditionnent son agir et sa prise de décision 

en situation d’enseignement (Cicurel, 2013). On distingue ici le caractère intentionnel de l’agir, 

qui est également indissociable du contexte qui l’entoure. En effet, cet agir varie en fonction 

des publics et des institutions dans lesquelles ils se trouvent, des cultures, des 

environnements, des personnalités et des formations des enseignants (Maciu-Pierret, 2018).  

Selon Cicurel (2011), les actions menées en classe peuvent être caractérisées par cinq 

facteurs :  

• Il s’agit d’actions planifiées et marquées par une intention de provoquer des effets et 

d’atteindre des buts. Ce caractéristique sera illustré dans cette recherche à l’aide d’un 

entretien où l’enseignant est amené à développer sa planification et ses buts sous-

jacents ; 

• Les actions ne commencent par l’entrée physique en classe, car elles représentent la 

mise en actualité d’un projet de cours préparé en amont et teinté de fortes 

anticipations en lien avec le déroulement de ce dernier. C’est-à-dire que ce ne sont 

donc pas des actions « finies » qui se réduisent à la durée de la classe. On peut aussi 

dire que l’action continue après la classe. C’est ce que nous tenterons de mettre en 

évidence en effectuant un entretien avec l’enseignant en amont d’un cours, suivi d’un 

entretien d’autoconfrontation de ce même cours ; 
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• L’action est composée de nombreux buts : les savoirs à transmettre, la gestion de 

l’interaction, du temps, et multiples autres facteurs. On considère que la mise en place 

de cette action rencontrera plus d’un obstacle en lien avec le contexte. Ce 

caractéristique sera également un point saillant de cette recherche car nous nous 

intéresserons aux processus de la pensée enseignante, et aux effets des facteurs du 

contexte situationnel sur ces processus ; 

• C’est une action qui connaîtra une part d’incertitude en ce qui concerne la planification 

initiale et le déroulement réel du cours ; l’enseignant peut se montrer surpris ou 

déstabilisé face à la réussite compromise de l’action ;  

• Enfin, c’est une action qui implique une compétence corporelle de l’enseignant, qui 

fait l’objet d’une focalisation du regard des apprenants. Dans cette recherche, nous 

chercherons à mieux comprendre ce qui conditionne cet agir.  

  

1.2. L’AP : produit complexe d’une logique individuelle organisé dans un contexte 

professionnel et institutionnel 

1.2.1. Le répertoire didactique et la construction de ressources enseignantes pour l’AP 

 Comme cité précédemment, l’agir varie non seulement en fonction du contexte dans 

lequel évolue l’enseignant, mais aussi en fonction de l’enseignant lui-même. Pour animer un 

cours, l’enseignant s’appuie sur une grande diversité de ressources internes qu’il est difficile 

de délimiter. Pour nommer ces ressources, le terme de « répertoire didactique » est employé 

par de nombreux auteurs dont Cicurel (2013) et Cadet (2005). Le point de départ de la 

construction du répertoire didactique est l’ensemble de modèles et de références qui 

constituent le contexte dans lequel l’enseignant évolue (Cadet, 2005). Il s’agit de références 

théoriques et pratiques qui imprègnent l’expérience personnelle et formative de l’individu. 

On considère que ce dernier va observer, imiter et aussi apprendre explicitement certaines de 

ces références. L’enseignant construirait donc son identité professionnelle et mettrait en 

place ses pratiques de transmission en puisant dans cet ensemble de modèles et de références 

(Cadet, 2005). Cet ensemble de modèles auxquels les individus se trouvent exposés, que ce 

soit en tant qu’individu intégré dans une société, ou plus spécifiquement en tant qu’apprenant 

d’une langue ou étudiant en formation, est teinté par la culture éducative du contexte. La 

culture éducative peut être définie comme la représentation que l’un individu se fait d’un 
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ensemble de règles et de normes de fonctionnement d'une institution éducative (Cadet, 

2005). On note ici le caractère personnel et individuel d’une représentation, qui est forgée par 

la perception et l’interprétation subjective d’un sujet de ce qui l’entoure (Macieu-Pierret, 

2018). Encore une fois, on voit que les ressources se forgent à partir du contexte, mais aussi à 

partir de la subjectivité de l’enseignant, qui intègre, à sa manière, consciemment ou 

inconsciemment des éléments de son contexte, de son expérience et de sa formation pour 

l’incorporer dans sa pratique. 

 Comme le souligne Cicurel (2011), le répertoire didactique possède des limites 

impossibles à définir. En effet, au-delà de la notion de représentation subjective, le soi 

enseignant devient une ressource à part entière du répertoire didactique. Effectivement, dans 

une classe, un enseignant met en jeu sa personnalité, ses émotions, son humour, partage des 

anecdotes personnelles et ses expériences de vie qui font partie intégrante de son 

individualité. Nous développerons dans la partie qui suit l’importance des éléments 

contextuels sur l’AP. 

 

1.2.2. L’influence du contexte sur l’AP 

Au-delà de l’influence du contexte au cours de la construction de notre répertoire didactique, 

on ne peut ignorer l’influence du contexte sur l’AP au moment même de l’interaction dans la 

salle de classe. Carlgren et Lindald (dans Aguilar, 2012), qualifient l’action enseignante de 

pratique sociale, façonnée à la fois par les actions ponctuelles de l’enseignant mais aussi par 

les réactions des apprenants face à ses actions. On considère ici l’interaction comme plurielle 

et co-construite par tous les participants de la classe dans des situations spécifiques.  

Burns (dans Aguilar, 2012), chercheuse en science de l’éducation s’intéressant à la 

formation d’enseignants de L2, détaille trois facteurs contextuels mis en jeu dans l’action 

enseignante. Le premier facteur est le contexte institutionnel, lieu où se forge la culture 

institutionnelle, dont la possible matérialisation s’effectue à travers les programmes 

proposés. Le deuxième facteur est le contexte personnel ; ressources internes de l’enseignant 

où se trouvent philosophies, représentations, attitudes et attentes en ce qui concerne la 

langue et l’apprentissage de ses apprenants. C’est en fonction de ce contexte interne que 

l’enseignant va effectuer sa planification, sa sélection de contenus et va privilégier des formes 

d’interaction avec ses apprenants. Ce contexte nous rappelle le répertoire didactique de 

l’enseignant, que nous avons mentionné auparavant (1.2.1 Le répertoire didactique et la 
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construction de ressources enseignantes pour l’AP). Enfin, le troisième facteur est le contexte 

spécifique. C’est ici que les décisions sont prises par rapport au type d’instruction mise en 

place, les tâches effectuées et les matériaux utilisés. Il s’agit ici de la prise de décisions d’un 

enseignant en fonction du contexte situationnel de la classe et du groupe d’élèves même. 

On observe donc à travers ces caractérisations l’idée d’un répertoire personnel qui se 

construit dans un système social donné et qui va également évoluer et s’adapter en fonction 

de l’expérience vécue par l’enseignant au moment même de son action, qui implique un va-

et-vient entre le soi et l’entour collectif. Dans la partie suivante, nous tenterons de 

développer, à l’aide de différentes théories, la place de l’individualité dans l’AP. 

 

1.3. La place de l’individualité dans l’AP 

1.3.1.  La distinction entre action individuelle et activité collective 

Dans la notion d’AP, on voit donc que l’action de l’enseignant est obligatoirement 

située et façonnée dans un contexte donné : qu’il s’agisse des représentations internes de 

l’enseignant (par exemple la culture éducative, mentionnée par Cadet (2005) ou des situations 

matérielles et situationnelles qui entourent la pratique enseignante. Laurens (2015), explique 

que la notion d’agir, peut être décomposée en « activité » dans sa dimension collective et en 

« action » dans sa dimension individuelle. Cette idée s’appuie sur la théorie développée par 

Bronckart en 1996 dans la cadre de l’interactionnisme socio-discursif (dans Laurens, 2015). 

Selon Bronckart (dans Laurens, 2015), l’action serait construite par l’individu à partir de 

l’activité. C’est-à-dire que l’action ne peut être considérée comme indépendante des 

mécanismes d’interactions complexes mis en jeu entre les acteurs dans le contexte spécifique, 

dans le cadre de l’activité et des représentations collectives des acteurs qui préexistent à la 

situation d’enseignement. En 2005, Filliettaz va préciser la distinction entre activité et action 

en prenant appui sur la notion de typification de Schütz développée en 1987 en sociologie 

phénoménologique (dans Laurens, 2015). Selon Schütz (1987), la typification suppose que les 

actions d’un sujet sont construites et partiellement façonnées à partir d’expériences passées. 

De plus, ces actions sont déployées dans un cadre social et sont acquises dans le milieu culturel 

de l’individu. On peut ici faire le lien avec l’idée de ressources pour l’agir et le rôle de la culture 

éducative qui vient conditionner l’action. On retiendra donc qu’il y a d’une part les activités 
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typifiées à dimension collective et d’autre part les actions situées individuelles de l’enseignant 

dans le cadre de l’activité. 

 Nous verrons maintenant en quoi cette distinction résonne avec celle du style et du 

genre effectuée par Clot et Faïta en 2000.  

 

1.3.2. Le style individuel et le genre professionnel 

À l’inverse de ce que nous avons pu voir jusqu’à présent, Clot et Faïta (2000), chercheurs 

en clinique de l’activité, ne vont pas parler d’agir, d’action et d’activités. Ils vont davantage 

s’intéresser à l’activité d’un professionnel dans ses dimensions individuelles et collectives dans 

l’objectif d’acquérir une meilleure compréhension de la place et du rôle occupés par chacune 

de ces dimensions dans la mise en pratique de l’activité et dans l’évolution du sujet dans son 

domaine professionnel. 

 Dans leur approche (Clot & Faïta, 2000), les notions de genre et de style de Bakhtine 

datant de 1984 sont empruntées. Ici, la mise en pratique de l’activité s’effectue selon le style 

propre d’un sujet dans le cadre d’un genre professionnel. Selon Clot et Faïta (ibid.), le genre 

peut être définit comme  

 «les antécédents ou les présupposés sociaux de l’activité en cours, une 

mémoire impersonnelle et collective qui donne sa contenance à l’activité 

personnelle en situation : manières de se tenir, manières de s’adresser, 

manières de commencer une activité et de la finir, manières de la conduire 

efficacement à son objet. » (ibid., p. 10.).  

On peut considérer le genre comme un ensemble de conventions d’actions instables 

et tangibles, qui peuvent représenter à la fois des contraintes et des ressources (Clot & Faïta, 

2000). Quand un professionnel le juge nécessaire, face aux exigences de l’action, il peut 

s’éloigner du genre, ce que les auteurs considèrent comme « une création stylistique » (ibid.). 

C’est là que le style individuel entre en jeu.s Ce dernier est définit comme « une 

métamorphose du genre en cours d’action » (ibid., p. 15). Face au contexte situationnel, le 

style va venir transformer le genre en fonction des circonstances perçues par l’acteur. Au-delà 

d’une réaction au contexte extérieur, le style représente aussi la distance qu’un professionnel 

décide de poser entre son action et son histoire personnelle. Pour résumer :  

« Le sujet est toujours aussi « prémédité » par ses propres scripts : instruments 

opératoires, perceptifs, corporels, émotionnels ou encore relationnels et 
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subjectifs sédimentés au cours de sa vie, qu’on peut voir également comme un 

stock de prêts-à-agir en fonction de l’évaluation de la situation, sorte de genre 

intérieur qui contraint, facilite et éventuellement fourvoie son action. Le style 

est un « mixte » qui signe l’affranchissement possible de la personne vis-à-vis 

de sa mémoire singulière, dont elle reste pourtant le sujet, et de sa mémoire 

impersonnelle et sociale dont elle reste forcément l’agent. » (ibid., p. 17.). 

 Selon ces auteurs, l’activité serait la mise en scène d’un mouvement va-et-vient : dans 

un sens la stylisation du genre et dans l’autre la variation de soi. Les ressources et contraintes 

qui constituent le genre professionnel des enseignants de FLE vont donc être réactualisées et 

renouvelées par le style personnel de l’enseignant qui tente de s’adapter à l’activité située 

dans un contexte situationnel précis.  

Ces deux approches semblent complémentaires dans le cadre de notre recherche car nous 

posons l’agir enseignant comme se déployant entre des actions typifiées liées au genre 

professionnel et des actions situées liées au style professionnel. Comme l’indique Laurens 

(2015), les croyances se situeraient du côté du style individuel. 

 

1.4. La prise de décisions face aux contraintes : un processus qui permet de faire 

le lien entre pensée et action ? 

1.4.1. La notion de planification 

En 1996, Woods (dans Aguilar, 2012), chercheur en didactique des L2, attribue au travail 

de planification deux niveaux obéissant à une logique procédurale. Tout d’abord, l’enseignant, 

ayant comme objectif de proposer à partir d’un programme une réflexion collective sur des 

concepts de la L2, se doit de proposer une structure de présentation de ces concepts. Il va 

donc chercher à agencer ces concepts dans une séquence linéaire, présentée progressivement 

et en étapes aux élèves. Par la suite, l’enseignant devra se pencher au préalable sur le 

déploiement de cette planification dans le contexte de la classe. Il s’agit non seulement de 

prendre en compte les facteurs de temporalité mais aussi les modifications qui peuvent être 

impliquées dans cette planification. En effet, comme nous le verrons plus tard ( dans la partie 

2.4) l’enseignant effectuera une progressive évaluation des résultats obtenus par cette 

planification pour la remodeler. Au cours de ces deux étapes, l’enseignant se charge de livrer 
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les contenus du programme de manière cohérente tout en prenant en compte son expérience 

personnelle et celle de ses apprenants. 

Dans le processus de planification, l’enseignant va donc chercher à appréhender les 

difficultés qui risquent d’émerger au cours de sa leçon en limitant les possibilités, en évaluant 

et en sélectionnant ses contenus. Lors du déploiement de cette planification, il restera 

également sensible à l’émergence de nouvelles options qu’il pourrait intégrer à sa leçon au 

cours des interactions avec ses élèves (Aguilar, 2012). 

 

1.4.2. La notion de dilemmes  

À partir des observations de Perrenoud en 1996, Cicurel (2011) remarque que l’enseignant 

de langue est très régulièrement confronté à des dilemmes. Ces dilemmes sont caractérisés 

par l’intervention d’un élève qui vient « en quelque sorte déranger l’ordre de la parole du 

professeur, son style de départ, ordonné, tracé, inséré dans un plan lui-même influencé par le 

contexte » (ibid., p.29.). On parle ici de contraintes et de possibilités qui émergent de façon 

spontanée lors du déploiement de l’AP. Comme nous l’avons vu dans la notion de planification 

développée par Woods (dans Aguilar, 2012), l’enseignant prépare son cours en prenant en 

compte la réalité de la classe, mais il doit sans cesse réévaluer sa planification face à 

l’émergence de nouvelles possibilités.  

Cicurel (2011) suggère que c’est dans et entre l’apparition de ces contraintes et de ces 

nouvelles possibilités que peut émerger « ce qui est propre au soi enseignant » (ibid., p29.). À 

l’apparition de dilemmes, l’enseignant va pouvoir exprimer son style plus ou moins flexible et 

plus ou moins susceptible à s’emparer de ces occasions d’interagir. On retrouve ici l’idée de 

Clot et Faïta (2000) qui considèrent le style individuel comme émergeant du contexte 

situationnel de l’activité et de ses contraintes. Comme le souligne Cicurel (2011), l’AP n’est 

pas un mécanisme qui consiste uniquement à déployer une méthodologie sinon, cela 

signifierait la disparition de l’autre et de la dimension interactive de l’enseignement. Réagir à 

un dilemme, c’est aussi prendre la décision d’agir d’une certaine manière. Pour prendre cette 

décision, l’enseignant s’appuiera sur ses ressources et le caractère presque immédiat et 

spontanée de la réponse nous laisse entendre que c’est là que son style personnel pourra 

s’exprimer, et à travers celui-ci notamment ses croyances. Nous verrons maintenant en quoi 

la prise de décision peut nous permettre d’accéder à la pensée enseignante sous-jacente de 

l’AP observable.  
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1.4.3. La prise de décisions : un lien entre pensée et action ? 

En 1996, Smith (dans Aguilar, 2012), souligne le caractère immédiat et situé de la prise de 

décision des enseignants de L2, qui va parfois matérialiser ses décisions de manière prompte 

à la rencontre des étudiants, spécialement quand il s’agit d’aspects d’ordre logistique. Selon 

Cambra Giné (dans Aguilar, 2012), le processus de planification relèverait de décisions 

« préactives » et les décisions naissant de l’interaction pourraient, elles, être qualifiées d’ 

« interactives ». Il existe deux catégories de décisions interactives : les décisions 

« improvisées » et les décisions « routinières ». Dans le cadre de cette recherche, nous nous 

intéresserons spécifiquement aux décisions préactives et routinières car elles se fondent sur 

le répertoire développé par l’expérience de l’enseignant : on y retrouve notamment leurs 

croyances et représentations (Aguilar, 2012).  

 En 1996 Calderhead (dans Vause, 2009), remarque que les premières recherches sur 

l’activité mentale de l’enseignant prennent appui sur l’étude des processus de prise de 

décision. Il s’agirait de processus qui permettraient de faire le lien entre pensées et actions 

des enseignants. On se base sur l’hypothèse que toute action se base sur un plan élaboré 

cognitivement (Vause, 2009).  

Par conséquent, comme nous le verrons dans la partie qui suit (partie 2), il paraît peu 

probable de pouvoir étudier les facteurs d’influence de l’AP en s’arrêtant à l’observation de 

l’action de prise de décision seule : car bien des dimensions de l’agir ne sont pas directement 

observables (Vause, 2009). L’observation seule paraît donc trop restrictive ; c’est pour cette 

raison que les recherches se diversifient pour inclure à la fois « les perceptions des 

enseignants, leurs attributions, pensées, jugements, réflexions, évaluations et routines » 

(Vause, 2009, p. 6). Nous cherchons davantage à nous intéresser aux intentions de l’acteur : 

le déroulement de l’action se passe-t-il comme prévu par l’enseignant ? Quelles étaient ses 

intentions pendant le processus de planification ? Quel est l’écart entre le déroulement 

imaginé lors de la planification et le déroulement réel ? Sur quels fondements internes 

l’enseignant se base-t-il pour prendre des décisions dans le contexte de la classe ? Quels sont 

les doutes, les hésitations, les déceptions ressenties par l’enseignant dans le déroulement de 

cette action ?  

Finalement, en plus d’observer l’agir, nous cherchons à accéder à cette pensée qui 

accompagne l’action, qui la précède et la succède. Nous nous pencherons désormais sur le 
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courant de la pensée enseignante, qui vise à accéder à cette pensée en passant par le souvenir 

provoqué par le contact avec données de l’action tels que l’entretien d’autoconfrontation. 
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2. La pensée enseignante 

2.1. Définition et historique de la notion de pensée enseignante  

Dans les années 60 et 70, on s’intéresse essentiellement aux méthodes d’enseignement 

et aux comportements observables de l’enseignant dans la salle de classe (Woods & Knoerr, 

2014). On cherche à valider des théories, à prescrire un comportement et une méthode 

pédagogique. Toutefois, cette focalisation sur l’action visible est amenée à évoluer face à 

l’observation du décalage inévitable entre la méthode conçue en théorie et les événements 

observés dans la pratique de la classe. En effet, on observe ce que Korthagen désigne en 2001 

sous le nom du « fossé théorie-pratique » (dans Woods & Knoerr, 2014) ; un écart entre ce qui 

est prévu et ce qu’il se passe dans le déroulement de la pratique.  

L’étude de l’AP se fait alors plus descriptive : on vise à mieux comprendre les sources 

d’influence de l’AP. Pour aller au-delà de l’action, on observe désormais la pédagogie du point 

de vue de l’enseignant, en tentant de comprendre les processus de pensées sous-jacents à 

l’action (Woods & Knoerr, 2014). Cette nouvelle orientation s’étend à l’enseignement des 

langues, dans le domaine de l’anglais langue étrangère en 1991 avec Woods, puis en 1993 

dans le domaine du FLE avec Tochon (dans Woods & Knoerr, 2014). 

 Comme le soulignent Woods & Knoerr (2014), le processus de pensée est indissociable 

des savoirs, connaissances et savoir-faire impliqués. En plus des processus de pensées, 

Shulman introduit en 1986 certaines catégories de savoirs, il s’agit de savoirs « de contenu, de 

méthodes d’enseignement, des techniques de gestion de classe, des contextes scolaires, entre 

d’autres » (dans Woods & Knoerr, 2014, p. 16). On cherche à catégoriser ce que l’enseignant 

sait. Les objectifs de définir ce que l’enseignant a besoin de savoir pour enseigner, de 

comprendre les processus de pensées, de prises de décisions dans l’AP, ont été désignés par 

une multitude de termes en français et en anglais, dont : teacher thinking, teacher cognition, 

pensée enseignante… Cette multitude de termes, comme le remarque Borg en 2006 (dans 

Woods & Knoerr, 2014, p.16), complique la mise en commun des recherches sur le sujet et 

illustre finalement la prise de conscience du décalage observé entre ce que l’enseignant sait 

et fait. 

Pour conclure, nous considérerons dans cette recherche que l’approche de la pensée 

enseignante met de côté l’étude des comportements observables pour s’intéresser aux 

cognitions, c’est-à-dire aux pensées, aux connaissances, aux croyances et tout autre processus 
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de traitement de l’information sous-jacents de l’AP (Vause, 2009). Comme le souligne Violet 

en 2001 (dans Vause, 2009, p. 5), on s’intéresse à la « cognition froide » de l’individu, c’est-à-

dire essentiellement à son activité mentale. Nous verrons également dans cette partie 

l’implication du contexte dans la construction des cognitions humaines apporté par les 

approches sociocognitiviste et situationnistes. 

 

2.2. L’approche sociocognitiviste vs l’approche situationniste 

Comme nous avons pu le voir dans l’historique de l’étude de la pensée enseignante, dans 

les années 70, on s’intéresse davantage à l’action observable des enseignants ainsi que l’effet 

observé sur les élèves et leur apprentissage. On se situe alors dans une approche behavioriste 

(Vause, 2009). Ce point de vue permet d’identifier certains comportements enseignants 

efficaces mais fait face à deux nombreuses critiques car il ne prend pas compte du contexte 

d’enseignement ainsi que la signification donnée par l’enseignant à ce qu’il fait (Vause, 2009). 

C’est cette perspective d’intérêt pour le point de vue enseignant ainsi que pour le contexte 

que naît l’approche cognitiviste : l’étude de la cognition froide, puis l’approche socio-

cogniviste et l’approche situationniste.  

 

2.2.1. L’approche sociocognitiviste : une prise en compte du contexte dans la pensée 

enseignante  

En 1986, Shulman déplore le manque de recherches consacrées aux connaissances 

enseignantes (dans Vause, 2009). C’est à ce moment que l’on va s’intéresser à la nature des 

connaissances professionnelles enseignantes : on cherche à distinguer deux concepts clés : les 

croyances et les connaissances (Vause, 2009). On s’intéresse à leur origine et à leur 

construction, ce qui nous amène à donner une importance particulière à l’environnement 

personnel et professionnel des enseignants. On sort alors de l’étude de la cognition « froide » 

pour une étude que l’on peut qualifier de « chaude » des cognitions, ancrée dans la théorie 

sociocognitive (Vause, 2009). L’approche socio-cognitive considère que les cognitions 

enseignantes sont des « constructions individuelles interagissant avec le contexte social » 

(Vause, 2009, p. 5). L’environnement influence donc le développement des cognitions, mais 

l’influence est modelée par les connaissances déjà acquises par l’individu. La construction de 

nouvelles connaissances dans un contexte est donc propre à chaque enseignant en fonction 
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de ses connaissances existantes. Selon Volet (2001, dans Vause, 2009, p. 5), cette approche 

situe les processus mentaux dans le cadre d’activités socialement organisées qui impliquent 

des contextes sociaux, culturels et historiques. 

 

2.2.2. L’approche situationniste : le contexte comme partie intégrante de la cognition 

 Cependant, certains auteurs comme Durand en 1996 et Casalfiore en 2000 (dans 

Vause, 2009, p. 6), considèrent que les cognitions des enseignants peuvent parfois émerger 

de situations, c’est dans ce cadre qu’apparait l’approche situationniste. Cette approche 

« envisage les processus cognitifs et l’activité comme indissociables d’une situation dont les 

éléments physiques, artefactuels autant que sociaux, offrent des ressources signifiantes pour 

l’action des sujets » (Vause, 2009. p. 6). On va donc se décentrer des processus internes de 

l’enseignant pour étudier « l’espace de vie » des enseignants (Grisson, 2004 dans Vause, 2009, 

p. 6). Dans l’approche situationniste, on estime que la cognition humaine ne peut être étudiée 

indépendamment de son contexte ; il est nécessaire de tenir compte des caractéristiques de 

la situation de travail. Selon Theureau (2004), la cognition humaine est perçue comme située 

entre l’acteur est la situation dans laquelle il est impliqué (dans Vause, 2009, p.6). Ici, l’action 

n’est plus déterminée par les processus de planification en amont : c’est dans une situation 

située qu’elle va générer des plans. Il s’agit de prendre en compte l’instabilité des situations 

et l’auto-organisation qui en émerge (Vause, 2009).  

 Dans la cadre de l’approche situationniste, Casalfiore (2000) et Durand (1996) posent 

le double postulat d’une rationalité « limitée » et d’une rationalité « située dans l’interaction » 

(dans Vause, 2009, p. 7). Dans la cas de la rationalité limitée, on postule qu’un individu 

confronté à une situation complexe et sous pression temporelle n’est pas en mesure de 

considérer de manière rationnelle toutes alternatives possibles et d’en estimer les avantages 

et inconvénients. Pour des raisons d’économie, un individu choisira une alternative qui lui 

paraît satisfaisante sans investiguer ce que pourrait être la réponse optimale. Le postulat de 

la rationalité située dans l’action considère que la construction du sens d’une action est le 

résultat d’un échange social et d’une négociation entre individus en situation. C’est donc dans 

l’interaction de la classe qu’une signification de l’action et du contexte se construisent (Vause, 

2009). 

 Ces concepts théoriques n’excluent pas l’individualité des schémas cognitifs des sujets 

qui participent aux interactions. En effet, on considère que les enseignants et les élèves 
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arrivent en classe avec leurs représentations individuelles, mais c’est dans les interactions au 

sein de la classe que se négocient, se construisent et se transforment les représentation 

individuelles initiales et le sens que l’on donne à l’environnement, aux personnes et aux 

activités de la situation (Vause, 2009). Ce rôle majeur attribué au contexte situationnel est lié 

au décalage observé entre théorie, pensées et pratiques. 

 

2.3. Un décalage observé entre théorie, pensées et pratique 

2.3.1. L’influence du contexte sur les cognitions enseignantes  

À l’approche cognitive qui envisage la pensée enseignante comme un ensemble de 

connaissances et processus de traitements de l’information sous-jacents aux actions, ces deux 

dernières approches ajoutent comme facteur d’influence le contexte (Vause, 2009). À travers 

les deux approches, on note la nécessité de prendre en compte le contexte d’enseignement 

dans l’étude de la pensée enseignante. En sociocognitive, où l’objet central d’étude reste 

l’enseignant, le contexte détermine la pratique de l’extérieur en enrichissant des 

connaissances existantes et il convient donc d’en tenir compte. Dans l’approche 

situationniste, les cognitions sont situées dans le contexte d’interaction et réparties entre les 

individus et leur environnement. L’objet d’étude est donc le système social dans sa totalité ; 

on se concentre à la fois sur l’influence du contexte sur les conditions de travail de l’enseignant 

et sur l’influence de l’enseignant, qui chercher à modeler son contexte de travail.  

 Dans cette recherche, nous nous situerons davantage du coté de l’approche 

sociocognitive car notre étude de cas est centrée sur les verbalisations d’un enseignant ; nous 

étudierons le système enseignant/apprenant/contexte uniquement à travers les la cadre 

interprétatif de l’enseignant. Néanmoins, nous n’omettons pas le point de vue situationniste 

car nous considérons que des éléments contextuels vont venir déterminer certaines pratiques 

enseignantes. Il nous paraît impossible de négliger l’influence du contexte scolaire sur l’AP 

ainsi que les interactions spontanées qui s’y inscrivent. 

 Barcelos (2014), chercheuse brésilienne dans l’enseignement des langues étrangères, 

cite plusieurs chercheurs qui soulignent l’importance du contexte dans la pratique des 

enseignants. Elle cite par exemple Tabachnik et Zeichner (1986) qui affirment que cognitions 

et pratiques s’influencent mutuellement et « que les facteurs liés au contexte jouent un rôle 

important pour déterminer dans quelle mesure un enseignant met en œuvre un 
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enseignement qui serait en accord avec ses cognitions » (Barcelos, 2014, p. 72). Barcelos (ibid.) 

considère que les croyances et actions des acteurs de la classe peuvent être modifiées par le 

contexte et inversement. On retrouve ici une vision qui se situe entre l’approche 

sociocogntiviste et situationniste. 

 Barcelos, en se basant sur une étude de Fang en 1996, remarque également que la 

complexité de la situation de la classe peut provoquer des conflits entre ce que les enseignants 

pensent qu’ils doivent faire face à leur perception du contexte et «ce que les nouvelles 

méthodologies et les nouveaux programmes leur dictent » (Barcelos, 2014. p. 72). D’après une 

étude auprès d’enseignants d’anglais langue seconde de Johnson de 1994 (dans Barcelos, 

2014), les enseignants se sentiraient dépassés par les contraintes de la classe. Dans cette 

étude, malgré une envie marquée de déployer une méthodologie centrée sur l’apprenant, le 

rythme d’enseignement et la nécessité de conserver l’autorité dans la classe a fait naitre 

l’obligation de d’adopter des pratiques davantage centrées sur l’enseignant. Nous pourrions 

donc postuler que les contraintes du contexte auraient leur part de responsabilité dans 

l’observation du fossé théorie-pratique désigné par Korthagen en 2001 (dans Woods & 

Knoerr, 2014, p. 15) 

 

2.3.2. L’interprétation individuelle au cœur du décalage entre théorie et action 

Woods & Knoerr (2014) tentent de recenser les nombreux termes qui ont été employés 

dans les recherches sur la pensée enseignante, qui visent à mieux comprendre les actions des 

enseignants en salle de classe. Ces recherches s’intéressent aux processus de pensées 

immédiates ainsi qu’aux différents types de savoirs sous-jacents aux actions, et aux diverses 

croyances qui auront leur influence sur la pensée. 

 Comme l’expliquent Woods & Knoerr (ibid.), avoir des connaissances théoriques sur la 

gestion de la classe, les processus d’acquisition, une méthode d’enseignement ou les règles 

grammaticales de la langue ne garantit aucunement la capacité à les mettre en pratique en 

situation réelle. En acquérant de l’expérience, l’enseignant construit une connaissance 

implicite sur la gestion d’une classe de langue, savoir-faire qu’il déploiera rapidement et 

presque sans en prendre conscience. Ce savoir-faire possède de nombreuses dénominations 

en anglais, mais nous nous attarderons sur le terme français donné par Tochon en 2000, qui 

désigne ce concept de savoirs guidant l’agir comme le « savoir d’action ».  
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Encore une fois, la multiplicité des termes qui reprennent le « savoir d’action » reflète une 

réalité observée : il y a un décalage entre la théorie présentée en formation enseignante et la 

manière dont elle est comprise par les enseignants en formation. En effet, Woods et Knoerr 

citent « qu’une théorie abstraite est personnalisée et contextualisée par un processus 

d’interprétation qui est fonction des expériences personnelles propres à chaque enseignant. » 

(ibid., p. 17). À nouveaux, une grande diversité de termes ont été employés pour désigner 

cette personnalisation ; il s’agit d’une forme d’interprétation personnelle d’une théorie 

abstraite où l’on prend en compte non seulement les croyances, mais aussi « le côté affectif 

des opinions, vues, perceptions, conceptions, préjugés, convictions, attitudes et valeurs » 

(ibid., p. 18). Une multitude de termes tentent de délimiter cette personnalisation mais nous 

nous arrêterons sur terme le plus souvent retenu, qui est celui de croyances ou « beliefs » 

introduit par Woods en 1996 avec le modèle BAK (knowledge, assumptions, beliefs).  

 

2.4. Relations entre AP, pensée et savoirs : présentation du modèle de Woods 

(1996) 

2.4.1. Modèle originel 

En 1996, Woods (dans Woods & Knoerr, 2014, p. 18) effectue une étude sur la pensée 

enseignante de professeurs d’anglais langue seconde en cherchant à mieux comprendre les 

relations entre l’AP, la pensée et les savoirs.  

Nous ne nous pencherons pas davantage sur la définition de l’AP car nous l’avons déjà 

développé dans la partie précédente. La pensée, elle, se rapporterait aux processus de prise 

de décision sous-jacents à l’agir, qui se dérouleraient selon Woods (1996) dans un cycle en 

trois étapes. Tout d’abord, les processus cognitifs impliqués dans la planification, qui 

mèneraient ensuite au processus de mise en œuvre de la planification, qui détermineraient 

enfin les processus d’interprétation et d’évaluation individuels des événements qui découlent 

des actions. En réalité, il s’agit d’un système de cycles de décisions, car ces trois phases se 

chevauchent, et les cycles sont récurrents au cours de l’action. Il existe des cycles de décisions 

immédiates, comme demander à un élève de prendre la parole pour une activité, et des cycles 

de décisions globales, comme les contenus que l’on décide de présenter dans un cours. Les 

informations fournies par la dernière étape viendront influencer les prochains cycles de prise 

de décisions. Ici, les cycles de décisions englobent l’agir et la pensée qui peuvent être 
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considérés comme des actions, bien que la pensée ne soit pas perceptible visuellement 

(Woods, Knoerr, 2014).  

Le troisième aspect mis en jeu : les savoirs, prend en compte la structure cognitive et la 

combinaison de représentations, de connaissances préexistantes considérées comme un 

ensemble dynamique de savoirs, de présupposées et de croyances (Woods, Knoerr, 2014). Ce 

troisième aspect est porté par le modèle BAK (knowledge, assumptions, beliefs) introduit par 

Woods en 1996, qui constituerait un cadre en constante actualisation face à l’expérience de 

l’enseignant (dans Woods, Knoerr, 2014, p. 19). Selon Woods et Knoerr (ibid.), les savoirs ou 

connaissances (traduction de « knowledge ») sont considérées comme démontrables, et 

acceptés comme vérités par la grande majorité alors que les croyances sont moins 

démontrables et son davantage personnelles et marquées sur le plan émotionnel. Les 

présupposés (traduction de « assumptions ») se trouvent d’une certaine manière entre les 

deux pôles mentionnés précédemment. Ils sont adoptés temporairement afin de déployer 

l’action ; on peut les comparer au « savoirs d’actions » de Tochon (mentionnés dans la partie 

2.3.2). Malgré le fait que ces trois termes aient des définitions différentes, ce que nous verrons 

plus en profondeur dans la partie où nous développerons le concept de croyance, ils 

fonctionneraient comme une seule entité en s’influençant mutuellement. Cette entité 

viendrait influencer les processus de pensées, de décisions et d’actions des enseignants de 

manière consciente et inconsciente.  

 

2.4.2. Révision du modèle  

Pour résumer : il s’agit d’un modèle qui met en évidence la part de pensée présente dans 

l’agir, ainsi que la place importante de l’expérience de mise en pratique qui vient renouveler 

la pensée et les BAK à travers le système de cycles. Une limite repérée dans ce modèle en 

2011 par Woods et Çakir (dans Woods et Knoerr, 2014, p.20) est toujours d’actualité. Il s’agit 

de la non prise en compte de l’interprétation subjective et parfois superficielle des 

enseignants dans l’acquisition des connaissances. De plus, comme le souligne Borg en 2006 

(dans Woods et Knoerr, 2014, p. 20) il n’y a pas de délimitation des différents types de 

connaissances acquises par études théoriques sur l’enseignement et la pratique enseignante 

par opposition aux connaissances issues de l’expérience pratique en soi. 

 Afin de prendre en compte cette limite, Borg (2006, dans Woods & Knoerr, 2014, p. 20) 

ouvre la piste d’un nouveau modèle. Dans un premier temps, il s’agit de renouveler la relation 
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entre le système de cycles et la notion d’expérience. Selon Borg (2006), la somme des 

expériences accumulées par ce système de cycles vont être interprétées et mémorisées par 

l’enseignant : on peut parler de « cycles expérientiels » (dans Woods & Knoerr, 2014, p. 20). 

L’enseignant crée donc son expérience à travers son propre cadre d’interprétation, et il en 

serait de même pour la théorie qui constitue sa formation. L’auteur propose de reconsidérer 

les notions de connaissances et de croyances, comme nous le verrons en détail dans la partie 

suivante. La notion de BAK est remplacée par la notion de processus interprétatifs et cadres 

interprétatifs.  

Le renouvellement du modèle appelle à questionner l’interprétation que l’enseignant se 

fait des connaissances qui lui ont été proposées en formation, l’interprétation qu’il a de lui-

même et de sa pratique réelle. C’est pour cette raison que dans cette recherche, où nous nous 

intéressons à l’AP à travers le regard de l’enseignant, nous nous focaliserons sur ce que 

l’enseignant rapporte consciemment sur sa pratique. Quel serait donc le lien entre théorie, 

pratique, et processus et cadre interprétatifs ? Comme nous le verrons dans la prochaine 

partie, l’auteur propose une nouvelle manière d’appréhender croyances et connaissances, 

dont la délimitation reste assez floue dans le modèle BAK. 
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3. Les croyances  

3.1. Présentation de la notion de croyance 

3.1.1. Caractéristiques et construction des croyances  

Pendant longtemps, les croyances comme construit théorique sont considérées comme 

démesurément complexes ou floues dans le domaine des recherches tels que l’anthropologie, 

la psychologie, l’éducation et la linguistique appliquée (Barcelos, 2014). Un grand nombre de 

termes et de définitions existent pour se référer aux croyances et depuis les années 70, le 

concept ne cesse de se transformer (Barcelos, 2014). On note « l’évolution d’une vision 

simpliste des croyances, considérées comme stables et individuelles, vers une vision plus 

complexe des croyances comme paradoxales, dynamiques, et contradictoires » (Barcelos, 

2014, p. 65). En 2006, Barcelos définit les croyance comme : 

« une forme de pensée, des constructions de la réalité, des moyens de voir et 

percevoir le monde et ses phénomènes, qui se coconstruisent dans et par nos 

expériences et qui sont le résultat d’un processus interactif dans lequel on 

interprète et on (re)donne du sens. Il est aussi important de signaler le caractère 

écologique, émergent et socialement construit des croyances, ainsi que leur lien 

étroit aux contextes locaux et situés. » (Barcelos, 2014, p. 65). 

Comme le souligne Barcelos (2014), les croyances se construisent dans l’action et 

l’interaction. Elles peuvent être perçues comme des outils disponibles qu’un individu juge 

utilisables ou non en fonction de la tâche et du contexte situationnel et interactionnel dans 

lequel se situe notre action (Alanen, 2003, dans Barcelos, 2014, p. 65). Une nouvelle approche 

des croyances apparait avec le développement des théories socioculturelles, et des théories 

de la complexité de Larsen-Freeman et Cameron (2008, dans Barcelos, 2014, p. 66). 

Selon Barcelos (2014), on peut attribuer aux croyances les caractéristiques suivants ; 

d’abord, elles seraient déterminées comme « un système complexe, multidimensionnel et 

dialectique, qui est à la fois stable et dynamique » (Barcelos, 2014, p. 66). Deuxièmement, 

elles sont considérées comme fluctuantes, évoluant dans le temps. Troisièmement, selon De 

Costa (2011, dans Barcelos 2014, p. 66) on les envisage comme des produits socio-historiques 

et politiques. Cependant, comme le note Negueruela-Azarola en 2011 (dans Barcelos, 2014, 

p. 66), bien que situées socialement, les croyances sont modelées individuellement par des 

processus d’intériorisation. Elles sont influencées de l’extérieur et de l’intérieur car elles sont 
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à la fois modifiées ou renforcées par nos interactions avec les autres, mais elles sont aussi 

étroitement liées à notre image de soi et à nos émotions. 

 En 2001, Borg (dans Nicolas, 2015, p. 7) propose également de définir les croyances à 

partir de 4 critères : « […] une croyance est une proposition qui existe, consciemment ou 

inconsciemment, dans le for individuel ; elle est de nature évaluative dans la mesure où elle 

est acceptée comme vraie par l’individu, et est donc imprégnée d’un engagement émotionnel 

; cette croyance tient lieu de guide de pensée et de comportement. » . Les croyances prennent 

la connotation d’instances évaluatrices qui participent au jugement de valeur (Nicolas, 2015). 

En 2003, Borg (dans Nicolas, 2019, p. 96) ajoute qu’un individu va effectuer des liens entre ses 

diverses croyances respectives, ce qui donnerait plus de force à leurs propos.  

 

3.1.2. Les croyances enseignantes dans la pratique 

 Dans le concept des croyances, on retrouve l’idée d’une construction ancrée dans une 

communauté ; cela nous ramène à divers concepts vus précédemment. Nous pouvons faire 

un lien avec l’influence de la culture éducative dont nous avons parlé dans la construction du 

répertoire didactique de l’enseignant. Les caractéristiques donnés par Barcelos (2014), 

semblent aussi résonner avec la notion de genre et de style de Clot et Faïta (2000) ; un 

contexte donne une ligne directrice de conduite normative qui vient être modelée par 

l’individualité d’un sujet. Dans la définition de Barcelos (2014), on retrouve également 

l’influence d’un cadre d’interprétation individuel et de l’expérience du sujet sur les croyances, 

comme proposé par Borg dans la proposition de renouvellement du modèle BAK (2006, dans 

Woods & Knoerr, 2014, p. 19). 

 Dans le contexte de l’enseignement Clark (1998, dans Vause, 2009, p. 9) considère les 

croyances comme des idées préconçues et des théories implicites accumulées à travers les 

expériences empiriques, les généralisation effectuées à partir d’expériences personnelles, des 

valeurs et des préjugés. Pour Porter et Freeman (1986, dans Vause, 2009, p. 9) les croyances 

enseignantes sont orientées vers les étudiants, le processus d’apprentissage, le rôle de l’école 

et des enseignants dans la société, le curriculum et la pédagogie. Durand (1996, dans Vause 

2009, p.13) ajoute que les croyances enseignantes peuvent aussi êtres portées sur les actions 

des élèves, les moyens de favoriser l’apprentissage, la façon de structurer la classe, la capacité 

propre à enseigner de manière efficace, la conception de la discipline enseignée et de ses 

contenus, les événements de la classe ainsi que la discipline et la relation professeur-élèves. 
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 À partir d’un survol de la littérature sur les croyances enseignantes, Vause (2009) 

envisage ces dernières comme : « […] des théories implicites personnelles pouvant porter sur 

trois aspects: l’élève, l’enseignant et la matière ainsi que sur les relations entre ces trois 

aspects. Ces croyances s’accumulent au fil des expériences tant personnelles que 

professionnelles des enseignants et résistent généralement au changement. Elles constituent 

un réservoir de valeurs et de préjugés sur lesquels les enseignants s’appuient pour agir en 

situation et pour justifier leur action. » (Vause, 2009, p. 10). 

 

3.2. Quelle distinction entre croyances et savoirs ? 

Dans son article « Les croyances et connaissances des enseignants à propos de l’acte 

d’enseigner », Vause (2009), s’attache à distinguer connaissances (ou savoirs) de croyances. 

En se basant sur la lecture de nombreux auteurs au sujet de la connaissance enseignante, elle 

arrive à la conclusion suivante :  

« Les connaissances des enseignants sont constituées de connaissances 

théoriques d’une part, de connaissances ouvragées d’autre part. Les 

connaissances théoriques sont des connaissances universelles et validées 

scientifiquement. Elles portent sur les élèves, la matière et la manière de la 

transmettre. Les connaissances ouvragées portent sur les mêmes objets 

mais contrairement aux connaissances théoriques, elles présentent un 

caractère idiosyncrasique. Elles sont fortement ancrées dans les expériences 

personnelles et professionnelles. » (Vause, 2009, p. 13). 

Toutefois, cette délimitation reste assez floue à nos yeux. Comme le souligne Borg (2006, 

dans Woods & Knoerr, 2014, p. 20) dans la proposition de son nouveau modèle, en plus de 

distinguer les connaissances liées à la formation enseignante de celles issues de la pratique 

elle-même, il est nécessaire de prendre en compte l’interprétation subjective des 

connaissances théoriques. 

Selon Nicolas (2019), les savoirs, au même titre que les croyances, participent au 

jugements de valeur et constituent des instances évaluatrices. Cependant, les savoirs, dans 

leur relation avec le sujet, constitueraient une construction de la réalité telle qu’elle alors que 

les croyances envisageraient la réalité telle qu’elle devrait être (Woods, 2003 dans Nicolas, 

2019, p. 96). Nicolas (2019) envisage donc les savoirs comme un « sous-systèmes de croyances 

qui remportent le plus grand consensus, qui atteint le plus haut degré de démonstration et 
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suppose la faible identification personnelle. » (Nicolas, 2019, p. 94). Il n’y aurait donc pas de 

limite claire pour distinguer savoirs et croyances, mais plutôt une spectre qui s’étendrait entre 

les verbes « savoir » et « croire » (Nicolas, 2019).  

 Woods et Knoerr (2014) vont également introduire l’idée d’axes en remarquant que 

les que savoirs et croyances peuvent être distribués sur deux axes sémantiques : l’axe objectif-

subjectif et l’axe théorie-pratique. L’axe objectif-subjectif permettrait de différencier les 

croyances des savoirs alors que l’axe théorie-pratique aiderait à distinguer le savoir du « savoir 

d’action » de Tochon (Woods & Knoerr, 2014, p.23). 

 

3.2.1. L’axe objectif-subjectif 

 Woods et Knoerr (2014) critiquent la non prise en compte du processus de 

construction et de compréhension individuel de concepts théoriques compris dans le terme 

« savoir ». Ils considèrent qu’il est impossible de garantir une transmission intacte de 

connaissances sans prendre en compte les processus interprétatifs individuels liés à 

l’apprentissage. Or, Woods et Knoerr (2014) estiment que ces processus ainsi que les 

structures cognitives qui en découlent ne sont pas intrinsèquement différents de ceux liés aux 

croyances. En se basant sur Bhaktin (1981) et Bourdieu (1982), Woods et Knoerr (2014) 

suggèrent que La distinction viendrait davantage des processus sociaux de validation et de 

discours d’autorité. 

 Woods et Knoerr (2014) proposent donc de faire une distinction entre « textes 

théoriques » et d’autre part les interprétations qui en sont faites par les individus. La 

« théorie » comme telle n’est plus considérée comme partie intégrante de la pensée 

enseignante, mais uniquement sous forme textuelle, exprimée dans des manuels, revues 

scientifiques et basée sur des études empiriques. Pour Woods et Knoerr (2014) l’appropriation 

des théories donnera lieu à des interprétations individuelles qui comporteraient deux aspects. 

Tout d’abord, la production d’un « processus d’interprétatif » continu à travers les « cycles 

expérientiels » ; ce sont les interprétations et évaluations de l’enseignant sur ce qu’il vit, qui 

influenceront ces futures décisions. L’autre aspect serait le « cadre interprétatif », plus stable, 

qui offre un «[…] contexte personnel aux nouvelles interprétations. » (Woods & Knoerr, 2014, 

p. 22). Ce cadre se construit avec l’accumulation et la généralisation d’expériences passées. 

 



 32 

3.2.2. L’axe théorie-pratique 

 Cet axe a pour objectif de distinguer les connaissances théoriques et le « savoir 

d’action », de Tochon (2000, dans Woods et Knoerr, 2014, p. 23). Ici, le savoir est perçu comme 

« […] une entité rhétorique abstraite impliquant une argumentation déclarative explicite sous 

la forme de propositions abstraites décrivant la nature ou le fonctionnement des choses. » 

(Woods & Knoerr, 2014, p. 22) Le savoir pratique, serait une entité intériorisée et implicite 

développée à travers l’expérience. Difficile à verbaliser, elle serait mise en pratique de 

manière plus ou moins automatique avec peu de contrôle conscient (Woods & Knoerr, 2014).  

 Afin de proposer une nouvelle version du modèle BAK, Woods et Knoerr (2014) 

proposent de distinguer d’une part les « interprétations explicites » (non seulement de la 

théorie mais aussi des actions et des événements qui en résultent) considérées comme 

facilement verbalisables, et d’autre par les « schémas implicites » plus ou moins inconscients, 

acquis et routinisés par un individu. Même s’il s’agit de deux modes distincts, ils seraient en 

interaction constante. 

 Nous proposons ci-dessous notre interprétation schématique du modèle révisé de 

Woods & Knoerr (2014) dans le contexte de l’AP. Dans le cadre de cette étude de cas, nous 

nous intéressons à détacher des éléments du cadre interprétatif à travers la verbalisation de 

l’enseignant en rapport avec son processus de planification et l’observation de son AP. 

 

 
Schéma 1. Représentation schématique du cycle expérientiel de Woods & Knoerr (2014) 
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3.3. Quels liens entre croyances et pratiques ? 

Selon Nicolas (2015), les croyances enseignantes constituent l’élément clé qui permettrait 

de comprendre l’attachement des enseignants à certains fondements d’actions et par 

conséquent d’expliquer leurs pratiques de classe. D’après Woods (2003, dans Barcelos, 2014, 

p. 68), saisir la relation entre croyances et actions est essentiel dans le domaine de 

l’enseignement. Le lien entre les croyances et pratiques enseignantes intéresse les chercheurs 

depuis une vingtaine d’années, toutefois la relation reste encore opaque (Borg, 2003, dans 

Nicolas, 2019, p. 96). La considération des croyances comme instance de guidage de l’action 

est la perspective la plus commune, mais à la lumière d’études empiriques, la question du 

décalage entre pensées et actions s’est rapidement posée (Nicolas, 2019). 

 

3.3.1. Relations possibles entre croyances et actions 

En 1996, Richardson propose trois types de relations possibles entre les croyances et 

les actions : la relation de cause à effet, la relation interactive et l’approche herméneutique 

(dans Barcelos, 2014, p. 68). Dans cette sous-partie, nous tenterons de les expliciter et de les 

mettre en relation avec d’autres théories existantes qui semblent rejoindre le type de relation 

établie par Richardson entre croyances et actions. 

3.3.1.1. La relation de cause à effet 

 Dans les trois types de relations possibles entre croyances et pratiques, Richardson en 

1996 décrit trois types de relations possibles, dont la relation de cause à effet (dans Barcelos, 

2014, p. 68). Les croyances auraient un impact considérable sur notre comportement ; par 

exemple si un enseignant croit devoir prendre le rôle d’un animateur, il tentera d’adopter ce 

rôle en proposant des activités centrées sur l’apprenant, en minimisant ses interventions et 

en assurant une ambiance encourageant l’apprentissage (Barcelos, 2014). Cependant, 

Richardson affirme que l’on ne peut se limiter à cette relation de cause à effet car les actions 

font aussi venir influencer les croyances (1996, dans Barcelos, 2014, p. 68). 

 

3.3.1.2. La relation interactive  

Richardson suggère donc une relation interactive où les croyances et actions 

s’influencent mutuellement. En effet, les expériences et les actions entreprises dans la classe 

ainsi que la réflexion associée à ces actions provoquerait dans certains cas une évolution dans 

les croyances ou même la formation de nouvelles croyances dans le cas de moments de 
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réflexion déclencheurs (Barcelos, 2014). Dans le cadre de cette relation, Woods (2003, dans 

Barcelos 2014, p. 69), ajoute que le lien entre croyances et actions est complexe et indirect. 

Cela implique que les enseignants raffinent et mettent à l’épreuve leurs croyances à travers le 

pratique de classe et les diverses prises de décisions que cela implique (Barcelos, 2014). 

Ce raisonnement rejoint en quelque sorte le modèle de la pensée et des actions des 

enseignants développé par Clark et Peterson en 1986 (dans Vause, 2009, p. 19). Ce modèle 

établit un lien entre les processus de pensées et les processus d’action des enseignants, et 

leurs effets observables. Il s’agirait de processus circulaires, chacun composés de trois 

variables qui s’influencent mutuellement. Dans le cycle de processus d’action on retrouve : le 

comportement de l’enseignant, le comportement des élèves, et les résultats des élèves. Dans 

le processus de pensée les trois variables sont : la planification (caractérisée par les pensées 

avant et après l’action), les interactions et les prises de décisions (il s’agirait ici de pensée 

pendant l’action), et enfin les croyances et connaissances des enseignants. Selon Clark et 

Peterson, il existerait un lien réciproque entre les processus de pensée et d’action (Vause, 

2009, p. 19). 

 

3.3.1.3. Approche herméneutique et notion de « principe de pratique » 

  Cette approche vise à éclairer les complexités des contextes d’enseignement et les 

processus de pensées et d’action d’enseignant au sein de leur contexte de travail. Nous 

pouvons inclure l’étude de Woods de 1996 vue précédemment dans ce type d’approche. C’est 

également le cas de Kennedy (2004, dans Vause, 2009, p. 17), qui propose de considérer que 

les croyances sont partiellement influencées par les conditions d’enseignement, et qu’elles 

peuvent à la fois influencer les pratiques d’enseignement.  

Selon Kennedy, il serait essentiel de comprendre l’interprétation que se font les 

enseignants sur leur contexte d’enseignement car derrière cette interprétation, on pourrait 

remarquer une série de « principes de pratique » (dans Vause, 2009, p. 17). Ces derniers 

s’accumuleraient au fil de la formation et de l’expérience des enseignants et définiraient la 

façon dont un enseignant considère son propre comportement, celui de ses élèves ainsi que 

les relations qu’ils entretiennent. Selon Kennedy, ses principes seraient reliés à un système de 

croyances et de valeurs qui prennent la forme de théories générales sur une manière 

d’enseigner, l’apprentissage et les sources de motivations des apprenants, et les rôles et 

responsabilités des enseignants. Dans le cadre de son étude, Kennedy remarque que les 
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enseignants font souvent référence à ces principes en les articulant à leurs propres 

expériences en tant qu’apprenant ou plus largement à leur manière de voir l’existence, de 

plus, les principes de pratique seraient compatibles avec leur système de croyance et 

inversement (Vause, 2009). Dans le cadre de notre étude de cas, nous nous situerons dans 

cette approche et nous tenterons de relever ces principes afin de les mettre en relation avec 

le système de croyances de l’enseignant. Nous distinguerons les principes de pratiques des 

croyances en considérant les principes de pratiques comme des théories générales verbalisées 

par l’enseignant sur la manière d’agir et d’enseigner, sur les élèves et sur lui-même, dont les 

fondements se situent au niveau de son expérience et de ses croyances. 

D’après Barcelos (2014), il faut tenir compte de deux aspects pour comprendre la 

relation entre les croyances et le contexte ; « […] le décalage entre les croyances et les actions 

et l’influence des facteurs liés au contexte. » (Barcelos, 2014, p. 69)  

 

3.3.2. Le décalage observé entre croyances et actions 

 Comme l’évoque Borg (2003, dans Barcelos, 2014, p. 96), la pratique observée ne reflète pas 

toujours les croyances d’un enseignant. Ce phénomène est également admis par Woods en 

1996, qui affirme qu’il y a fréquemment des contradictions entre les comportements des 

enseignants et ce qu’ils considèrent être leurs BAK (dans Barcelos, 2014, p. 72). D’après 

Nicolas (2019), les enseignants ont tendance à suivre un planification en amont, que l’on 

suppose conforme à leurs croyances, jusqu’à ce qu’un événement vienne modifier leur 

planification et ouvrir un champ d’action qui ne soit pas conforme aux croyances qu’ils 

verbalisent. 

3.3.2.1. Le paradigme dispositionnaliste de Lahire  

En 2002, Lahire (dans Nicolas, 2019, p. 95), défend l’idée d’un paradigme 

dispositionnaliste en proposant deux explications à ce phénomène. D’une part, l’individu, 

ayant construit ses croyances par l’influence de modèles professionnels et médias, n’aurait 

pas toujours les moyens matériels ou les moyens dispositionnels (c’est-à-dire les « habitudes 

d’agir ») de les mettre en pratique (Nicolas, 2019). Une croyance pourrait donc finalement 

exister uniquement dans la pensée sans provoquer d’action ; cela remet donc en question son 

influence systématique sur l’action. D’autre part, Lahire affirme qu’il faut différencier les 

croyances et les habitudes d’agir. Les croyances prendraient forme dans le langage alors que 

les dispositions à agir se matérialiseraient en actions observables (Nicolas, 2019).  
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3.3.2.2. Croyances abstraites et croyances en action 

 En 1996, Woods offre une autre explication aux contradictions entre croyances et 

actions (dans Barcelos, 2014, p. 70). Selon Woods, ce décalage se produit quand un 

comportement se transforme en une sorte de routine inconsciente, et qu’ils se reproduit sans 

faire l’objet de l’analyse de l’enseignant. Il peut s’agir par exemple d’un comportement 

fossilisé qui reflète un système de croyances antérieures. En 2003, Woods (dans Barcelos, 

2014, p. 70) va développer cette réflexion en introduisant les concepts de de croyances 

abstraites et de croyances en action. Les croyances abstraites se réfèrent à « des affirmations 

sur ‘l’état des choses’ et sur ‘la manière dont les choses devraient se passer’ que nous 

considérons comme nos croyances et dont nous sommes entièrement conscients. » (Woods, 

2003, dans Barcelos, 2014, p. 70). Les croyances en actions, elles, guideraient nos actions de 

manière inconsciente, contredisant parfois les croyances abstraites. Ce concept pourrait être 

mis en relation avec celui d’habitude d’agir de Lahire, vue précédemment. Ces deux types de 

croyances peuvent être en accord ou en désaccord, et la sujet peut être plus ou moins 

conscient de ce désaccord s’il existe (Barcelos, 2014). Selon Johnson (1994, dans Barcelos, 

2014, p. 71), malgré la prise de conscience d’une dissonance entre les deux croyances, certains 

enseignants seraient dans l’impossibilité de changer leurs pratiques dû à l’absence d’options 

alternatives disponibles. 

3.3.2.3. Croyances profondes et croyances périphériques  

Au cours d’un entretien avec Birello en 2012, Borg tente d’expliquer le décalage entre 

croyances et action par l’existence de deux croyances. D’une part les « core beliefs » ou 

croyances profondes et d’autre par les « peripheral beliefs » ou croyances périphériques. Ces 

deux croyances peuvent être comparées par leur force. Les premières sont plus stables et 

puissantes dans leur influence sur nos actions alors que les autres sont moins stables, sont 

moins investis et le risque de les compromettre est plus important dans une situation où ils se 

retrouvent en tension avec une croyance profonde. Comme le souligne Borg (2012), parfois 

les croyances éducatives prennent le dessus sur celles concernant l’enseignement des langues 

par exemple. Selon Borg (2012), les tensions entre croyances et pratiques seraient un reflet 

de ces sous-systèmes de croyances . Il ajoute qu’il faut aussi prendre en compte que nous 

pouvons parfois observer des incohérences dans les croyances 



 37 

 

3.3.2.4. L’influence du contexte dans la mise en pratique d’actions 

 D’après Barcelos (2014), plusieurs études ont démontré que, de manière régulière, la 

nécessité de gérer des intérêts incompatibles et ambivalents dans leur pratique était la source 

du décalage entre les croyances et les pratiques des enseignants. En 2003, Borg (dans 

Barcelos, 2014) dénombre certains facteurs liés au contexte qui peuvent modeler la réalité de 

la classe et par conséquent faire obstacle à la mise en pratique d’actions en accord avec les 

croyances des enseignants. Parmi ces facteurs on retrouve : « […] les parents, les exigences 

des chefs d’établissement, l’école, la société, les exigences du programme, l’agencement de 

la salle de classe, les politiques scolaires, les collègues, l’évaluation, et la disponibilité de 

ressources. » (Barcelos, 2014, p. 73). En 1998, Richard et Pennington mentionnent également 

les facteurs liés au contexte suivants : « […] les classes surchargées, les apprenants démotivés, 

les programmes imposés, les lourdes charges de travail et la pression pour se conformer aux 

pratiques des enseignants plus experts.» (Barcelos, 2014, p. 73). En 2002, Vieira-Abrahão 

ajoute les facteurs suivants : « […]les manuels, l’interprétation que les enseignants font des 

méthodes, les croyances et attentes des apprenants et les attentes des enseignants vis-à-vis 

de leurs publics. » (dans Barcelos, 2014, p. 73). 

 Barcelos (2014) insiste sur l’influence et la complexité de chaque contexte dans le 

décalage que l’on peut observer entre croyances et pratiques. Elle cite Barnard et Burns 

(2012), qui considèrent chaque contexte comme un système complexe et dynamique dans 

lequel «des facteurs physiques, temporels, cognitifs, sociaux et culturels interagissent pour 

faciliter ou limiter la mise en pratique des croyances sur l’enseignement et l’apprentissage. » 

(Barcelos, 2014, p. 74). 

 

3.4. Comment avoir accès aux croyances enseignantes ? Choix de méthodologie 

Cambra Giné (dans Aguilar, 2012, p. 5) propose deux types de données pour accéder aux 

représentations, croyances et savoirs enseignants. D’une part, les observations de classe, que 

l’on effectuera dans cette recherche à partir du visionnement d’enregistrements, et d’autre 

part les données « introspectives et déclaratives » tirées d’entretiens par exemple, comme 

nous avons décidé de le procéder dans cette recherche. 
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3.4.1. L’autoconfrontation 

Nombreux des auteurs ayant effectué des recherches sur le lien entre pensée et pratique 

effective des enseignants, comme Borg en 2006 ou Cicurel en 2011, ont recours à l’entretien 

d’auto confrontation pour faire produire par les enseignants des verbalisations sur leur agir 

(Laurens, 2015). Cette démarche repose sur la production de commentaires par un retour sur 

l’action filmée. Selon Laurens (2015), cette technique constituerait une voie d’accès à la 

dimension cachée du répertoire didactique, constituée de représentations, croyances, savoir 

et modèles sous-jacents à la fabrique de l’action enseignante.  

D’après Cicurel (2014), cette démarche de visionnement permettrait à un professeur au 

moins partiellement de retrouver ce qui était mentalement derrière l’action. Cicurel (2014) 

s’appuie sur le postulat de la dissociation de la pensée et de l’action de 1992 de Durkheim 

pour suggérer qu’un individu, focalisé sur d’une action n’est que furtivement conscient des 

processus mentaux qui entourent cette action. Il faut donc donner l’occasion aux individus de 

se distancier de leur action pour qu’il puisse décomposer l’activité mentale sous-jacente. Le 

commentaire de l’action enseignante à travers l’image filmée peut alors attribuer une 

interprétation et une signification à l’action (Cicurel, 2014).  

Dans son entretien avec Birello (2012), Borg souligne la complexité de l’étude des 

croyances de par leur caractère inobservable. En effet, on peut observer un comportement 

enseignant dans une classe mais pas ses croyances. D’après Borg (2012), la seule façon de 

mettre en lumière les croyances des enseignants, c’est de leur demander de les formuler, ou 

bien de produire des travaux où leurs croyances sont sous-entendues ou implicites. Comme 

l’explique Borg (2012), on pourrait avoir une approche directe en demandant « quelles sont 

vos croyances sur tel ou tel thème », mais cela ne serait pas la manière la plus productive pour 

accéder aux croyances, car les enseignants peuvent être influencés par la question ou alors ne 

pas savoir répondre directement à cette question, tant il est inhabituel de questionner ses 

croyances. Borg (2012) suggère donc de se diriger vers des stratégies de questionnement plus 

indirectes. Par stratégies indirecte, il fait référence à des stratégies qui prennent comme point 

de départ un stimulus comme base pour l’exploration des croyances enseignantes; cela peut 

être une ressource utilisée par l’enseignant, un plan de cours ou une activité (Birello, 2012). 

Dans cette étude, nous avons donc décidé de confronter un enseignant à son plan de cours 

suivi de l’enregistrement filmé de la réalisation de ce plan de cours.  
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3.4.2. La verbalisation par entretien d’autoconfrontation  

Selon Bigot et Cadet, la verbalisation désigne la « mise en discours d’une pensée par 

des mots » (cité dans Cicurel, 2014, p. 91). Dans la cadre d’un entretien d’autoconfrontation 

(dorénavant « EAC »), la verbalisation est un processus rétroactif et dialogual, qui éclaire les 

adaptations mentales requises face à l’adversité de la salle de classe (Cicurel, 2014). Comme 

le suggère Cicurel (2014), l’enseignant ne se contente pas de faire des remarques sur sa 

pratique telle qu’il la découvre dans l’enregistrement : il aborde plus largement son métier, 

ses habitudes et ses convictions.  

Afin de d’appuyer l’utilisation de l’entretien d’autoconfrontation comme outil 

permettant de circonscrire l’AP, Nicolas (2015) évoque les travaux de 1997 de Vygotsky sur 

l’extériorisation de la pensée intérieure à travers la médiation de l’autre pour tenter de 

dépasser le paradoxe de la subjectivité. Comme le note Cahour (dans Nicolas, 2015, p. 13), 

même si la réflexion de l’enseignant sur sa propre action ne peut être dénuée de son caractère 

subjectif, on peut considérer le méthode d’EAC de « contenants à l’expérience subjective ». 

D’après Rokeach (dans Barcelos, 2014, p. 77), pour explorer les croyances 

enseignantes, il est nécessaire d’étudier leurs discours, leurs intentions et leurs actions au sein 

de la classe. Barcelos (2014), conseille l’utilisation d’une variété d’outils dans les recherches 

ayant comme motif l’élucidation du lien entre croyances et action. C’est pour cette raison que 

nous avons fait le choix d’effectuer un entretien sur la planification d’un cours, ainsi qu’un 

entretien d’autoconfrontation du cours en question. Malheureusement, dans le cadre de ce 

mémoire, il fut impossible d’effectuer une étude longitudinale comme le conseille Borg (2012) 

et Barcelos (2014).  

Comme le souligne Nicolas (2015), l’hétérogénéité des types de verbalisations 

recueillies en EAC peut constituer un obstacle dans l’analyse, il faut donc dans un premier 

temps effectuer un tri dans les verbalisations. Au sein de cette recherche, comme le suggère 

Nicolas (2015), nous effectuerons un premier tri à partir de la classification introduite par 

Vermersch en 1994. Il existe une première distinction entre « informations procédurales » qui 

indiquent le déroulement factuel et détaillé d’une action, et les « informations satellites » qui 

documentent ce qui n’est pas observable dans l’action. Selon Nicolas (2015), les informations 

satellites peuvent elles-mêmes être décomposées en quatre catégories : « selon qu’elles se 

rapportent 1) au contexte de l’action (circonstances et environnements), 2) aux savoirs 
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déclaratifs (savoirs théoriques et procéduraux), 3) aux jugements (évaluations, opinions, 

commentaires, croyances) et 4) aux motifs (buts et finalités) » (Nicolas, 2015, p. 4). 

Nous verrons dans la Partie 2 comment nous avons organisé notre protocole de 

recherche pour recueillir ces verbalisations tout en présentant le contexte de notre étude de 

cas. 
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Introduction 

Dans cette recherche, nous avons cherché dans un premier temps à voir s’il était possible 

de mettre en évidence et questionner la mobilisation des croyances dans l’agir professoral 

d’un enseignant dans le contexte d’un lycée dans la région de Murcie. Comment pouvons-

nous tendre vers la mise en évidence des croyances mobilisées par l’enseignant dans son agir 

professoral ? Comment la mobilisation de ces croyances se manifeste-elle dans l’agir 

professoral ? Comment la perception du contexte interagit-elle avec les éléments du cadre 

interprétatif ? D’après notre cadrage théorique (Partie 1), l’enseignant n’est que partiellement 

conscient des croyances qu’il mobilise. Comme nous souhaitons aborder cette étude de cas 

avec humilité et justesse, nous ne chercherons qu’à interpréter les croyances identifiées dans 

les verbalisations de l’enseignant lors des entretiens. En effet, en vue de la quantité 

importante de données, nous ne nous sentons pas en mesure d’aborder l’interprétation des 

croyances à partir d’éléments para-verbaux ou à partir d’actions que l’enseignant n’a pas 

commenté en EAC. L’objectif n’est donc pas de dégager des croyances non-verbalisées à partir 

des données recueillies. Dès lors, à partir des travaux existants mentionnés dans le cadrage 

théorique, nous formulons les hypothèses suivantes : 

• L’enseignant va mobiliser ses croyances dans la planification et le déploiement d’une 

séance ; 

• Il est possible de faire émerger les croyances de l’enseignant en effectuant un entretien 

centré sur la planification d’une séance et en effectuant un entretien d’autoconfrontation 

d’une séance, en se focalisant en particulier sur les séquences où des facteurs du contexte 

viennent perturber la planification initiale. 

 Afin d’illustrer notre approche hypothétique et les objets de cette recherche, nous 

proposons le schéma sur la page suivante. Ce dernier s’appuie sur notre synthétisation et 

notre interprétation hypothétique de l’ensemble de la littérature évoquée dans le cadrage 

théorique, et guidera cette étude de cas. Cette synthétisation n’a pas vocation à être 

exhaustive et s’appuie en grande partie sur notre interprétation du modèle de la pensée 

enseignante revisité de Woods & Knoerr (2014).
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Schéma 2. Illustration synthétique de notre approche de recherche sur l’AP 
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Dans cette partie, nous présenterons le terrain de recherche, et en particulier l’enseignant 

qui s’est porté volontaire pour cette étude de cas. Ensuite, nous détaillerons le protocole et la 

méthodologie sélectionnés pour le recueil de données.  

1. Présentation du terrain de l’étude de cas  

1.1. Présentation du contexte institutionnel 

 Cette étude de cas se déroule dans la cadre d’un collège-lycée (en espagnol I.E.S. : 

Instituto de Educación Secundaria) dans le village d’Alquerías, dans la région de Murcie en 

Espagne. Cet établissement accueille des classes équivalentes à la 5ème jusqu’à la Terminale 

en France. Voici un tableau récapitulatif des niveaux espagnols comparées aux niveaux 

français : 

Niveau espagnol Niveau français Tranche d’âge générale 

1°ESO1 5ème  12-13 ans 

2°ESO 4ème  13-14 ans 

3°ESO 3ème  14-15 ans 

4°ESO 2nd 15-16 ans 

1°Bachillerato 1ère 16-17 ans 

2°Bachillerato Terminale 17-18 ans 

Tableau 1. Niveaux en I.E.S. et équivalents français 

Les élèves ont 2h de français et 3h d’anglais par semaine. Le français est une option 

facultative, l’apprentissage d’une seconde langue étrangère n’étant pas obligatoire. Il s’agit 

d’un établissement qui propose de suivre un enseignement « bilingue ». Les élèves ayant fait 

le choix de suivre l’enseignement bilingue, ils suivent en plus des cours d’anglais et de français 

des matières obligatoires comme les mathématiques ou l’histoire-géographie en anglais ou 

en français. Les matières en langues étrangères varient en fonction des niveaux. Ces élèves 

ont également l’opportunité d’effectuer une semaine de voyage scolaire d’échange dans un 

lycée à Montpellier en 4°ESO. 

 J’exerce au sein de la structure à raison de 9 heures par semaine en tant qu’assistante 

de langue, à travers le programme de France Éducation International. Je travaille avec 

 
1 L’acronyme ESO correspond à Educación Secundaria Obligatoria, donc à l’éducation du secondaire obligatoire 
en Espagne. 
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l’enseignant observé dans cette étude de cas environ 2 heures par semaine, avec sa classe de 

1°Bachillerato et sa classe de 3°ESO.  

 

1.2. Présentation des classes observées  

 Nous analyserons l’AP d’un enseignant de français langue étrangère (dorénavant 

« FLE ») dans deux contextes institutionnels : dans une classe de 2°ESO et dans une classe de 

1°Bachillerato. La grande majorité des élèves ont comme langue native l’espagnol. La langue 

vivante principale étudiée dans les établissements scolaires espagnols depuis la primaire est 

l’anglais. 

1.2.1. Présentation de la classe 2°ESO  

La première séance observée se déroule dans une classe de 2°ESO constituée de 24 

élèves en présentiel. De manière rotative, 5 élèves restent chez eux chaque semaine, à cause 

de la pandémie. Ces élèves ne suivent pas le cours en visio-conférence. Le niveau de la classe 

est hétérogène, mais selon l’enseignant observé il tourne autour des niveaux A1-A2 (« Le 

niveau tourne autour du niveau A1-A2 »2). Il nous paraît également intéressant d’ajouter que 

l’enseignant est le professeur principal de cette classe, car selon l’enseignant, cela a son 

influence sur le comportement des élèves (« il y a une sorte de confiance plus élevée qu’avec 

d’autres prof »3) . 

 
2 (1) dans l’entretien de planification (Annexe 6) 
3 (4) dans l’entretien de planification (Annexe 6) 
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 Nous proposons également ce schéma représentant la disposition de la salle de classe, 

avec une indication de la position et du champ de vision de la caméra. Les croix représentent 

l’absence d’élève. Ce schéma a pour objectif d’indiquer le champ observé par l’enseignant 

pendant l’EAC. 

Schéma 3. Disposition de la classe de 2°ESO durant l’année scolaire 2020-2021  

 

1.2.2. Présentation formelle de la planification de la séance de 2°ESO 

 Nous souhaitons dans cette partie faire une synthèse objective de la planification de 

de la séance observée, à partir des données recueillies en entretien. Nous présenterons cette 

planification sous la forme d’un tableau indiquant le déroulement chronologique sous forme 

d’étapes des activités mentionnées, et en présentant les supports et matériels utilisés. 

Étape Activité Support(s) et matériels 

1 Présenter la formation du futur simple Tableau 

Livre d’élève p.69 (Annexe 44) 

2 Présenter des expressions de temps du futur Tableau 

3 Création de phrases au futur simple Tableau  

Class Dojo5 

4 Lecture de textes avec analyse des temps verbaux Livre d’élève p.70 (Annexe 4) 

 
4 Consultable p. 107. 
5 Class Dojo est une plateforme en ligne gratuite qui permet aux enseignants de créer un avatar pour chacun de 
ses élèves. Ces avatars sont présentés sur une page que l’enseignant peut projeter. L’enseignant peut donner ou 
retirer des points aux avatars individuels des élèves. 
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Tableau 2. Synthèse de planification du cours de 2°ESO 

 

1.2.3. Présentation de la classe de 1 °Bachillerato 

La classe de 1° Bachillerato observée est constituée de 15 élèves en présentiel et 12 

élèves suivant le cours par visio-conférence en raison du contexte exceptionnel de la 

pandémie. En effet, la classe est divisée en deux groupes, qui suivent les cours en présentiel 

une semaine sur deux. Le niveau de cette classe est d’autant plus hétérogène car certains des 

élèves de la classe sont en section bilingue. Trois des élèves de la classe ont obtenu le niveau 

B1 du DELF, nous pouvons également trouver des élèves de niveaux A1-A2. Il nous semble 

intéressant d’ajouter que les notes obtenues en 1°Bachillerato comptent pour les notes de 

« Selectividad », comparable au Baccalauréat français. Il s’agit d’une note obtenue en faisant 

la moyenne des deux dernières années de lycée ainsi que celles de l’examen d’EBAU 

(Evaluación de Bachillerato para el Acceso a la Universidad), qui permettra l’accès à 

l’université. Plus la note est élevée, plus l’élève a de chances de rentrer dans la filière de son 

choix, dans l’université de son choix. 

Nous proposons également ce schéma représentant la disposition de la salle de classe, avec 

une indication de la position et du champ de vision de la caméra. Les croix représentent 

l’absence d’élève. 

Schéma 4. Disposition de la classe de 1°Bachillerato 
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1.2.4. Présentation formelle de la planification de la séance  

Nous souhaitons dans cette partie faire une synthèse objective de la planification de 

de cette séance, à partir des données recueillies en entretien. Nous présenterons cette 

planification sous la forme d’un tableau présentant le déroulement chronologique sous forme 

d’étapes des activités mentionnées, et en présentant les supports et matériels utilisés. 

Étape Activité Support(s) et matériels 

1 Lecture et interaction orale en groupe classe d’ un 

texte sur l’Union Européenne 

Livre de l’élève p.68-69 

(Annexe 56) 

2 Réponses aux questions de compréhension écrite 

du texte, à l’oral en groupe classe 

Livre de l’élève p.68-69 

(Annexe 5) 

3 Visionnage et commentaire en groupe classe 

d’une vidéo sur l’Union Européenne 

TBI 

Vidéo Youtube : C'EST QUOI 

L'UNION EUROPÉENNE ? - Les 

essentiels de Jamy7 

4 Lecture de textes avec analyse des temps verbaux Livre d’élève p.70 (Annexe 4) 

Tableau 3. Synthèse de planification du cours de 1°Bachillerato 

 

1.3. Présentation de l’enseignant observé  

 Comme il s’agit d’une étude de cas s’intéressant à l’AP de cet enseignant en particulier, 

il nous semble essentiel d’effectuer une présentation détaillée du professeur observé. Il 

s’appelle Diego8, c’est un enseignant de FLE de 42 ans exerçant à temps partiel dans l’I.E.S 

d’Alquerías depuis la rentrée de septembre 2020 dans le cadre d’un remplacement. Il exerce 

en tant que remplaçant dans des I.E.S. de la région de Murcia depuis 3 ans. Dans la région de 

Murcie, il faut passer un concours très sélectif pour être titularisé comme professeur de 

français (cette année il y a trois places disponibles dans la région pour des centaines de 

candidats). Les enseignants n’obtenant pas de place titularisée suite au concours sont donc 

 
6 Consultable p. 109. 
7 Lumni. (2018, juillet 23). C’EST QUOI L’UNION EUROPÉENNE- Les essentiels de Jamy. 
[Vidéo]. YouTube. https://www.youtube.com/channel/UCR9raBqPQisip_qnuCaUL1w 
 
8 Tous les prénoms de ce mémoire sont fictifs. 
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invités à occuper des postes de remplaçants, ce qui est le cas de Diego, qui a donc exercé dans 

un établissement différent chacune de ces trois dernières années. Il s’agit de postes peu 

stables, la durée d’affectation est incertaine car tributaire du choix de l’enseignant remplacé 

de reprendre son poste, et ce quand il le souhaite. Les remplaçants doivent également 

s’adapter aux localisations des établissements proposés, parfois éloignés de leurs domiciles.  

 Diego a obtenu à ses 22 ans une licence en langue et littérature espagnole à l’Université 

de Murcia, dans laquelle il a suivi quelques cours de spécialisation dans l’enseignement de 

l’espagnol langue étrangère. Il a ensuite obtenu un Master en traduction éditoriale à 

l’Université de Murcia également. À la fin de ses études, il a occupé le poste d’assistant de 

langue espagnole pendant deux années consécutives. La première année dans un lycée à 

Bruxelles puis la deuxième année dans un lycée à Nancy. Après ces deux années d’assistanat, 

il retourne en Espagne et travaille en tant que professeur dans divers domaines : en espagnol 

langue étrangère, en langues et littératures et en FLE dans le contexte d’une académie privée 

avec un public adulte. Il déménage ensuite à Lisbonne pour travailler quelques années en tant 

que professeur d’espagnol langue étrangère auprès d’adultes en entreprise. Il retourne 

ensuite en Espagne, à Madrid, pour enseigner le FLE dans un lycée privé pendant 3 ans, où 

l’établissement fournit quelques formations, notamment sur les TICE. Suite à cette expérience 

professionnelle, il décide de retourner dans sa région natale, Murcie. Au cours de sa carrière 

il effectue également la traduction de quelques livres, et de textes pour des entreprises et des 

établissements culturels tels que des musées.  

 Lorsque je questionne Diego sur sa motivation à devenir enseignant, il répond qu’il 

trouve que c’est un métier qui lui correspond bien, et dans lequel il se projetais tout au long 

de ses études. Il justifie également ce choix de carrière par son goût personnel pour 

l’apprentissage des langues. Diego a longtemps étudié l’anglais et le français en école officielle 

de langue (il s’agit d’écoles de langues publiques pour adultes subventionnées par les conseils 

régionaux, présentes dans toute l’Espagne). Dans ce cadre, il obtiendra une certification du 

niveau C2 en français et du niveau B2 en anglais. Au sujet de ce qui l’a motivé à exercer comme 

enseignant de langue, il ajoute également qu’il aime connaitre d’autres cultures et que c’est 

l’occasion pour lui de partager des choses que lui-même apprécie : « Oui je pense ça me va 

bien, parce que moi j’aime apprendre des langues, j’aime connaître d’autres cultures qui 

finalement sont plus proches de ce qu’on pense et pour moi c’est partager une chose que 
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j’aime bien, alors si j’arrive à faire que les élèves aient aussi cette vision, pour moi c’est une 

victoire »9. 

2. Données recueillies et protocole de recueil  

2.1. Protocoles de recueil de données  

 Comme nous l’avons mentionné dans le cadrage théorique (partie 3.4), nous 

souhaitons faire émerger les croyances de notre sujet à partir de l’analyse de ses 

verbalisations, en prenant comme point de départ un stimulus dans lequel les croyances 

enseignantes seraient sous-entendues ou implicites. Dans le cadre de cette étude de cas, nous 

avons souhaité nous appuyer sur deux types de stimulus: la planification d’une séance de 

cours ainsi que l’autoconfrontation audiovisuelle du déroulement de cette séance.  

Nous basons notre analyse sur deux séances de cours différentes : une séance de FLE 

auprès d’une classe de 2°ESO et une séance de FLE auprès d’une classe de 1°Bachillerato. Nous 

avons fait le choix d’observer ces deux classes différentes car nous avons considéré que les 

facteurs du contexte situationnel variaient considérablement au niveau du public, notamment 

par rapport à l’âge, la motivation et le nombre d’élèves. Nous considérons la variation de 

contexte intéressante car nous postulons qu’elle peut nous permettre une meilleure 

appréhension de l’influence du contexte sur l’AP, et en particulier sur les cycles de pensées 

reliées aux croyances. 

Pour les deux séances, nous avons effectué dans un premier temps un entretien semi-

directif où nous avons questionné l’enseignant sur la planification de la séance que nous 

allions filmer. Nos questions avaient comme objectifs : 

• De faire un résumé de ce que l’enseignant a planifié pour son cours ; 

• De mieux comprendre la réflexion de l’enseignant dans son processus de 

planification de séance ; 

• De comprendre les prises en compte du contexte d’enseignement dans la 

planification de l’enseignant ; 

• De faire les éléments du cadre interprétatif mobilisé par l’enseignant dans son 

activité de planification ; 

 
9 Transcription de l’entretien sur la biographie professionnelle de Diego, résumé dans cette partie mais qui n’a 
pas été retranscrite dans son intégralité. 
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• De faire émerger les croyances que l’enseignant mobilise dans la planification 

d’une séance. 

Ces entretiens ont tous deux été effectués pendant l’heure précédant le cours. Le guide 

d’entretien peut être consulté en annexe (Annexe 310). Nous avons enregistré l’audio de ces 

entretiens, que nous avons retranscrit (Annexe 611). Nous avons ensuite laissé une caméra 

dans la salle de classe pour filmer la séance en question, mais nous avons choisi de ne pas 

rester en tant qu’observatrice. Il nous paraît important de mentionner que trois séances de 

cours de cet enseignant ont déjà été filmées auparavant avec la présence de l’observateur. 

Ces séances n’ont pas été utilisées, d’une part à cause d’une modification dans la 

méthodologie (le souhait d’inclure un entretien sur la planification en amont du cours), et 

d’autre part car nous avons considéré la présence de l’observateur comme un frein au 

déroulement naturel du cours. Nous pouvons donc noter que l’enseignant et les élèves sont 

déjà familiarisés avec la présence de la caméra dans le cours. La caméra est placée sur une 

table à l’avant de la classe, de telle sorte qu’elle ne filme que les actions de l’enseignant, car il 

n’est pas autorisé de filmer les élèves. La caméra utilisée est une GoPro, qui englobe un angle 

de vision assez large pour avoir une vision sur la totalité du devant de la classe, comme nous 

pouvons le voir sur les schémas 3 & 4 de la partie 1.2.  

 Pour effectuer les EAC, nous nous sommes appuyés sur un document crée par plusieurs 

chercheurs du groupe DILTEC (DIdactique des Langues des Textes et des Cultures) - IDAP 

(Interactions Didactiques et Agir Professoral)12 ayant eu recours à l’EAC. Ce document fait 

l’inventaire des possibilités de méthodes, de buts et d’analyses de l’EAC. Dans le cadre de la 

séance de 2°ESO, l’EAC est effectué le jour même du filmage, quelques heures après le cours. 

Pour la séance de 1°Bachillerato, l’EAC est effectué le jour suivant. Les entretiens sont tous 

effectués au sein de l’établissement dans une salle de classe vide. Pour l’EAC, nous proposons 

à l’enseignant de visionner le déploiement des séances. L’enregistrement des séances est 

visionné par le chercheur et l’enseignant en même temps, et le chercheur est assis 

 
10 Consultable p. 106. 
11 Consultable p. 111. 
12 DILTEC-IDAP. (2014). La fabrique d’un entretien d’autoconfrontation dans le cadre 

d’une recherche sur l’agir professoral. Méthodes, buts et analyses. Le français dans le 

monde, Recherches et applications, n°56. p. 194-200. 
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perpendiculairement à l’enseignant. Nous donnons à l’enseignant l’instruction suivante : 

« Nous allons regarder le cours en entier. Je te propose de marquer une pause dans la vidéo 

lorsque tu identifies un moment qui te semble intéressant à commenter. Ce qui m’intéresse 

le plus, ce sont les moments où tu as senti que tu t’éloignais de ta planification initiale, ou de 

cette idée du cours idéal dont nous avons parlé auparavant pour t’adapter au contexte de la 

classe. ». 

 L’EAC a comme objectifs : 

• De faire verbaliser des éléments du processus d’interprétation de l’enseignant, dans le 

cadre des contraintes qui émergent dans le déploiement de sa planification ; 

• De tendre vers une verbalisation des constituants du cadre interprétatif de 

l’enseignant. 

Suite à ce protocole, nous obtenons donc les données suivants : 

 Entretien semi-directif au 

sujet de la planification et 

du contexte 

Séance de cours filmée EAC 

2°ESO Enregistrement audio de 

28min effectué le 10/05/21 

à 8:15 

Enregistrement vidéo de 

52 min effectué le 

10/05/21 à 9:15 

Enregistrement 

vidéo de 1h50 

effectué le 10/05/21 

à 11:35 

1°Bachillerato Enregistrement audio de 43 

min effectué le 11/05/21 à 

10 :10  

Enregistrement vidéo de 

48 min effectué le 

11/05/21 à 11 :35 

Enregistrement 

vidéo de 1h25 

effectué le 12/05/21 

à 10 :20 puis à 12 :30 

Tableau 4. Synthèse des données recueillies 

2.2. Choix de transcription dans le recueil de données  

 Dans le cadre des entretiens, nous avons fait le choix d’effectuer une transcription dite 

« journalistique » (DILTEC-IDAP, 2014) des verbalisations. Il s’agit d’une transcription 

orthographique, et « lissée » des interactions en entretien. Cela signifie que nous n’avons pas 

incorporé de codes de transcription pour les interactions en entretien, et nous avons omis de 

transcrire des hésitations ou des reprises de phrases dans les verbalisations de l’enseignant. 

Nous nous sommes orientés vers ce choix car dans le cadre de cette recherche, nous ne 
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souhaitons pas interpréter des éléments qui n’apparaissent pas dans le contenu verbalisé et 

conscientisé de l’enseignant. Nous renonçons donc à l’analyse des éléments para-verbaux des 

données recueillies. De plus, nous avons interprété que les hésitations et les reprises dans les 

verbalisations de l’enseignant étaient en général liées à une recherche de mots et de 

formulations provoquées par le fait que le français n’est pas la langue première de ce dernier. 

En effet, comme nous l’a communiqué notre sujet dans un contexte informel13, il considère 

qu’il manque de pratique en ce qui concerne la formulation de pensées complexes. Cela 

implique le biais de notre interprétation subjective dans notre choix de simplification de 

transcription. De surcroit, en vue de la grande quantité de verbalisations recueillies, il nous 

semble que le contenu conscientisé des verbalisations nous donne déjà suffisamment de 

matière pour apporter des éléments de réponse intéressants à nos questions de recherche. 

En revanche, afin de mieux véhiculer le sens des commentaires de l’enseignant en EAC, 

et de permettre au lecteur de cette recherche d’avoir une meilleure compréhension des 

interactions de la séance filmée commentées par l’enseignant, nous effectuerons une 

transcription orthographique plus détaillée de ces dernières à l’aide d’un code de 

transcription. Nous nous sommes inspirés du code de transcription utilisé par Nicolas (2015, 

p. 18-19), en ajoutant quelques originalités comme un code pour transcrire les bavardages, 

que nous considérons comme des discussions entendues entre élèves en bruit de fond. 

 

Enseignant  E 

Apprenant identifié Alicia  

Apprenants ensemble As 

Apprenant non identifié A1, A2, A3… 

Événement non attribuable (description entre parenthèses) (EVT : bruits de chaises) 

Bavardages en bruit de fond Verbsalisations soulignées en 

jaune 

Bavardages (bavardages) 

Enchaînement immédiat = 

Action/non verbal à la valeur de tour (description de (écrit au tableau) 

 
13 J’effectue ponctuellement des covoiturages avec l’enseignant en question. 
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l’action concernée entre parenthèses) 

Structures segmentales incompréhensibles (chaque 

caractère ayant la valeur d’une syllabe) 

Xxxx 

+ pause 

++ pause de plus de 2 secondes  

+++ pause de plus de 5 secondes  

Structure segmentale inaudible, nombre de syllabe non 

identifiable 

(inaud.) 

Allongement (les « : » sont répétés en fonction de la durée 

perçue de l’allongement)  

je ne peu ::x pas 

Troncation je pen-pense 

Élision non standard J`pense 

Montée et chute intonatives tu y crois / 

non \  

Saillance perceptuelle c’est FAUX 

Scansion Im-po-ssible 

Énoncé en langue autre que le français **bueno 

Tableau 5. Code de transcription des séquences de cours observées 

  

Les transcriptions peuvent être retrouvées en annexe. Ci-dessous nous présentons un 

tableau synthétique des transcriptions effectuées. 

 

 Transcription de l’entretien sur 

la planification et le contexte 

Transcription de l’EAC 

Séance de 2°ESO Annexe 6 (p. 111) Annexe 8 (p. 127) 

Séance de 1°Bachillerato Annexe 7 (p. 120) Annexe 9 (p. 146) 

Tableau 6. Synthèse des transcriptions en annexe 

 Dans la partie suivante, nous détaillerons comment nous avons catégorisé les 

verbalisations recueillies afin de pouvoir effectuer l’analyse. 
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Partie 3 : Analyse et 

interprétation des 

données 
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1. Objectifs de l’analyse et classification des verbalisations  

Nous souhaitons dans un premier temps présenter le questionnement que nous 

souhaitons explorer dans cette analyse. Nous rappelons que ce questionnement est situé dans 

notre approche hypothétique de l’AP, schématisée dans l’Introduction de la Partie 2. Ensuite, 

nous présenterons la méthodologie de classification que nous avons élaborée en nous 

appuyant sur nos connaissances théoriques et sur nos objets de recherche. Nous postulons 

que cette classification offre une fenêtre sur la pensée de l’enseignant, nous permettant ainsi 

de détecter les éléments de son cadre interprétatif dans lequel nous retrouvons les croyances. 

1.1. Objectifs de l’analyse et questions de recherche 

 L’objectif de cette analyse est de faire émerger les croyances mobilisées par 

l’enseignant observé dans le cadre de son agir professoral dans un lycée public de la région de 

Murcie. Nous souhaiterons explorer comment les croyances de l’enseignant se manifestent 

dans son AP. Nous souhaiterons également observer s’il existe une cohérence entre la 

perception du contexte et les différents constituants du cadre interprétatif de l’enseignant. À 

travers notre analyse de verbalisations, nous essayerons de répondre aux questions 

suivantes : 

• Quelles sont les croyances mobilisées dans le processus de planification ? 

o Est-il possible de les mettre en évidence ? 

o Comment se manifestent-elles dans la planification d’une séance? 

o Sont-elles en cohérence avec la perception du contexte et les autres éléments 

du cadre interprétatif ? 

o Exercent-elles une influence sur le genre professionnel ? 

 

• Y-a-t-il des croyances que l’enseignant verbalise mais qu’il n’est pas en capacité de 

mobiliser ? 

o Quels facteurs limitent la mobilisation de ces croyances ? 

o L’enseignant évoque-t-il l’influence de cette limitation sur son travail ? 

 

• Quelles sont les croyances mobilisées quand l’ordre de planification est perturbé ? 

o Est-il possible de les mettre en évidence ? 

o Quels sont leurs impactes dans le déploiement du cours ? 
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o Sont-elles en accord avec les croyances détectées dans l’entretien précédant le 

cours ? 

o Sont-elles en cohérence avec la perception du contexte et les autres éléments 

du cadre interprétatif ? 

o Exercent-elles une influence sur le genre professionnel ? 

 

1.2.  Classification des verbalisations 

 Afin d’analyser la quantité importante de verbalisations recueillies, il nous a paru 

essentiel d’effectuer une classification des verbalisations afin de procéder à l’analyse. Pour 

cela, nous nous sommes basés sur la classification des commentaires obtenus en EAC de 

Vermersch (dans Nicolas, 2015, p. 4), dont nous avons parlé dans la partie 3.4.2. de notre 

cadrage théorique. Nous souhaitons également catégoriser les verbalisations de l’entretien 

semi-directif au sujet de la planification de cette même manière, afin d’avoir à notre 

disposition un ensemble de données organisées de manière homogène. Voici donc notre 

interprétation et personnalisation des catégories de Vermersch, que nous avons utilisées pour 

classer les verbalisations de l’enseignant en vue d’en effectuer une analyse : 

• Procédural : description du déroulement des actions élémentaires. Nous considérons 

que ce sont les verbalisations centrées sur l’action de l’enseignant telle que nous 

pouvons l’observer ; cela peut prendre en compte la planification de la séance et les 

actions en cours. Nous chercherons à voir quels sont les commentaires satellites de 

cette action. Les commentaires satellites sont triés dans les 4 catégories suivantes :  

o Intentionnel : buts, intentions, et objectifs. Nous mettons dans cette catégorie 

les buts et objectifs de l’enseignant en rapport avec le déroulement de la 

séance, le comportement et l’apprentissage des élèves ainsi que par rapport à 

son enseignement. Ces commentaires sont par exemple caractérisés par 

l’utilisation des verbes « pouvoir » ou « vouloir » ; 

o Contexte : perception des facteurs contextuels situationnels et institutionnels. 

Il s’agit pour nous de verbalisations en rapport avec les élèves, la logistique, les 

interactions, les contraintes institutionnelles, l’avancée dans le programme 

voire même la perception d’états d’esprits de soi ou des élèves. Nous 

considérons que ces verbalisations offrent une description du contexte filtrée 

par la perception individuelle de l’enseignant. Cette catégorie peut nous 
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permettre d’appréhender l’interprétation et l’évaluation de ce que 

l’enseignant perçoit dans son milieu externe et collectif (nous faisons ici 

référence aux milieux représentés sur le Schéma 2);  

o Déclaratif : connaissances personnalisées et principes de pratiques. Ici, en vue 

de notre cadrage théorique, nous remplaçons les connaissances théoriques de 

Vermersch par des connaissances personnalisées, de plus, nous décidons de 

remplacer le terme de savoirs procéduraux par le terme « principes de 

pratique » employé par Kennedy (dans Vause, 2009, p. 17), que nous avons 

défini dans la partie théorique (3.3.1.3). Les connaissances personnalisées sont 

comprises comme des théories étant passées par le cadre interprétatif de 

l’enseignant avant d’être mémorisées (Woods & Knoerr, 2014). Les principes 

de pratiques sont considérés comme des théories générales sur la manière 

d’agir en classe que l’enseignant a construit grâce à ses expériences 

d’enseignant et d’apprenant cumulées, et qu’il est capable de conscientiser. Ce 

terme remplace le terme de « savoirs procéduraux » de Vermersch car nous 

permet de sous-entendre le caractère conscient des savoirs sur l’agir 

verbalisés. Ces commentaires sont souvent caractérisés par l’utilisation de 

mots tels que « normalement », « parfois », « souvent », « il faut », « on 

peut », « toujours », « en général ». Nous considérons donc que les 

verbalisations de cette catégorie nous offre une fenêtre sur deux des 

constituants du cadre interprétatif indiqués sur notre illustration synthétique 

de notre approche de recherche sur l’AP (Schéma 2). 

o Jugements : croyances et évaluations subjectives. Dans cette catégorie, nous 

faisons le choix de distinguer uniquement croyances et évaluations subjectives. 

C’est dans cette catégorie que nous supposons pouvoir dégager les croyances 

de l’enseignant. Ces dernières sont considérées comme un ensemble de 

valeurs, d’opinions, de préjugés, d’idées préconçues, voire d’idéologies à 

propos de concepts abstraits sur lesquels l’enseignant s’appuie pour justifier 

ou guider son action. Ce qui les différencie des évaluations subjectives, c’est 

leur caractère stable et préexistant à l’action. Nous considérons les évaluations 

subjectives comme des commentaires spontanés sur l’action déployée au cours 

de la séance. Les croyances relèveraient davantage du cadre interprétatif et les 
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évaluations subjectives du processus d’interprétation en jeu dans le cycle de 

pensées lorsque l’enseignant déploie son AP et le confronte aux facteurs du 

contexte. En prenant en compte cette considération, nous ne repèrerons des 

évaluations subjectives uniquement en EAC. Les commentaires de cette 

catégorie peuvent être repérés par l’utilisation d’expressions telles que : « je 

pense », « à mon avis », « je crois », « je préfère », « pour moi », « je trouve 

que », « c’est important », « c’est mon point de vue », « c’est intéressant 

de… ».  

 

Les verbalisations dans un premier temps sont classifiées au sein d’une grille qui nous 

permet de faire le lien entre les aspects observables de l’AP repérés et les commentaires 

satellites liés à ces aspects. Au cours du processus de classification, il nous semble que nous 

avons été en capacité de faire émerger des croyances, et que la délimitation des verbalisations 

suivait une logique pertinente grâce aux définitions proposées ci-dessus Néanmoins, nous 

sommes conscients du biais subjectif qu’implique une telle catégorisation. En effet, nous 

avons nous-même défini les catégories en fonction de notre objet de recherche. De surcroît, 

bien que la classification se soit déroulée de manière fluide en suivant cette logique, nous 

avons ponctuellement rencontré des verbalisations que nous avons jugé difficiles à 

catégoriser. Ces verbalisations sont mises en évidence dans l’analyse qui suit. Nous proposons 

ci-dessous le tableau de classification des verbalisations, en précisant que l’objectif n’est pas 

de remplir systématiquement chaque catégorie du tableau : 

 
Tableau 7. Grille de classification des verbalisation en fonction de l'aspect observable de l'AP 

commenté 

Afin de repérer les verbalisations situées dans la grille sur les transcriptions d’entretien, nous 

avons attribué un numéro à chaque de prise de parole de l’enseignant. Dans la grille de 

classification, nous avons ajouté entre parenthèses des informations qui permettent de mieux 

comprendre les verbalisations de l’enseignant afin de faciliter l’analyse. De plus, nous avons 
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utilisé le code couleur de chaque catégorie afin de faire apparaitre les éléments isolés d’une 

verbalisation qui appartiennent à une autre catégorie mais que nous avons intégrés afin de 

comprendre les contenus de la grille et de faciliter l’analyse. Les grilles peuvent être 

retrouvées en annexe. 

 Grille d’analyse des verbalisations 

de l’entretien sur la planification et 

le contexte 

Grille d’analyse des 

verbalisations de l’EAC 

Séance de 2°ESO Annexe 10 (p. 160) Annexe 11 (p. 168) 

Séance de 

1°Bachillerato 

Annexe 12 (p. 183) Annexe 13 (p. 188) 

Tableau 8. Annexes correspondants aux grilles d'analyse de verbalisations 

2. Analyse de verbalisations pour la séance de 2°ESO 

2.1. Analyse des verbalisations dans l’entretien sur la planification de la séance  

Globalement, selon notre méthodologie de classification, nous remarquons que les 

commentaires satellites aux aspects de l’AP commentés se situent davantage dans les 

catégories « déclaratif » et « contexte ». Dans les 16 aspects sur l’AP commentés dans 

l’entretien, 14 d’entre eux sont reliés à un ou plusieurs commentaires sur le contexte et 13 

d’entre eux à un ou plusieurs commentaires que l’on considère révélateurs de principes de 

pratiques et de connaissances personnalisées. De plus, dans la catégorie des commentaires 

déclaratifs, les principes de pratique dominent largement les connaissances personnalisées. 

Nous retrouvons de nombreuses théories sur l’agir, par exemple : « Il faut toujours 

compenser, rappeler des choses … »(3), « il faut toujours les motiver, faire des blagues, faire 

des jeux » (3). En revanche, nous ne repérons que deux commentaires dans cette catégorie 

qui relèvent de connaissances personnalisées ; il s’agit à chaque fois de commentaires en lien 

avec la similitude qui existe dans la formation du futur simple en espagnol et en français. Nous 

pouvons en déduire, en nous basant sur les verbalisations de l’enseignant, que la planification 

de la séance repose largement sur les expériences cumulées de l’enseignant ainsi que sur 

l’interprétation qu’il effectue de son contexte d’enseignement. Nous repérons sur les 16 

aspects de l’AP commentés, 8 d’entre eux sont reliés à des croyances. Nous détaillerons les 

croyances détectées dans la partie suivante. 
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2.1.1. Analyse des croyances repérées dans les verbalisations de l’enseignant 

Dans cette analyse, nous considérons les croyances comme un groupe de verbalisations 

sur une thématique isolée. On repère dans ce groupe de verbalisations des marques de 

discours correspondant ainsi qu’aux autres critères développés dans la partie précédente. 

Dans un premier temps, il nous a semblé nécessaire de catégoriser les croyances en fonction 

de leur objet. Nous avons pu dégager 4 types de croyances : 

• Les croyances sur les élèves et leur rôle dans la classe, avec 2 croyances observées ; 

• Les croyances sur le métier d’enseignant, où nous dégageons 2 croyances; 

• Les croyances sur l’enseignement de la matière, qui comprennent 3 croyances; 

• Les croyances sur le contexte institutionnel ; où une croyance émerge d’un ensemble 

de verbalisations d’apparence contradictoires. 

Afin de répondre à nos hypothèses, nous avons présenté dans nos tableaux d’analyse les 

croyances détectées ainsi que les principes de pratique, les connaissances personnalisées et 

les perceptions du contexte qui convergent vers une même thématique. Nous souhaitons voir 

s’il y a effectivement une cohérence entre les éléments du cadre interprétatif et la perception 

du contexte. Nous avons également ajouté à notre tableau l’effet des croyances détectées sur 

la planification de la séance afin de voir comment celles-ci pourraient se manifester de 

manière effective.  
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2.1.1.1. Croyances sur les élèves et leur rôle dans la classe 

Tableau 9. Tableau d'analyse des croyances sur les élèves et leur rôle dans la class

N° Croyance sur les élèves Principes de pratiques et 

connaissances liées à la 

croyance 

Perceptions du contexte liés à la croyance Effets sur la planification 

1 -(3) Parfois je pense que 

c’est plus dur pour eux 

qu’avoir un « mot dans 

leur carnet » qu’ils 

doivent montrer à leurs 

parents. 

-(3 )par exemple si quelqu’un se 

lève ou interrompt, ou parle 

trop ou dérange la classe, on 

peut retirer un point et ça aide 

 

-(3) parce qu’après il y a un esprit de 

compétition qui s’installe entre eux et ils 

rentrent dans le jeu 

 

Utilisation de Class Dojo pour 

sanctionner les problèmes de 

comportement. 

2 -(15) Je préfère qu’ils 

participent activement à 

la construction de la 

classe que de les laisser 

dans un état plus passif.  

 

-(12) ça change toujours dans la 

classe. 

-(13) alors je ne ferme pas la 

porte 

-(13) C’est-à-dire j’ai un schéma 

général mais je suis ouvert. 

-(14) ça aide à la dynamique de 

la classe. 

-(13) parfois même eux demandent de 

faire quelque chose. Alors parfois ce sont 

des propositions intéressantes 

-(14) Parce qu’en fait ils sont assez créatifs 

quand ils sont motivés dans l’activité. 

Alors parfois les propositions sont 

intéressantes  

 

Adopter une planification 

« souple » (au niveau du 

temps et des activités à 

réaliser dans la séance), qui 

laisse de l’espace pour 

l’interaction avec les élèves  
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Ici, nous voyons que les croyances que nous avons détectées dans les verbalisations 

sont toutes deux articulées avec des principes de pratiques et des perceptions du contexte. 

Nous notons le caractère subjectif de cette perception avec l’utilisation de l’adjectif 

« intéressant » à deux reprises. De plus, nous remarquons que ces deux croyances sont 

mobilisées dans la planification du cours.  

Premièrement, par l’utilisation de Class Dojo pour sanctionner les comportements 

problématiques, qui remplace l’acte traditionnel de punir avec un mot dans le carnet. Ici, nous 

pourrions interpréter que l’enseignant s’éloigne du genre professionnel des enseignants de 

l’institution, pour lesquels le mode de sanction collectivement accepté est le mot dans le 

carnet. Il vient apporter son style individuel à la sanction éducative, en s’appuyant sur la 

croyance que l’effet n’en est pas moindre, mais aussi en s’appuyant sur son expérience 

d’utilisation de l’outil en situation et sur sa perception de l’effet que l’outil peut avoir sur le 

contexte. Nous pouvons noter (par principe de pratique) que les problèmes de 

comportements au sein d’une classe d’élèves adolescents est un des facteurs contextuels 

récurrents qui vient perturber le déroulement de la planification. Ici, l’enseignant dévoile 

assez clairement la stylisation individuelle, liée aux croyances, qu’il effectue dans le mode de 

punition. Ceci apporte un élément de confirmation à notre hypothèse qui postule que 

l’enseignant va mobiliser ses croyances dans le déploiement de son cours, en particulier quand 

les facteurs du contexte vont perturber la planification initiale. 

 Deuxièmement, par l’adoption d’une planification « souple », c’est-à-dire flexible au 

niveau des activités à effectuer pendant la séance et le temps qui leur est imparti. Nous 

pouvons noter le caractère profond de cette croyance, qui vient modeler l’appréhension 

globale du déploiement de la planification chez l’enseignant. Nous pourrions dire que cette 

croyance, soutenue par les principes de pratique et la perception du contexte, vient 

conditionner le processus de planification de l’enseignant. Ici, l’approche situationniste de la 

pensée enseignante prend tout son sens ; l’action n’est plus déterminée par le processus de 

planification en amont mais par l’instabilité des situations d’enseignement et l’auto-

organisation qui en émerge. 

 Dans cette catégorie, il semblerait que les croyances prennent largement appui sur la 

perception du contexte de l’enseignant ainsi que sur l’expérience accumulée dans le milieu de 

l’enseignement. 
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2.1.1.2. Croyances sur le métier d’enseignant 

N° Croyance sur le métier d’enseignant Principes de pratiques Perceptions du 

contexte liés à la 

croyance 

Effets sur la planification 

3 -(8) Parce que finalement je trouve que 

le cours c’est une chose vivante. C’est-à-

dire, on partage un moment avec les 

élèves 

-(8) il faut aussi laisser quelque 

chose au moment, à l’interaction 

avec eux. 

 Adopter une planification 

« souple » (au niveau du temps 

et des activités à réaliser dans la 

séance), qui laisse de l’espace 

pour l’interaction avec les élèves 

4 -(32) Je pense que parfois on parle des 

élèves comme « oh les nouvelles 

générations » et on se plaint. Ils sont 

comme ils doivent être, c’est-à-dire, je 

pense que ce qu’il faut c’est les attirer 

vers le monde de la connaissance plutôt 

que de leur faire tout le temps la 

morale. C’est mon avis personnel. 

-(3)Ce sont des élèves très 

communicatifs en cours quand tu 

arrives à faire des activités qu’ils 

aiment ou que tu arrives à 

dynamiser le cours, ça marche. 

-(3)Mais surtout avec ce groupe il 

faut toujours les motiver, faire des 

blagues, faire des jeux. 

-(3)Mais surtout avec 

ce groupe 

- Utilisation de Class Dojo 

-Adopter une planification 

« souple » (au niveau du temps 

et des activités à réaliser dans la 

séance), qui laisse de l’espace 

pour l’interaction avec les élèves 

 

Tableau 10. Tableau d'analyse des croyances sur le métier d'enseignant 
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Nous arrivons également à établir un lien entre les croyances sur le métier d’enseignant 

et la planification du cours. Pour la croyance n°3, nous n’avons pas noté de verbalisations au 

sujet du contexte directement liées à cette croyance. Néanmoins, nous considérons que la 

prise en compte du contexte est omniprésente dans la croyance même ; l’enseignant valorise 

la spontanéité créée par l’échange et cela se retrouve également en principe de pratique. 

Nous pourrions postuler que ces deux croyances similaires renforcent l’effet sur la 

planification et la manière d’appréhender une séance. 

C’est également le cas de la croyance n°4 où l’enseignant nous fait part de la nécessité 

d’accepter la nature des élèves et de mettre en œuvre son agir pour les attirer vers 

l’enseignement. Nous retrouvons des principes de pratique qui appuient cette croyance au 

début de l’entretien, quand l’enseignant est questionné sur la motivation et le travail 

personnel des élèves de la classe. Ces verbalisations nous laissent percevoir une volonté à être 

disposé à une adaptation de l’agir face à la perception du contexte situationnel. Cette volonté 

est guidée par des principes de pratiques et une croyance sur le rôle de l’enseignant. Pour 

l’instant, nous pouvons noter une cohérence dans les éléments du cadres interprétatif qui 

surgissent dans les verbalisations, et qui se matérialisent dans la planification de l’enseignant. 

Il nous semble également que l’interaction des principes de pratique, l’interprétation du 

contexte et les croyances de cet enseignant influencent la planification du cours de façon 

presque omniprésente. Effectivement, les effets sur la planification ne se caractérisent pas par 

des actions isolées, mais davantage comme des aspects qui viennent teinter l’intégralité du 

cours. Cela peut être dû à la nature des croyances, qui portent sur des thèmes qui viennent 

définir l’AP.
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2.1.1.3. Croyances sur l’enseignement de la matière 

N° Croyances sur l’enseignement de la 

matière 

Principes de pratiques et 

connaissances liées à la 

croyance 

Perceptions du contexte 

liés à la croyance 

Effets sur la planification 

5 -(10) Parce que pour eux c’est très 

important je pense qu’ils connaissent bien 

l’utilisation de chaque temps, c’est-à-dire 

pourquoi est-ce qu’on utilise ce temps-ci et 

pas l’autre. 

-(11) C’est comme faire une carte mentale 

de tout ce qu’ils ont appris. 

-(2) Il faut toujours compenser, 

rappeler des choses … 

-(10) On vient de voir le 

futur simple mais on a vu 

aussi le futur proche par 

exemple. 

 

Revoir pendant la séance les 

temps verbaux qui ont déjà 

été vus 

6 -(16) C’est pareil en espagnol alors s’ils 

comprennent ça pour moi c’est un petite 

victoire. 

-(16) Si j’arrive à fixer ça, alors je pense que 

le cours sera réussi. 

-(16)C’est pareil en espagnol 

-(16) On prend l’infinitif du verbe 

et on ajoute les terminaisons du 

futur. C’est pareil. 

-(16) Alors, s’ils comprennent ça, 

ils verront que la construction du 

futur c’est assez simple 

 Situer la compréhension de 

la formation du futur simple, 

en prenant appui sur 

l’espagnol, comme objectif 

central de la séance. 
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7 -(22) quand ils travaillent en groupe c’est 

intéressant parce qu’ils partagent leurs 

connaissances, et parfois c’est plus effectif 

que toujours le prof qui explique. Et moi je 

crois que c’est un bon instrument pour 

renforcer des contenus et en plus ils 

aiment travailler ensemble. Alors oui c’est 

un outil assez intéressant 

 -(22)Et cette année c’est 

impossible. 

-(22) mais cette année ça 

n’a pas été possible. 

 

Absence de travaux de 

groupes dans la planification 

à cause du contexte de la 

pandémie. 

Tableau 11. Tableau des croyances sur la matière à enseigner 

Dans les croyances sur la matière à enseigner, la croyance n°7 valorisant les travaux de groupes dans la classe, n’est pas mobilisée à cause du 

contexte sanitaire. La croyance n°5 est verbalisée dans le cadre du souhait de l’enseignant d’effectuer l’analyse de verbes employés dans des 

textes courts du livre qui mettent en avant les superlatifs, afin de revoir des éléments de la matière vus précédemment. Ici l’enseignant effectue 

le choix d’exploiter un support institutionnel en fonction de ses croyances. Cette croyance rejoint un principe de pratique cité en début 

d’entretien qui admet la nécessité de rappeler constamment des éléments des cours précédents.  

 La croyance n°6 elle est articulée avec des connaissances personnalisées de l’enseignant, qu’il verbalise pour la première fois dans 

l’entretien. Il insiste sur la similitude des deux langues et situe la transmission de ces connaissances comme l’enjeu majeur du cours. La croyance 

se situe dans ce cas dans le domaine de l’évaluation de la potentielle réussite du déploiement de la planification. Nous pouvons imaginer que 

cette croyance va donc guider l’enseignant dans le déploiement de sa planification.  
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2.1.1.4. Croyances sur le contexte institutionnel 

N° Croyance sur contexte institutionnel Principes de pratiques et 

connaissances liées à la croyance 

Perceptions du 

contexte liés à la 

croyance 

Effets sur la 

planification 

8 -(26) je pense que le programme scolaire marque 

le chemin… C’est-à-dire … Le contenu au niveau 

légal est très clair alors si je suis en 2°ESO il y a des 

choses qu’on doit travailler et dans ce sens-là le 

programme c’est un peu contraignant mais en 

même temps on a un peu de liberté pour utiliser 

des méthodologies que tu peux combiner en 

travaillant sur ce plan qui est déjà préparé au 

début. Moi je travaille mon cours avec ça… Pour 

moi c’est comme s’il y avait un chemin, une ligne 

et après on sort de ce chemin et on rentre et on 

sort encore (imite une ligne sinusoïdale avec sa 

main) et c’est ça la liberté que tu as. Tu dois aller 

d’un point à un autre, et ça c’est très clair, mais 

parfois on ne prend pas le chemin le plus direct. 

-(27)ces contenus qui sont dans 

les unités et qui sont très clairs on 

a la liberté de le travailler de 

diverses façons. Pour le passé 

composé par exemple, on peut 

faire une écoute, des exercices 

pratiques mais il y a beaucoup de 

possibilités pour travailler le 

même contenu. On peut faire des 

choses complètements 

différentes 

-(27)On peut les voir (les contenus 

du programme) d’une perspective 

plus… On pourrait parler de style, 

ou de perspective… Un sujet on 

-(26) si je suis en 2°ESO 

il y a des choses qu’on 

doit travailler 

-(27) Alors bien sûr dans 

le programme il y a des 

contenus qu’il faut voir 

-(27) Il y a une 

programmation avec les 

standards, qui parfois 

limite un peu la façon 

de faire les choses 

Utilisation du 

programme scolaire 

comme fil conducteur 

dans la planification, 

mais se permet de 

l’adapter en fonction 

de sa perspective sur 

le contenu. 

Le contexte 

institutionnel ne lui 

permet pas de 

mobiliser totalement 

ses croyances dans sa 

planification. 
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-(28) Alors c’est intéressant parce qu’on travaille 

de divers angles. Et parfois tu arrives à 

comprendre que c’est même mieux. 

 -(31) Pour moi, je trouve que les programmes sont 

importants parce qu’il y a des contenus qu’il faut 

travailler bien sûr. Mais pour moi l’idéal serait 

d’avoir un peu plus de liberté et de ne pas être trop 

contraint par le programme : pouvoir faire plus de 

détours et que ça soit pas trop grave si dans un 

trimestre par exemple il y a deux ou trois contenus 

qu’on a pas vu mais qu’on va travailler d’une autre 

façon. Comme ça je pense qu’on pourrait aller plus 

loin dans la pratique de l’apprentissage, dans le 

sens où on pourrait travailler d’autres choses, 

d’une autre façon. Parfois je me trouve un peu 

comme si j’avais une chemise trop étroite. Je 

voudrais pouvoir respirer un peu plus et surtout 

pouvoir travailler d’autres choses. Ca donnerait 

aussi la possibilité de faire des cours plus soutenus 

par la pratique et pas seulement par la grammaire. 

peut l’aborder depuis plusieurs 

plans. 

-(28): Tu peux combiner parce que 

normalement on est obligés de 

suivre le livre mais on peut faire 

des détours, ou on peut se passer 

de quelques choses ou on peut 

tout simplement combiner. Ce 

que je fais normalement c’est : ok, 

on suit le livre mais on fait aussi 

des fiches, on fait aussi d’autres 

activités qui sont 

complémentaires avec ce qu’on 

est en train de voir. Et peut-être la 

façon de travailler ce contenu est 

complètement différente au livre. 
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Parce que finalement quand on pratique on 

travaille aussi la grammaire. Et je comprends que 

la grammaire soit nécessaire, mais quand tu vois 

un film, quand on travaille les paroles d’une 

chanson, on travaille aussi la grammaire. Alors oui, 

je me trouve dans une chemise trop serré. Alors 

l’idée serait d’avoir un peu plus de liberté, un peu 

plus de matériel. 

Tableau 12. Tableau d'analyse sur les croyances en lien avec le contexte institutionnel 
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Nous pouvons remarquer ici une quantité importante de commentaires considérés 

comme des croyances au sujet du programme scolaire. Nous avons jugé pertinent de les 

appréhender dans leur ensemble car selon nous, il s’agit de deux croyances contradictoires 

que l’enseignant parvient en quelque sorte à négocier entre elles pour déterminer un principe 

de pratique. D’une part, l’enseignant considère qu’il est important d’avoir un programme 

scolaire pour définir le contenu à enseigner au cours de l’année scolaire, ce dernier agissant 

comme une ligne directrice dans son enseignement. Mais d’autre part, l’obligation de suivre 

le programme l’empêche d’exercer une autre croyance repérée, qui est la nécessité d’aller 

plus loin dans la pratique du contenu de l’apprentissage, notamment à travers des supports 

comme des films ou des chansons. L’enseignant exprime une certaine tension ressentie par 

rapport à l’imposition du programme, qu’il compare à « une chemise trop étroite », et l’envie 

d’avoir plus de liberté dans le choix de ses supports. 

Néanmoins, il semble que Diego négocie ces deux croyances dans la verbalisations 

suivantes : «Pour moi c’est comme s’il y avait un chemin, une ligne et après on sort de ce 

chemin et on rentre et on sort encore (imite une ligne sinusoïdale avec sa main) et c’est ça la 

liberté que tu as. Tu dois aller d’un point à un autre, et ça c’est très clair, mais parfois on ne 

prend pas le chemin le plus direct. »(26). Cette référence nous rappelle encore la notion de 

style et de genre de Clot et Faïta (2000) qui décrivent eux-mêmes la stylisation du genre 

comme un mouvement oscillatoire, l’individu se confondant au genre et s’en éloignant. Le 

parallèle nous semble vraisemblable dans cette situation, où l’enseignant fait jouer son style 

personnel dans le déploiement d’un programme institutionnel et même national.  

 

2.1.2. Synthèse de l’analyse des verbalisations de l’entretien de planification 

Dans un premier temps, il nous semble qu’à travers notre méthodologie de classification 

et notre définition des croyances, nous avons pu faire émerger ces dernières dans les 

verbalisations de l’enseignant. Il semblerait en effet qu’elles se manifestent dans la 

planification. Il nous paraît également que les croyances soient reliées à des principes de 

pratique et à la perception du contexte de l’enseignant. Nous pouvons soulever qu’il y a en 

effet, dans la perception du contexte, une interprétation subjective de l’enseignant, 

notamment quand il qualifie les propositions de ses élèves d’ « intéressantes ». Certaines 

croyances interagissent entre elles et sont caractérisées par des effets similaires dans le 

processus de planification et la manière d’appréhender le déploiement du cours.  
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Ensuite, il nous semble que nous pouvons également mettre en évidence la stylisation du 

genre d’enseignement qui repose en partie sur ce que nous considérons comme des 

croyances. C’est notamment le cas de la personnalisation de la punition qui, 

traditionnellement se caractérise pas un mot dans le carnet, mais que l’enseignant effectue 

avec Class Dojo. Ceci est guidé par son interprétation du contexte mais aussi par la croyance 

que cela a un effet plus important.  

Nous proposons ici un tableau des effets possibles sur l’AP des croyances identifiées dans 

cet entretien : 

 

Tableau 13. Effets possibles sur l’AP des croyances détectées dans l’entretien de planification 
en 2°ESO 

 

2.2. Analyse des verbalisations dans l’EAC  

D’un point de vue général, l’enseignant évalue positivement le déroulement de son cours : 

« Aujourd’hui, je n’ai rien dit mais c’était comme… Qu’est-ce qui se passe ? Parfois j’ai eu la 

sensation… Ça a l’air d’être un cours parfait, mais ils sont pas tout le temps comme ça. » (1). 

Il a l’impression d’avoir atteint les objectifs de la séance, même s’il n’a pas pu terminer toutes 

les activités prévues dans la planification. 

À nouveau, nous remarquons que les commentaires satellites aux aspects de l’AP commentés 

se situent davantage dans les catégories du déclaratif et du contexte. Sur 20 aspects de l’AP 

commentés, 18 d’entre eux sont reliés à un ou plusieurs commentaires sur le contexte et 16 

d’entre eux à un ou plusieurs commentaires se rapportant à la catégorie des commentaires 

déclaratifs. En revanche, on remarque que les commentaires déclaratifs donnent lieu à 

davantage de verbalisations, dont la majeure partie correspondant à des principes de 

pratique. Nous pouvons donc postuler que l’expérience cumulée et la perception du contexte 

jouent un rôle fondamental dans le déploiement de l’AP. Sur les 20 aspects de l’AP 

commentés, 9 d’entre eux sont reliés à des croyances. Nous détaillerons les croyances 

détectées dans la partie suivante. 
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2.2.1. Analyse des croyances repérées dans les verbalisations de l’enseignant 

Pour commencer, nous avons effectué une catégorisation des croyances en fonction de 

leur objet. Contrairement aux verbalisations de l’entretien sur la planification, nous n’avons 

pas repéré de croyances sur les élèves. Nous avons identifié les 3 autres types de croyances : 

• Les croyances sur le métier d’enseignant, qui comprennent 4 croyances ; 

• Les croyances sur la matière à enseigner, qui comprennent 6 croyances ; 

• Les croyances sur le contexte institutionnel ; avec 2 croyances. 

Comme pour les verbalisations de l’entretien sur la planification, nous allons tenter 

d’analyser les croyances et leur cohérence avec les autres éléments du cadre interprétatif et 

les éléments du contexte verbalisés par l’enseignant. Ensuite, nous nous attacherons à 

observer si les croyances sont effectivement mobilisées dans le déploiement de l’AP et 

comment celles-ci se manifestent de manière observable. 
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2.2.1.1. Croyances sur le métier d’enseignant  

N° Croyances sur métier 

d’enseignant 

Principes de pratique et 

connaissances personnalisées  

Perception du contexte Effet sur le déroulement du 

cours  

9 -(6) Oui, pour moi, le plus 

important, c’est d’atteindre 

les objectifs. 

-(4) C’est toujours… Il faut mettre 

plus de temps pour y arriver. 

-(5) C’est-à-dire, sur une session, 

c’est pas grave, on rattrape toujours. 

-(4) Parce que finalement, 

oui, il y a des détours, il y a 

des choses … On fait de la 

pratique, on parle, et parfois 

ça prend plus de temps que 

ce que tu penses au début.  

La réalisation de l’objectif 

principal est prioritaire à la 

réalisation de la planification 

initiale.  

 

10 -(14) Alors c’est aussi leur 

apprendre à faire des 

hypothèses pour apprendre. 

C’est intéressant pour leur 

futur pace qu’ils doivent 

devenir indépendants, 

autonomes, dans 

l’apprentissage. En plus, je 

préfère me passer de 

quelques contenus plutôt que 

-(14) je pense aussi pour attirer 

l’attention, même quand tu 

expliques quelque chose il faut les 

faire participer à cette explication.. Si 

tu commences tout simplement à 

expliquer, ils se déconnectent. Alors 

il faut leur poser des questions. Pour 

moi c’est un peu à la manière de 

Socrate, c’est-à-dire moi je leur pose 

des questions. Comment est-ce que 

 L’enseignant pose des 

questions aux élèves tout au 

long du cours. 
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de ne pas avoir leur attention. 

C’est-à-dire, on apprend 

quelque chose quand il nous 

suscite un intérêt et de 

l’attention. Si la pensée n’est 

pas là alors on ne fait rien. 

Alors je ne veux pas qu’ils 

apprennent les choses, je 

veux qu’ils comprennent 

comment ça fonctionne. 

vous croyez que ça fonctionne ? 

Comment ça fonctionne en 

espagnol ? Est–ce que c’est pareil ? 

-(14) Et normalement la plupart des 

fois, s’ils utilisent la logique et qu’ils 

font des liaisons avec l’espagnol, 

alors ça va fonctionner. 

11 -(38) On peut faire des 

détours mais je pense que ça 

vaut la peine si ça a un 

rapport avec une chose qu’on 

a déjà vues ou avec le cours. 

Mais parfois ces détours sont 

plus dans le domaine 

personnel, qui n’apportent 

pas trop au cours … 

-(37) Parfois, il y a d’autres jours, si 

on est plus relaxés, on peut divaguer 

un peu 

-(37) Quand ils commencent à faire 

des blagues après, pour les faire 

revenir au cours ça peut être 

compliqué. 

-(37) Parce que je les connais et sinon 

ça peut être … Ils vont commencer à 

faire des blagues et se déconcentrer. 

-(38) Et… il y a des moments 

où tu sens qu’ils sont 

fatigués, et là on peut faire 

une petite parenthèse pour 

reprendre un peu d’air. 

-(38) Parfois ils font des 

blagues eux aussi et je ne 

relève pas. 

 

L’enseignant ne fait pas 

d‘humour à cette occasion. Il 

nous semblerait qu’il se base 

sur l’interprétation de con 

contexte ainsi que sur ces 

principes de pratique pour 

prendre cette décision.  
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-(38) On est des êtres 

humains finalement et parfois 

je sens que c’est nécessaire. 

-(38) je pense que c’est même 

bon pour la classe 

-(38) Je pense qu’il faut bien 

choisir son moment. 

 

-(38) Par exemple, après un examen, 

on peut faire un cours un peu plus 

décontracté 

-(38) Mais il faut pas toujours faire 

comme ça sinon ils pensent que le 

cours de français c’est n’importe 

quoi. 

12 -(40): Parce que je pense que 

c’est plus amusant, ils se 

sentent plus inclus dans le 

processus du cours, alors 

pourquoi pas ? 

-(41) Oui je pense qu’on 

arrive à plus de choses s’il y a 

une bonne ambiance dans la 

classe, c’est mon avis. 

  L’enseignant cède à la 

demande des élèves de créer 

un avatar pour le chat de 

l’école sur Class Dojo. 

Tableau 14. Tableau d'analyse sur les croyances en lien avec le métier enseignant 
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La croyance n°9 rejoint la croyance n°6 mentionnée dans l’entretien de planification. 

L’enseignant base la réussite de son cours sur la compréhension de la formation du futur 

simple, en prenant comme point d’appui la langue maternelle des élèves. De plus, ce sont des 

croyances qu’il considère avoir mobilisé avec succès. Ceci semble se manifester par une 

évaluation positive de la séance et la verbalisation d’un sentiment de satisfaction en début 

d’entretien : « Je suis content »(3), « Ça à l’air d’être un cours parfait »(1). La croyance n°10 

introduit l’idée que l’enseignant considère qu’il a son rôle à jouer dans l’acquisition de 

stratégies d’apprentissage et rejoint également les éléments du cadre interprétatif n°2 et 4 

repérés dans l’entretien précédent. En effet, il nous semble qu’il s’agit ici aussi de prioriser les 

interactions et de susciter l’intérêt des élèves. 

Dans le cadre de la croyance n°11, l’enseignant me fait part d’une pensée humoristique 

qu’il a eue face à une phrase formée par un élève. Nous abordons donc le thème de « faire 

des blagues en cours ». Nous voyons à travers les verbalisations que les croyances de 

l’enseignant sur ce thème sont partagées. D’une part, il considère qu’il s’agit d’un élément 

positif et nécessaire, mais insiste aussi sur l’évaluation du contexte situationnel pour se 

permettre de mobiliser cette croyance. Au cours de l’entretien de planification, l’enseignant 

mentionne dans ses principes de pratique le recours aux blagues pour dynamiser le cours et 

motiver les élèves. Dans le cadre de ce commentaire, l’occasion n’est pas saisie, mais il nous 

semble que c’est le cas dans le commentaire qui suit.  

En effet, en faisant suite à une demande des élèves, l’enseignant crée un avatar pour 

le chat de l’école, qui entre régulièrement dans la salle de classe, sur Class Dojo. Il justifie ce 

geste par un souci d’inclure les élèves dans le cours et d’instaurer une ambiance positive dans 

la salle de classe. Il nous semble que les croyances formulées ici rejoignent en grande partie 

les croyances n°2, 3 et 4 mentionnées dans l’entretien de planification. En cédant à cette 

demande, il nous semble bien que l’enseignant permet aux élèves de participer à la 

construction de la classe, qui est aussi considérée comme un moment de partage, où 

l’enseignant cherche à susciter l’intérêt des élèves. 



 78 

 

2.2.1.2. Croyance sur l’enseignement de la matière 

N° Croyance sur l’enseignement de la 

matière 

Principes de pratique et connaissances 

personnalisées  

Perception du 

contexte 

Effet sur le déroulement 

du cours  

13 -(32) Mais c’est bien parce que beaucoup 

de verbes irréguliers en français sont très 

similaires à l’espagnol, alors c’est presque 

pareil 

-(33) parce qu’ils travaillent beaucoup 

avec des analogies 

-(33) Et comme on a l’avantage que 

l’espagnol et le français soient similaires… 

Par exemple avec l’anglais c’est pas si 

simple. C’est une facilité d’établir des 

analogies et de faire des connexions avec 

les deux langues.  

-(33) C’est vrai que pas tout le monde 

fonctionne de la même manière mais 

j’essaye aussi de remarquer les choses qui 

-(16) Alors s’ils comprennent le 

fonctionnement de ce processus en 

espagnol, ils vont le comprendre en 

français. 

-(17) Parce que là, finalement, le 

mécanisme c’est le même, alors ce que 

je veux c’est qu’ils arrivent … Comme 

Chomsky disait, à anticiper les 

structures profondes de la langue. Et 

dans ce cas-là, c’est la même structure 

profonde en français qu’en espagnol. 

-(23) La plupart d’entre eux viennent du 

latin et comme le français et l’espagnol 

sont deux langues jumelles (rires). 

-(32) Mais c’est bien parce que 

beaucoup de verbes irréguliers en 

-(17) Oui (je prends 

appui sur ce qu’ils 

savent déjà) 

-(33) Oui, surtout 

pour travailler avec 

des adolescents 

parce qu’ils 

travaillent beaucoup 

avec des analogies. 

Comme annoncé dans la 

planification, l’enseignant 

s’appuie sur la langue 

espagnole pour expliquer 

la formation du futur 

simple 
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ont fonctionné pour moi en tant 

qu’apprenant de français. 

 

français sont très similaires à l’espagnol, 

alors c’est presque pareil. 

-(33) Alors je l’utilise pas mal. Si c’est 

clair le fonctionnement en espagnol, 

normalement ça va être plus rapide, 

normalement ça marche. Et moi-même 

quand j’ai appris le français, je 

fonctionnais aussi comme ça. 

14 -(18) Parfois ces détours sont bien pour 

réviser des choses qu’on a déjà vues, ou 

pour faire des introductions pour des 

choses qui vont venir. 

 -(18) On les a déjà 

vus 

L’enseignant s’éloigne 

légèrement de la 

planification initiale pour 

revoir un contenu déjà vu. 

15 -(30) Répéter les choses pour moi ça 

fonctionne bien. 

-(30) Oui, (c’est des choses que moi je 

décide de leur introduire à ce moment-

là) les mêmes expressions et d’autres 

nouvelles. 

-(30) Parce que après ils seront déjà 

familiarisés donc tout va être plus facile 

et plus rapide. On investit un peu plus de 

temps maintenant pour voir les 

 L’enseignant s’éloigne de 

la trame du livre pour 

présenter des marqueurs 

du futur simple en avance. 

en valorisant encore une 

fois la répétition. 
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éléments mais après, ça y est. Il faut 

juste apprendre les expressions qu’on a 

pas vu aujourd’hui, mais au niveau du 

fonctionnement ça sera déjà fait. 

16 -(31) Et la partie culturelle, je trouve que 

c’est une partie importante de la matière. 

 -(31) On a lu un petit 

texte dessus il y a 

une semaine. 

-(31) . Et en plus là je 

suis content parce 

que les élèves se 

rappellent. 

Dans l’activité de création 

de phrases au futur simple 

en groupe classe, Diego 

propose le marqueurs de 

temps « le 14 juillet ».  

17 - (44) Mais bon, je pense que dans tous les 

cas c’est toujours intéressant de rappeler 

ce qu’on a vu au dernier cours parce que 

parfois, pour reprendre la concentration 

sur le sujet au début du cours, ça vaut la 

peine d’investir un peu de temps là-

dedans.  

-(44) Normalement après les choses 

avancent plus vite. 

-(44) parce qu’à 

cause du covid il y a 

des élèves qui 

n’étaient pas 

présents 

aujourd’hui. 

 

Ici la verbalisation 

concerne le prochain 

cours.  

18 -(45) Alors pour moi, c’est pas trop 

intéressant de marquer le temps de 

-(45) Parfois il y a des choses où tu 

imagines que tu vas avoir besoin d’un 

-(45) Je laisse aussi 

une part 

On retrouve ici 

la « souplesse » sous-
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chaque activité, de faire un cours 

programmé. Je préfère plutôt penser 

qu’on va dans une direction, qu’on va 

arriver à un point là-bas mais on marchera 

à notre rythme. 

certain temps et puis finalement c’est 

plus ou moins, ça peut changer. 

d’incertitude au 

moment, à la 

réceptivité des 

élèves. 

entendue dans la 

planification du cours de 

l’enseignant, qui anticipe 

d’éventuelles adaptations 

face au contexte. 

Tableau 15.Tableau d’analyse des croyances sur l'enseignement de la matière 

 

Comme annoncé dans la planification, l’enseignant s’appuie sur la langue espagnole pour expliquer la formation du futur simple ; il 

reprend et étaye la croyance n°6 en justifiant cette approche (croyance n°13). Dans les commentaires satellites de cette croyance, nous notons 

une articulation plus prononcée des divers éléments du cadre interprétatif. Ce qui est intéressant dans la formulation de ce commentaire, c’est 

la référence directe à son expérience en tant qu’apprenant comme fondement de la croyance mobilisée dans la salle de classe. De plus, de la 

même manière que nous l’avons noté dans l’entretien précédent, cette croyance est appuyée par des connaissances personnalisées. Nous 

pourrions supposer un lien entre celles-ci et la formation en linguistique de l’enseignant. 

Dans cette catégorie, la valorisation de confrontations répétées aux éléments du programme, en accord avec la croyance n°5 de 

l’entretien de planification, est de nombreuses fois abordées : n°14, 15, et 17. De plus, la croyance n°15 a l’originalité de mobiliser la croyance 

liée à la personnalisation du programme scolaire dans les principes de pratique.  

Nous notons également l’influence de cette croyance dans l’émergence d’une nouvelle croyance qui jusqu’ici n’avait pas été verbalisée. 

Pour la première fois, nous observons la mobilisation d’une croyance qui émerge spontanément dans le déploiement du cours ; l’importance de 

l’aspect culturel de la matière. En abordant le début de son prochain cours, l’enseignant a encore recours à l’importance de la répétition et 

l’adoption d’une planification flexible.  
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2.2.1.3. Croyances sur le contexte institutionnel 

N° Croyances sur le contexte institutionnel Principes de pratique et 

connaissances 

personnalisées  

Perception du 

contexte 

Effet sur le déroulement 

du cours  

19 -(9b) Pour moi, je dois dire en plus que c’est un 

système que je n’aime pas trop. Parce que je pense 

qu’on essaye de mesurer des choses concrètes mais 

c’est pas exact pour moi. Je pense que c’est mieux de 

travailler avec des compétences plus générales. 

-(9b) Pour moi le problème c’est comment c’est 

rédigé. Ils essayent de … Ils ont voulu mettre des 

situations très concrètes par exemple, un mail.. Mais 

en même temps c’est un petit peu… L’intention c’est 

d’être très réaliste, mais en même temps ils excluent 

d’autres situations. Et pourquoi ça doit être un mail et 

pas une carte postale ou autre chose ? Moi, à mon avis 

c’est pas très intelligent. 

-(10) Moi je parlerais de situations plus générales, et 

avec le contenu que je présente, je laisserais plus de 

 -(9a) Parce qu’on 

travaille avec des 

standards, alors dans 

l’examen il y a une 

note pour chaque 

standard. C’était 4 

notes. Après on fait la 

moyenne en tout.  

-(9b) Et ce qu’on 

évalue ça dépend du 

trimestre. Il y a des 

standards qui se 

répètent et des 

standards qui sont 

plus spécifiques. 

Il semblerait que 

l’enseignant ne puisse 

mobiliser cette croyance 

qu’à travers la 

verbalisation. C’est un 

système imposé par 

l’institution qui va à 

l’encontre de ses 

croyances. 
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liberté. Parce que ça peut être un mail ou ça peut être 

les infos dans je journal mais pourquoi pas une page 

web par exemple ? Si je travaille un texte que je trouve 

intéressant et qui correspond au contenu, je vois pas 

l’intérêt d’utiliser un format en particulier. Il y a un 

manque de cohérence pour moi. 

-(11) Et la manière dont c’est rédigé, c’est un 

mélange… C’est ni une chose ni l’autre. Dans certains 

cas c’est trop spécifique et dans certains cas c’est trop 

général. Moi je préférerais que ca soit plus général, et 

qu’on travaille par compétences, comme 

traditionnellement. Et bien sûr, il y a des contenus 

concrets à évaluer, il faut qu’ils soient prévus dans le 

programme mais d’une façon plus… cohérente et 

moins conditionnée. Parce que les standards pour moi 

sont trop conditionnant. 

-(12) C’est conditionnant parce que ce sont des choses 

que tu dois voir d’une certaine manière très concrète 

et si tu suis les standard c’est contraignant parce que 

tu dois le faire exactement comme c’est rédigé, c’est 

(9b)- Par exemple, il y 

a un standard où les 

élèves doivent écrire 

des petits messages 

en parlant des actions 

futures. 
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ça que je n’aime pas. Parce que finalement tu pourrais 

faire la même chose, mais d’une autre façon, qui serait 

peut-être plus effective.  

20 -(22) Je n’aime pas beaucoup les examens. Mais pour 

moi c’est justement les obliger… C’est un peu triste de 

dire ça… Mais c’est justement les obliger à réviser et à 

revoir les contenus. C’est la seule utilité. Parce que je 

pense qu’ils apprennent beaucoup plus quand ils sont 

par exemple dans un cours participatif et qu’ils 

pratiquent en classe le contenu du cours. Dans ce cas-

là, ils apprennent plus que quand ils essayent 

d’apprendre chez eux. C’est vrai que parfois il faut 

faire ça avec les verbes. Alors pour moi le but d’un 

examen c’est d’aider à assimiler ce qu’on a vu en 

cours. Voilà, pour moi c’est ça le sens, le seul sens. 

Mais je pense qu’il y a des moyens plus intéressant 

d’apprendre, en pratiquant par exemple. Mais je le 

fais parce qu’on est obligés de le faire. 

-(19) Il faut les stresser un 

peu aussi (rires). Pour 

renforcer… 

-(20) Normalement, je leur 

dit ce qu’il va y avoir sur 

l’examen, comme 

maintenant par exemple, 

et c’est vrai 

-(20) Donc si je dis que 

quelque chose peut entrer 

sur le contrôle, 

normalement, ils étudient, 

sinon ils n’étudient pas. 

 

 L’enseignant mentionne 

que le futur simple sera au 

contrôle, néanmoins il 

nous semble ici que c’est 

davantage pour attirer 

l’attention des élèves..  

Tableau 16. Tableau d'analyse des croyances liées au contexte
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Nous obtenons ici une quantité importante de verbalisations en lien avec la méthode 

d’évaluation de l’institution scolaire. L’enseignant déroule son interprétation, basée 

essentiellement sur un système de croyances, à propos de la méthode d’évaluation par 

« standards », en proposant une approche qui lui paraitrait plus cohérente. Nous ne 

remarquons pas l’articulation de ses pensées avec des connaissances ou principes de pratique. 

Néanmoins, l’enseignant est dans l’incapacité de mobiliser ces croyances au-delà de la 

verbalisation car le contexte institutionnel ne le permet pas.  

Toujours au sujet de l’évaluation, le sujet de l’étude nous offre également son 

interprétation sur l’utilité des examens. À travers les verbalisations, nous voyons que selon 

l’enseignant, l’unique fonction des examens est d’aider les élèves à assimiler ce qu’ils ont vu 

en cours, et qu’ils sont avant tout déployés par obligation institutionnelle. Mais finalement, 

nous pourrions remarquer que l’enseignant utilise aussi l’existence de cette évaluation pour 

maintenir l’attention des élèves, on l’observe dans l’AP (Séquence de cours n°6 de l’EAC), et il 

le mentionne notamment lors de l’entretien de planification comme un des moyens qu’il 

utilise pour réagir aux problèmes de comportements : « Il y a des divers moyens… On peut 

remarquer que c’est un contenu qui entrera dans le prochain contrôle » (19). 

 

2.2.2. Synthèse de l’analyse des verbalisations de l’EAC 

À travers l’analyse des verbalisations de l’enseignant, nous estimons avoir mis en évidence 

des éléments du cadre interprétatif et de la perception du contexte, qui se manifestent de 

manière cohérente dans le déploiement de l’AP. Nous avons pu voir que certaines croyances 

identifiées en EAC rejoignent celles de l’entretien précédent et que de nouvelles croyances 

émergent également. Il nous semble que les croyances de l’enseignant se fondent en grande 

partie sur son expérience professionnelle ou personnelle comme il a pu le mentionner au 

cours de l’EAC. Afin d’illustrer comment peuvent se manifester les croyances mentionnées 

dans les deux entretiens, nous proposons un tableau représentant l’occurrence de ces effets 

en fonction du nombre de verbalisations identifiées comme des croyances pouvant guider ces 

effets. 
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Tableau 17. Effets possibles sur l’AP des croyances détectées dans les entretiens en 2°ESO 

En observant ce tableau, nous pourrions postuler que les croyances viennent influencer le déploiement de l’AP de manière continue et non 

sur des éléments ponctuels. Dans le cas de cet enseignant, celles qui reviennent le plus souvent sont liées à l’adaptation au contexte.  

Nous analyserons maintenant les verbalisations dans le contexte des entretiens au sujet de la séance de cours de la classe de 1°Bachillerato.

Effets sur 
l'AP 

Gérer le 
comporteme
nt par le jeu 

Adopter 
une 

planificatio
n souple 

Prioriser 
l'interactio

n 

Susciter 
l'intérêt 

et la 
motivatio

n 

Revoir 
éléments 

du 
programm

e 

Faciliter la 
compréhensi

on grâce à 
l'espagnol 

Personnalis
er le 

programme 

Élaborer des 
stratégies 

d'apprentissa
ge 

Valoriser 
contenu 
culturel 

Atteindr
e 

l'objectif 
comme 
priorité 

Croyances 
mobilisées 

dans 
l'entretien 

de 
planificatio

n (n°) 

1 2, 3 2, 3 4 5 6 8       

Croyances 
mobilisées 
dans l'EAC 

(n°) 

  11, 12, 18 10, 11, 12 10, 12 14, 15 9, 13   10 16 9 
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3. Analyse de verbalisations pour la séance de 1°Bachillerato 

3.1. Analyse des verbalisations dans l’entretien sur la planification de la séance  

Nous repérons 8 aspects de l’AP commentés dans cet entretien, contre le double dans 

l’entretien précédent. Ceci pourrait être attribué au fait que certains thèmes avaient déjà été 

explorés lors du premier entretien. Sept de ces 8 aspects peuvent être reliés à un ou des 

commentaires satellites des catégories « contexte » et « déclaratif ». À vue d’œil, la 

répartition des commentaires en fonction des catégories semble davantage homogène que 

dans les données précédentes. On identifie 6 aspects de l’AP ayant des commentaires 

satellites liés aux croyances.  

3.1.1. Analyse des croyances repérées 

À grande échelle, nous remarquons une différence notable dans les types de croyances 

repérées dans l’entretien de planification de cette séance par rapport au précédent. En effet, 

à l’exception d’un système de croyance qui se situe dans la catégorie du contexte 

institutionnel, les croyances nous semblent presque toutes polarisées dans la catégorie liée à 

l’enseignement de la matière. 

De fait, comme nous allons le voir, les thème de la séance planifiée, qui est l’Union 

Européenne, est relié à 5 des 8 croyances repérées dans l’entretien. Selon nous, ceci n’est pas 

anodin car comme nous l’avons vu dans sa biographie professionnelle, l’enseignant observé a 

vécu « l’expérience européenne » en s’expatriant dans plusieurs pays européens pendant de 

nombreuses années. L’enseignant, au cours de l’EAC de cette séance se qualifie même 

« d’européiste »(19). Dès lors, nous pouvons postuler que le lien personnel qu’entretient 

l’enseignant avec le thème enseigné va exercer une influence sur les croyances mobilisées 

dans la planification et dans le déploiement de la séance. 
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3.1.1.1. Croyances sur l’enseignement de la matière 

N° Croyances sur l’enseignement de la 

matière 

Principes de pratiques et 

connaissances liées à la 

croyance 

Perceptions du contexte liés à la 

croyance 

Effets sur la planification 

 

21 

-(10) Pour moi c’est intéressant parce que 

c’est aussi une partie culturelle.  

 -(10) Aujourd’hui on doit avancer 

dans le livre parce qu’ici, avec 

1°BAC, je dirais qu’on a un peu de 

retard, et ça me pose un peu plus 

soucis que dans l’ESO. 

L’aspect culturel de la 

langue est abordé dans 

les supports de cours.  

22 -(10) Et ça fait sens avec la matière que je 

suis en train de leur enseigner, parce que 

finalement parler français pour des 

citoyens européens, je pense que c’est 

essentiel pour créer ou construire une 

identité européenne. Moi 

personnellement, dans le plan personnel, je 

crois que chaque citoyen européen devrait 

parler plus ou moins trois langues. La 

  L’enseignant peut être 

perçu comme un 

participant actif dans la 

construction d’un idéal 

qui lui est propre. 

 



 89 

langue maternelle et au moins deux 

langues de plus. Ça serait la citoyenneté 

idéale. 

23 -(12) Surtout ce que je veux voir c’est leur 

connaissance sur l’Union Européenne. C’est 

un plan extralinguistique mais je pense que 

c’est important aussi de les faire réfléchir 

pourquoi c’est important. 

 

(10) Normalement ça prend 

du temps parce qu’on va 

voir le vocabulaire, on va 

voir des doutes, moi je vais 

leur poser des questions. 

-(14) Si on a le temps on fera des 

pauses pour faire des 

commentaires, poser des 

questions, leur demander ce 

qu’ils pensent. 

 

Le mobilisation de cette 

croyance semble reposer 

sur interactions guidées 

par l’enseignant. 

24 -(16) Alors je pense que c’est une bonne 

manière de mettre en pratique ce dont on 

a parlé dans la classe.  

 

-(14) Normalement, ils 

arrivent à comprendre.  

-(16) Parce qu’on sera déjà 

familiarisés avec le 

vocabulaire et avec les 

concepts clés alors je pense 

qu’ils seront beaucoup plus 

à l’aise. Parce que 

finalement pour l’écoute il 

faut toujours être rapide 

mentalement. Alors c’est 

-(15) Il y a des structures 

intéressantes comme 

« l’Angleterre est en train de… », 

« il a fallu », l’environnement. Ce 

sont des choses qu’ils ont déjà 

vues, alors on peut faire une 

petite pause pour rappeler, mais 

ça dépend du temps, parce que je 

suis pas certain qu’on aura le 

temps. 

 

L’enseignant confronte 

les élèves aux contenus 

de la séance avec un 

support audio-visuel. 
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toujours mieux d’être 

familiarisé avec toutes 

idées, les concepts clés.  

25 -(17) et peut-être qu’il y a parfois des mots 

qu’on ne comprend pas mais c’est pas 

grave parce que finalement il y a une chose 

qu’on doit apprendre aussi, c’est que dans 

un dialogue, quand on entend parler, il y 

aura toujours des mots ou des expressions 

qu’ils ne vont pas comprendre. Ils doivent 

apprendre à construire des ponts entre les 

mots et les expressions qu’ils 

comprennent, pour avoir le sens général. 

C’est important aussi qu’ils apprennent à 

faire ça dans une vitesse considérable, 

parce que finalement on parle à un rythme 

assez rapide alors ils doivent s’habituer à 

ça. 

-(16) Parce qu’on sera déjà 

familiarisés avec le 

vocabulaire et avec les 

concepts clés alors je pense 

qu’ils seront beaucoup plus 

à l’aise. Parce que 

finalement pour l’écoute il 

faut toujours être rapide 

mentalement. Alors c’est 

toujours mieux d’être 

familiarisé avec toutes 

idées, les concepts clés.  

 L’enseignant projette 

une vidéo authentique 

qui reprend les concepts 

clés du cours. 
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26 -(19) Bon simplement, pour moi, cette 

partie qu’on va travailler aujourd’hui c’est 

important parce que dans 1°BAC, il y a 

beaucoup de grammaire et parfois on laisse 

à côté des sujets qui sont plus culturels et 

que moi je trouve intéressants et 

importants à travailler 

-(19) Je pense que c’est une partie 

importante de notre matière.  

-(20) Bien sûr on va voir des petits 

morceaux de grammaire, de vocabulaire, 

mais c’est important aussi la partie 

culturelle et même idéologique, on pourrait 

dire… Parce que finalement l’UE c’est une 

idéologie aussi. 

 -(19) parce que dans 1°BAC, il y a 

beaucoup de grammaire et 

parfois on laisse à côté des sujets 

qui sont plus culturels 

L’objectif du cours 

semble centré sur une 

réflexion sur l’UE.  

27 -(26) Finalement, c’est aussi activer leur 

curiosité pour les choses. 

-(26) Parce que 

normalement le texte 

s’explique de soi-même 

alors normalement si il y a 

quelque chose à ajouter on 

-(26) Alors pour moi, le 

problème… Ça serait qu’ils ne 

soient pas très motivés ou que le 

sujet ne soit pas trop attirant 

pour eux, alors on va essayer de 

Le seul indice de l’effet 

de cette croyance et 

l’utilisation d’internet. 
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le fait, ou s’il y a un doute 

concret, normalement, on 

va le résoudre. On peut 

même utiliser internet pour 

leur montrer quelque chose 

de concret. Par exemple, 

c’est pas le cas, mais parfois 

dans un texte on parle d’un 

artiste, ou quelque chose, 

on peut utiliser internet 

pour enrichir. 

rompre cette résistance si elle 

existe.  

-(26) Alors c’est peut-être le 

problème dont je me soucis le 

plus. 

 

Tableau 18. Tableau d'analyse des croyances liées à l’enseignement de la matière 
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Dans la planification de ce cours, l’enseignant « dévie » de la programmation scolaire 

matérialisée par le livre de l’élève, pour montrer une vidéo authentique de son choix en lien 

avec le contenu. Cette prise de décision dans la planification vient matérialiser le processus 

de personnalisation que l’enseignant a précédemment verbalisé dans le système de croyances 

n°8. Ici, l’enseignant mobilise deux croyances : la nécessité de mettre en pratique le contenu 

du cours (n°24), mais aussi celle d’élaborer des stratégies d’apprentissage qui dans ce cas 

concernent la compréhension orale de documents authentiques (n°25). 

Les croyances n°21 et 26 nous permettent de retrouver l’importance de la valorisation 

du contenu culturel, que nous avions identifiée dans le précédent contexte institutionnel. 

Toutefois, d’une manière générale, nous voyons émerger des croyances assez différentes de 

celles repérées dans le contexte de 2°ESO. Nous considérons que leur influence sur l’agir est 

plus abstraite. Par exemple, la croyance n°22 nous paraît intéressante à commenter. En effet, 

il semblerait dans ce cas que l’acte même d’enseigner le FLE serait une mobilisation du 

système de croyances verbalisé. Nous pourrions même aller jusqu’à dire que l’action 

d’enseignement des langues lui offrirait l’opportunité de concrétiser cette croyance dans son 

milieu extérieur. Si tel est le cas, cette croyance est donc non seulement mobilisée, elle est 

aussi actualisée par le déploiement du thème de la séance.  

La croyance n°23, reliée à ce qui semble être un objectif fort du cours, valorise 

l’impulsion d’une réflexion abstraite chez les élèves. Cependant, sa mise en pratique n’est pas 

clairement repérable dans les verbalisations ; on comprend que l’enseignant souhaite poser 

des questions mais nous n’avons pas de détails plus spécifiques sur comment cela se 

matérialise dans le déploiement de la séance. La verbalisation de la croyance n°27 qui, de 

notre point de vue, rejoint cette idée avec l’utilisation du mot « curiosité », n’offre pas non 

plus d’idée claire quant à son influence observable dans la planification, mise à part 

l’utilisation d’internet qui apparait ici comme un principe de pratique.  

Dans un commentaire satellite, l’enseignant nous fait part à deux reprises de son 

inquiétude face à l’attitude des élèves par rapport au sujet. Nous pouvons postuler que 

finalement, pour l’enseignant, la mobilisation de ces croyances ne repose pas seulement sur 

sa planification mais aussi sur la disposition des élèves à accueillir le sujet. Cette perspective 

rejoindrait certaines croyances repérées dans le précédent contexte, caractérisées par le désir 

de co-construire des séances avec les apprenants en donnant priorité à l’interaction en classe. 
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3.1.1.2. Croyances sur le contexte institutionnel 

N° Croyance sur contexte 

institutionnel 

Principes de pratiques et 

connaissances liées à la croyance 

Perceptions du contexte liés à la 

croyance 

Effets sur la planification 

28 -(8) Sincèrement, je crois que la 

présence de l’élève en cours est 

nécessaire, c’est pas la même 

chose. 

-(9) Parce que finalement, pour 

moi notre métier c’est un métier 

de communication, et c’est pas 

la même chose d’être là, juste en 

face d’une personne, de la voir, 

de voir ses gestes que dans un 

écran c’est pas la même chose. 

 

-(8) Bon, quand je leur pose des 

questions, il y a des gens qui 

répondent, et alors j’imagine 

qu’ils sont là et qu’ils écoutent, 

mais c’est pas du tout la même 

chose. 

 

-(6) Oui, à cause du COVID, on a divisé 

le cours en deux groupes, et il 

viennent une semaine sur deux. Alors 

on aura une partie de la classe. Ils 

seront autour de 15. 

-(8) Peut-être qu’il y a des élèves qui 

sont plus motivés mais normalement 

en réalité ils déconnectent le son 

alors vraiment tu ne sais pas ce qu’ils 

sont en train de faire. Ca dépend 

d’eux, de suivre le cours. 

Le contexte sanitaire ne 

permet pas mobiliser les 

croyances. 

Tableau 19. Tableau d'analyse des croyances liées au contexte institutionnel 
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Face au contexte actuel, qui impose aux élèves d’alterner en demi-groupes entre enseignement en ligne et en présentiel, l’enseignant nous 

fait part d’une certaine incompatibilité de ce contexte avec le principe même du métier d’enseignant. Néanmoins, il n’a pas le choix que de 

s’adapter au contexte, et, comme nous le verrons de s’adapter à gérer la classe physique mais aussi la classe virtuelle. 

 

3.1.2. Synthèse de l’analyse des verbalisations de l’entretien de planification 

Dans cet entretien, les croyances viennent appuyer l’engagement de l’enseignant dans le thème de la séance déployée, mais nous 

interprétons les effets de ces croyances comme moins concrets au niveau des actions que l’enseignant souhaitera entreprendre. On remarque 

également que les croyances viennent guider la personnalisation de l’exploitation des contenus de livre de l’élève. Nous proposons à nouveau 

un tableau indiquant les effets possibles des croyances détectées dans les verbalisations. 

 
Tableau 20. Effets possibles des croyances détectées dans l’entretien de planification sur l'AP en 1°Bachillerato
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3.2. Analyse des verbalisations dans l’EAC  

Dans le cas de cette séance, l’enseignant effectue d’emblée un retour moins positif sur le 

déroulement de son cours. Il nous fait savoir avant même l’entretien qu’il n’est pas tout à fait 

satisfait du déroulement du cours. Au cours de cet EAC, il marquera 10 pauses pour 

commenter son AP, contre 17 dans le dernier entretien. Nous pourrions attribuer cela à une 

émotion négative provoquée par la visualisation ou à une certaine fatigue qui aurait pu 

s’installer suite aux entretiens répétés, et que l’enseignant aurait alors moins développé ses 

propos. 

Finalement, au cours de notre analyse, nous avons remarqué qu’un certain nombre des 

verbalisations tournaient autour de cet réussite mitigée perçue par l’enseignant, qui cherche 

à identifier les choses qui fonctionnaient et les choses qui ne fonctionnaient pas dans le cours, 

tout en justifiant son intérêt et son implication par rapport au thème de la séance. Nous 

obtenons donc un certain nombre de commentaires qui n’ont pas de liens évidents avec l’AP 

déployé par l’enseignant pendant la séance. Nous pensons que ceci a également un lien avec 

l’absence totale de principes de pratique dans les commentaires satellites des croyances 

identifiées (c’est pour cette raison, et par soucis d’espace que cette colonne n’apparait pas 

dans cette partie). En ce qui concerne les croyances identifiées, les verbalisations se centrent 

sur la pensée de l’enseignant en omettant parfois totalement le lien avec l’agir déployé dans 

la séance ou anticipé dans la planification. 

 

3.2.1. Analyse des croyances repérées 

Nous avons identifié les 3 autres types de croyances, dont des croyances portant sur les 

élèves que nous n’avions pas repéré dans l’entretien de planification : 

• 3 croyances sur les élèves ; 

• Une croyance sur le métier d’enseignant ; 

• 3 croyances sur la matière enseignée.
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3.2.1.1. Analyse des croyances sur les élèves 

N° Croyance sur les élèves Perceptions du contexte liés à la croyance Effets sur le déroulement 

du cours 

29 -(12) Quand tu voyages, tu arrives à t’intégrer dans un espace, 

tu vois des différences, mais tu vois que finalement, en dehors 

des différences, tu vois que les choses sont pareilles… Je 

pense qu’elle est plus mûre dans ce sens-là. 

-(15) Je les avais perdus. Et sinon, Alicia c’est toujours un appui 

sauf que je trouve que c’est un peu injuste pour elle parce 

qu’elle travaille à un autre rythme 

 

-(12) Oui, parce que la plupart d’entre eux 

n’ont pas encore eu l’expérience 

européenne… Mais pas pour Alicia, par 

exemple, Alicia elle a fait un échange et sa 

perspective est différente parce qu’elle a 

déjà eu l’expérience de l’échange en France 

et ça change beaucoup. 

-(12) Et il y a d’autres élèves qui ne sont pas 

sortis d’ici, de ce petit coin de l’univers. 

-(2) Par contre comme tu vois, Alicia elle est 

toujours très concentrée, c’est une élève 

vraiment exceptionnelle. Elle est très 

motivée, très intelligente, elle a toujours des 

questions intelligentes. Elle dynamise 

beaucoup la classe. 

L’élève Alicia, est l’élève 

qui interagit le plus avec 

l’enseignant. Quand 

l’ensemble de la classe 

reste silencieuse face aux 

questions de l’enseignant, 

il se tourne vers Alicia 

(exemple dans la 

transcription de la 

séquence n°6).  
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30 -(22)Mais tu vois, toutes ces institutions sont très éloignées 

géographiquement et émotionnellement, aussi. 

-(19) C’est le problème avec l’Union Européenne… Parfois 

c’est trop éloigné. Surtout, je pense que dans le sud de 

l’Europe en plus, on a la perception que l’Europe c’est très 

loin. Bruxelles, Strasbourg… tout ça c’est très éloigné de nous. 

C’est aussi parce que moi, on peut dire que je suis un 

« européiste » mais en même […] Et après il y a les lobbies… 

Mais bon je divague. 

-(12) Alors c’est très loin, très abstrait pour 

eux ce dont parle ce prof trop idéaliste et 

trop éloigné de nous. 

 

L’enseignant marque une 

pause sur la vidéo au 

moment où une carte 

légendée affiche les 

institutions européennes 

principales. 

 

 

31 -(34) Oui, avec les élèves pour moi c’est toujours comme faire 

de la plongée. Quand tu rentres dans une salle de classe avec 

un groupe, c’est comme avec la plongée. Tu ne sais pas si tu 

vas voir des coraux ou des poulpes, ou des requins. Tu sais 

jamais mais tu dois te plonger, aller jusqu’au fond et après voir 

ce que tu sors de là. C’est vrai que les adultes ce sont toujours 

eux qui viennent à ta rencontre, il y a pas le problème de la 

motivation. Mais pour les élèves c’est toi qui dois les 

convaincre. Tu dois aller les chercher. Parce que les 

adolescents ils ne savent pas encore différencier ce qui est 

purement académique de ce qui est personnel. Pour eux c’est 

 Il n’est pas possible 

d’identifier un effet de 

manière objective, par 

rapport à une séquence de 

cours car la verbalisation 

n’est pas articulée avec un 

aspect de l’AP observable.  
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tout mélangé. Alors pour aller les chercher il faut aussi ajouter 

un certain plan personnel, à un certain niveau. 

Tableau 21. Tableau d'analyse des croyances sur les élèves 

Dans l’ensemble des perceptions du contexte liées à la croyance n°29, l’élève est présentée en contraste du reste du groupe, par rapport 

à son comportement et surtout par rapport à son expérience d’échange en France. L’enseignant attribue à cet échange l’implication plus 

importante de l’élève dans le cours et sa plus grande maturité par rapport au reste du groupe. On peut supposer que l’enseignant interprète le 

comportement de l’élève à partir de ses croyances ; selon lui c’est grâce à son expérience d’échange qu’elle adopte un comportement plus 

impliqué que le reste de la classe. Nous pourrions interpréter que les croyances de l’enseignant viennent ici influencer sa perception du contexte.  

À travers les commentaires que nous apparentons à des croyances (n°30), l’enseignant attribue une explication au manque d’attention 

de ses élèves face au sujet. En même temps, il signifie la distance qu’il a lui-même ressenti par rapport à ses élèves lors de cette séance, en se 

qualifiant « d’européiste », « trop idéaliste et trop éloigné ». En effet, nous pouvons discerner l’implication particulière de l’enseignant dans ce 

sujet, et possiblement la charge émotionnelle que cela implique. Nous pourrions supposer que l’enseignant marque une pause dans la vidéo au 

moment précis où les institutions sont représentées sur une carte pour remédier à cette impression.  

Dans la croyance n°31, l’enseignant semble remettre en scène, dans le cadre d’une métaphore, la part d’incertitude perçue dans le 

déploiement de l’agir professoral. On retrouve également cette croyance en lien avec le rôle de l’enseignant, qui doit venir susciter l’intérêt des 

élèves. Il nous semble également intéressant de relever le caractère immersif de la plongée, qui peut nous ramener à l’immersion du professeur 

dans son contexte situationnel, emplit d’incertitudes. L’enseignant communique également la nécessité d’ajouter un plan personnel, ce qui nous 

semble rejoindre les verbalisations liées à la personnalisation et la stylisation du genre. 
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3.2.1.2.  Croyances sur le métier d’enseignant 

N° Croyance sur le métier d’enseignant Perceptions du contexte liés à la croyance Effets sur le déroulement du cours 

32 --(27) Le rythme c’est important dans un cours 

et là je pense que je l’ai raté, sincèrement. 

Parfois, tu le sais, tu as l’expérience mais il y a 

d’autres facteurs. 

-(32) pour moi un bon prof doit savoir passer 

au-dessus de ça, analyser la situation et dire : 

c’est bon, on change de rythme. Et 

normalement ça fonctionne. Sauf que hier, j’ai 

pas réussi à le faire. Il y a d’autres fois où je le 

vois clairement et j’agis. Mais hier, c’était 

comme… Bon, ok on va continuer d’avancer… 

Alors vous me parlez ? C’est moi qui parle… 

Quand on rentre dans cette dynamique, je 

pense qu’il faut lâcher. 

-(28) Là je pense que peut être c’était le fait 

que je n’avais pas mon ordinateur sur moi, 

juste ce jour-là je l’ai oublié à la maison. 

C’est la première fois que ça m’arrive mais 

c’est un outil que tu as et… 

-(28) Il y a aussi le fait que la classe n’était 

pas… 

-(29) Oui… Par l’attitude du groupe, peut-

être par le fait qu’on était enregistrés aussi. 

Ça m’a aussi affecté un peu parce que 

finalement, tu commences à faire les choses 

et puis tu sais tout le temps qu’il y a la 

caméra. Comme le cours ne marchait pas 

comme ça devrait, ça m’a donné un peu plus 

de tension. 

L’enseignant identifie le rythme du cours 

comme un facteur majeur ayant influencé 

négativement le déroulement de son 

cours, mais il nous est impossible de 

confirmer ou d’infirmer cette affirmation 

de manière objective. 

 

 

Tableau 22. Tableau d'analyse des croyances sur le métier d'enseignant 
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Encore une fois, il semble que l’enseignant soit à la recherche de l’élément de son AP qu’il 

aurait pu mieux maitriser pour atteindre ses objectifs de manière plus satisfaisante à ses yeux. 

Il reprend ici un thème évoqué dans l’EAC de 2°ESO, qui concerne l’importance du rythme 

dans le déploiement de son AP. C’est l’élément majeur que l’enseignant remet en question en 

ce qui concerne son AP dans cadre des deux EAC effectués. Ici, l’enseignant attribue la réussite 

mitigée de son cours essentiellement au contexte et par le rythme de déploiement de son AP. 

Dans ce cas, il nous a paru difficile de différencier les croyances des principes de pratique ; 

nous avons catégorisé ce discours comme une croyance en nous basant sur l’utilisation de 

l’utilisation de « pour moi » et « je pense ». Néanmoins, nous pourrions également le voir 

comme une théorie sur la manière d’agir que l’enseignant n’a pas su mobiliser face au 

contexte situationnel. 
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3.2.1.3. Croyances sur l’enseignement de la matière 

N° Croyances sur l’enseignement de la matière Perceptions du contexte liés à la croyance Effets sur la planification 

33 -(4) alors je pense que c’est pratique et que c’est 

intéressant de savoir rédiger une lettre de motivation 

-(4) Je pense que ce sont des situations où ils peuvent se 

voir dans quelques années, alors c’est bien de le travailler 

en cours. 

-(4) Oui oui. (pour moi c’est important de mélanger FLE 

et choses pratiques de la vie quotidienne) 

-(4) Ils commencent à avoir la possibilité d’être plus 

créatifs alors je trouve que c’est bien qu’ils se 

familiarisent avec des contenus qui sont très proches du 

réel. 

-(4) Ça, cette année, avec ce groupe on a 

travaillé les CV, lettres de motivation. On l’a 

travaillé pour l’expression écrite, le trimestre 

dernier parce que vraiment ça les intéresse 

parce qu’ils sont déjà dans un moment où ils 

voient leur futur professionnel approcher. Alors 

ils commencent à avoir ce genre d’inquiétudes 

-(4) On a travaillé aussi les candidatures pour 

demander des bourses d’étude ou de stage. 

Parmi les mots du texte que 

l’enseignant note au tableau, 

il sélectionne le mot « CV » 

et effectue un rappel de la 

définition. 

 

34 -(13) Une langue peut te changer la vie. Tu peux habiter 

dans un autre pays, tu peux même… former une famille, 

te marier, quoi que ce soit… avoir un travail, voyager, ça 

peut tout changer. Surtout sur le plan personnel parce 

que finalement ce sont des choses qui vont affecter ta vie 

-(13). Ils sont en 1°Bachillerato, si quand ils 

arrivent à l’université ils parlent à peu près trois 

langues à un certain niveau… Ils peuvent bouger 

presque partout dans le monde avec ces trois 

langues. C’est vraiment une richesse. 

Il nous semble à nouveau 

que la mobilisation de ce 

système de croyances existe 

dans l’acte d’enseigner une 

langue en soi.  
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pour toujours… Tes amis, ton copain… Alors… ils ont cette 

chance. Ils ont cette opportunité et pas tout le monde l’a. 

Peut-être que grâce au français ils pourront avoir l’option 

d’une bourse dans un endroit où connaitre la langue fait 

toute la différence. Je sais pas, c’est l’hasard de la vie 

mais c’est important qu’ils arrivent à avoir et maitriser 

ses outils. C’est mon point de vue. 

-(14) Voilà. Pour moi ce sont en général des outils que tu 

intègres dans ta vie et qui te font devenir plus conscient, 

plus mûr… Ça fait partie de ta construction comme 

personne, de ton identité. Et je pense que c’est crucial 

pour devenir plus complet. Voilà. C’est ça 

  

- 

35 -(21) Alors c’est vrai qu’il faut employer les moyens 

audio-visuels je pense c’est un outil avantageux qui 

permet de complémenter des parties du livres, surtout 

pour des cours qui ne sont pas en train de fonctionner 

comme ça devrait. Il y a clairement un changement 

d’attitude. 

 L’enseignant projette la 

vidéo introduite dans 

l’entretien de planification. 

 

 

Tableau 23. Tableau d'analyse des croyances sur l'enseignement de la matière
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Nous interprétons à travers les verbalisations n°33 que l’enseignant se soucie 

d’adapter son enseignement à son public. Dans cette adaptation, l’enseignant est guidé par la 

croyance qu’il est intéressant d’apporter un aspect pratique à l’enseignement, en préparant 

les élèves à certains éléments de la vie adulte. Le rappel du mot « CV » est donc guidé par ces 

croyances, qui ne sont pas mentionnées dans l’entretien de planification mais qui émergent 

dans le déploiement du cours. 

À travers les verbalisations de la croyance n°34, l’enseignant revient sur son objectif 

de cours, qui était de souligner auprès des élèves la chance qu’être européen pouvait 

représenter pour eux. Nous pourrions dire que cette croyance motive l’enseignant dans l’acte 

même d’enseigner une langue. Cependant, nous postulons aussi que le sentiment de réussite 

mitigée de l’enseignant pourrait s’expliquer par le fait qu’il n’ait pas eu la sensation de 

transmettre cette croyance face à l’implication mitigée de ses apprenants au cours de la 

séance. Cette implication mitigée remet en cause la réflexion et participation attendues des 

élèves dans la planification de l’enseignant. Finalement, au cours de l’entretien, l’enseignant 

sent qu’il n’a pas totalement atteint cet objectif : « Pour moi c’est ça l’échec du cours. Je n’ai 

pas réussi à les faire rentrer dans le sujet. Et … bon. Quels sont les causes de ça ? Je suis pas 

certain » (11). Il lui est difficile d’identifier la raison de son échec. Les éléments du contexte 

situationnel sont souvent sollicités (la saison, la fatigue des élèves, la vidéo-conférence à 

gérer). Il identifie en fin d’entretien un aspect de son agir professoral qu’il considère comme 

un facteur majeur de l’évaluation négative qu’il effectue de son cours. 

Enfin, l’enseignant justifie la personnalisation de l’enseignement du contenu du livre 

en utilisant le support audiovisuel (35). Il note que cette personnalisation a permis de 

provoquer un changement positif dans l’attitude des élèves.
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3.2.2. Synthèse de l’analyse des verbalisations en EAC 

Dans le cadre de nos observations il nous a paru que la croyance générale liée à l’importance du thème de cette séance ait largement teinté 

les verbalisations de l’enseignant. Nous interprétons que le fondement de cette croyance se situe dans l’histoire personnelle de l’enseignant qui 

a lui-même su tirer profit d’un point de vue personnel et professionnel de son identité européenne. Nous avons donc un certain nombre de 

verbalisation qui n’ont pas de lien direct avec l’AP déployé par l’enseignant. Le cours a suivi les éléments concrets de la planification, cependant 

l’enseignant n’a pas l’impression d’avoir totalement atteint son objectif, qui était de susciter de l’intérêt et de l’identification autour du thème. 

Dans ce contexte, il nous a semblé moins aisé d’analyser la manifestation des croyances dans l’AP. De plus, nous avons remarqué l’absence de 

l’articulation des croyances avec les autres éléments du cadre interprétatif dans cette analyse. Ci-dessous, nous proposons un tableau des effets 

possibles des croyances mobilisées sur l’AP. 

Effets sur 
l'AP 

Valoris
er les 

conten
us 

culturel
s 

Valoriser 
l'apprentissa

ge des 
langues 

Valoriser 
l'identité 
européen

ne 

Provoqu
er une 

réflexion 

Personnalis
er le 

programm
e 

Utiliser 
des outils 
audiovisu

els 

Élaborer des 
stratégies 

d'apprentissa
ge 

Prioriser 
l'interacti

on 

Valoriser 
l'expérien

ce à 
l'étranger 

Revoir 
éléments 

du 
program

me 

Prépar
er les 
élèves 
à la vie 
adulte 

Croyances 
mobilisées 

dans 
l'entretien 

de 
planificati

on (n°) 

21, 26 22 22, 23, 26 23, 27 24 24 25 28       

Croyances 
mobilisées 
dans l'EAC 

(n°) 

  34     35 35     29 33 33 
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Tableau 24. Effets possibles sur l’AP des croyances détectées dans les entretiens en 1°Bachillerato 

 

Ce tableau permet de rendre compte que seulement 4 croyances ont été mobilisées dans parmi les 7 repérées dans les verbalisations de 

l’EAC. Nous pourrions postuler qu’au-delà de la thématique de la séance déployées, les croyances verbalisées en lien avec l’identité  européenne 

n’ont pas réellement été déployées dans les interactions non-planifiées de la séance. 
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Conclusion 
 Au cours de ce travail, nous avons tenté de mettre en évidence et d’analyser la 

mobilisation des croyances dans l’agir professoral d’un enseignant, au sein du contexte d’un 

lycée dans la région de Murcie. À travers notre cadrage théorique, nous avons parcouru les 

concepts qui nous ont paru essentiels pour élaborer une approche et une méthodologie de 

mise en évidence des croyances. Dans un premier temps, l’AP, qui offre une vision globale de 

l’action enseignante et des processus sous-jacents qui la caractérisent. Dans un deuxième 

temps, nous nous sommes penchée sur l’étude de la pensée enseignante, ce qui nous a permis 

d’identifier le modèle revisité de Woods (Woods & Knoerr, 2014) comme un modèle pertinent 

pour construire notre approche de recherche. Nous situant dans cette approche 

herméneutique des croyances, nous avons ensuite défini et caractérisé les croyances 

enseignantes ainsi que les relations qu’elles peuvent entretenir avec les pratiques 

d’enseignement, en nous basant sur les travaux existants. 

 Nous avons ensuite jugé pertinent de nous approprier l’ensemble des lectures 

effectuées dans notre cadrage théorique pour proposer une approche hypothétique de 

recherche. Nous avons illustré cette approche en Introduction dans la Partie 2. Cette 

schématisation, que nous rappelons ci-dessous, n’a pas comme objectif de synthétiser nos 

lectures de manière exhaustive. Elle tente plutôt d’illustrer notre compréhension des 

interactions en jeu dans la mobilisation des croyances dans l’AP, nous guidant ainsi dans la 

construction d’un protocole d’exploration des croyances mobilisées dans l’AP.   
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 En maintenant l’objectif d’adopter un protocole de recueil de données le plus fidèle 

possible, pour un objet d’étude de nature complexe et difficile à identifier et à délimiter, nous 

nous sommes appuyée sur les recommandations d’auteurs ayant étudié les croyances tels que 

Borg (2012) et Nicolas (2015). Nous avons donc choisi d’analyser les verbalisations d’un 

enseignant en prenant comme stimulus ce que nous avons considéré comme des produits de 

son action : la planification et l’autoconfrontation d’une séance. Souhaitant répondre à notre 

questionnement initial où la perception du contexte occupe une place importante, nous avons 

choisi de reproduire ce protocole dans deux situations d’interactions didactiques distinctes. 

Ceci a donné lieu à une grande quantité de données, qui, avec du recul, ont rendu l’analyse 

très dense et difficilement synthétisable tant il est difficile de les résumer sans les dénaturer 

par notre propre subjectivité.  

Dans un premier temps, il nous semble important de noter que le caractère 

interprétatif et hypothétique de notre approche nous amène d’ors et déjà à relativiser les 

résultats discutés dans notre analyse. Ceci étant dit, nous considérons néanmoins que cette 

approche ait exercé avec succès la fonction de ligne directrice tout au long de notre étude de 

cas. De plus, de nombreux éléments mentionnés dans notre analyse semblent confirmer les 

interactions des éléments illustrées dans cette approche. Il nous semble bien avoir distingué 

une influence des éléments du cadre interprétatif et de la perception du contexte sur le cycle 

de pensée et l’AP de l’enseignant. De plus, nous avons à plusieurs reprises noté la stylisation 

du genre en accord avec des verbalisations attribuées à des croyances. 

Ensuite, nous considérons que notre méthode de classification, élaborée en 

prolongement de cette approche, nous a permis d’offrir une fenêtre sur les croyances 

mobilisées dans l’AP de l’enseignant. Cependant le caractère interprétatif du processus de 

catégorisation s’est parfois montré gênant. En effet, bien que la classification ait été dans 

l’ensemble fluide, mais nous avons ressenti certaines hésitations quant à la catégorisation de 

certaines verbalisations. Nous estimons que ce travail de catégorisation aurait été plus réaliste 

s’il avait fait l’objet d’une harmonisation en l’effectuant avec une personne supplémentaire. 

Pendant le travail d’analyse, nous avons notamment à plusieurs reprises pensé que 

l’implication de l’enseignant dans cette étape aurait pu être bénéfique. D’une part, nous 

estimons que cela aurait permis de dégager une vision plus fidèle des croyances mobilisées 

par l’enseignant. D’autre part, cela aurait sans doute amplifié le bénéfice réflexif de la 

participation de l’enseignant à cette étude de cas. 
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Cette recherche apporte certains éléments de réponse à notre questionnement initial. 

Nous pouvons dire que cette analyse offre un aperçu sur l’individualité mobilisée par 

l’enseignant dans la planification et le déploiement des séances observées, dont les croyances 

feraient partie intégrante. Notre étude de cas semble venir confirmer nos deux hypothèses de 

départ :  

• L’enseignant va mobiliser ses croyances dans la planification et le déploiement d’une 

séance ; 

• Il est possible de faire émerger les croyances mobilisées dans l’AP de l’enseignant en 

effectuant un entretien centré sur la planification d’une séance  et en effectuant un 

entretien d’autoconfrontation de cette séance, en se focalisant en particulier sur les 

séquences où des facteurs du contexte viennent perturber la planification initiale. 

Néanmoins nous n’omettons pas que l’étude de la mobilisation des croyances 

enseignantes est une tâche délicate ; d’une part à cause de l’interprétation individuelle 

impliquée, et d’autre part car il y a des croyances sous-jacentes à l’AP que nous estimons 

inaccessibles par le biais d’entretiens. En effet, le déroulement de l’EAC de la séance de 

1°Bachillerato semble par moments remettre en question notre hypothèse considérant que 

le commentaire de la perturbation d’une planification initiale permettrait de mettre en 

évidence les croyances mobilisées dans l’AP. En effet, il nous semble que l’enseignant a bien 

mentionné des croyances, mais que celles-ci étaient finalement rarement en lien avec l’action 

déployée au moment de la séquence commentée. Nous avons donc obtenu des données qui 

n’étaient pas nécessairement pertinentes dans le cadre de notre étude.  

Par introspection, nous considérons que pour mettre en valeur l’utilité de cette étude 

de cas, il aurait été intéressant d’axer cette recherche sur l’étude de croyances portant sur un 

objet spécifique (l’utilisation de l’humour, par exemple). Selon nous, cela nous aurait permis 

d’effectuer une analyse plus précise et concluante, car dans le cadre de cette recherche nous 

nous sommes parfois senti submergés par la grande quantité d’informations, que nous avons 

difficilement réussi à résumer. Nous pensons également qu’il aurait été bénéfique de 

confronter l’enseignant aux croyances identifiées pour remettre en question notre 

méthodologie et obtenir le point de vue réflexif de l’enseignant au sujet de l’impact de ces 

croyances sur son AP.  

Finalement, nous considérons toujours que l’analyse des croyances enseignantes est 

digne de susciter notre intérêt. En effet, en déployant notre agir professoral, nous cherchons 
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à créer un effet sur nos apprenants et à atteindre certains objectifs. Il nous semble intéressant 

de rester curieux à propos de ce qui nous guide dans le choix de ces objectifs. Nous jugeons 

que d’un point de vue éthique et professionnel, il est nécessaire de mener une réflexion sur 

les facteurs qui viennent conditionner notre agir. Pour poursuivre ce questionnement, nous 

estimons que notre protocole aurait pu inclure et accompagner l’enseignant davantage dans 

ce processus de réflexivité. L’utilisation d’un journal de bord pourrait être un outil réflexif 

pertinent pour identifier la mobilisation de nos croyances dans le déploiement de l’AP. D’une 

part, cela nous apparait comme un outil moins intrusif que l’entretien avec un chercheur. 

D’autre part, il pourrait s’agir d’un outil de prise de conscience intéressant impliquant 

l’analyse de notre propre pratique.  
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Annexe 6. Transcription de l'entretien sur la planification et le contexte de la séance de 2°ESO 

J : Intervieweur 

S : Enseignant interviewé 

 

J : Est-ce que tu peux me décrire de manière objective la classe dans laquelle tu vas donner ce 

cours ? Leurs niveaux, combien ils sont, leur âge… 

 

(1) S : Ils sont 22 élèves, en 2°ESO, équivalent à la 4ème en France. Le niveau tourne autour du 

niveau A1-A2. 

 

J : Pour certains élèves c’est la 1ère année de français ? 

 

(2)S : Non, c’est la 2ème, quelques-uns d’entre eux ont eu des cours de français en primaire, 

mais la différence de niveaux entre les élèves est parfois considérable. Il y a des élèves qui 

sont plus à l’aise que d’autres. Le niveau théorique des élèves c’est une chose, mais en 

pratique ça change beaucoup. Il faut toujours compenser, rappeler des choses … 

 

J : Est-ce que tu penses que ce sont des élèves qui sont motivés par le français , qui effectuent 

un travail personnel à la maison en lien avec la matière ? 

 

(3)S : Mmm, pas trop ! Ce sont des élèves très communicatifs en cours, quand tu arrives à faire 

des activités qu’ils aiment ou que tu arrives à dynamiser le cours, ça marche. Mais après à la 

maison ils ne font presque rien. Bon, il y en a quelques-uns qui sont plus responsables et ils 

font plus de travail personnel. Mais surtout avec ce groupe il faut toujours les motiver, faire 

des blagues, faire des jeux. Par exemple j’utilise Class Dojo, qui est une page sur internet pour 

gérer des cours. Alors, par exemple on corrige des exercices, des activités sur le livre par 

exemple, en corrigeant on peut attribuer des points si un élève donne des bonnes réponses. 

Moi je fais la projection de la page, alors chaque élève a un avatar ; c’est une sorte de monstre. 

Alors ils le voient, ils voient les points qu’ils ont et ça m’aide à les motiver parce qu’après il y 

a un esprit de compétition qui s’installe entre eux et ils rentrent dans le jeu. Et en plus, on 

peut gérer aussi le comportement : par exemple si quelqu’un se lève ou interrompt, ou parle 
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trop ou dérange la classe, on peut retirer un point et ça aide. Parfois je pense que c’est plus 

dur pour eux qu’avoir un « mot dans leur carnet » qu’ils doivent montrer à leurs parents. 

 

J :Tu dirais qu’il est comment le comportement des élèves dans cette classe en général ? 

 

(4)S : Il est pas mauvais mais c’est un cours assez agité, ils parlent trop, parfois ils ont besoin 

de dire tout le temps ce qu’ils pensent, ce qu’ils sentent… En plus moi je suis leur prof principal 

alors il y a une sorte de confiance plus élevée qu’avec d’autres prof. 

 

J : Tu les vois combien de temps en dehors du cours de français en tant que prof principal ? 

 

(5)S : Il y a une heure par semaine où on parle des choses dans la programmation et des 

problèmes qu’il y a dans la classe.  

 

J : Est-ce que parfois ça déborde sur le cours de français aussi ? 

 

(6)S : Parfois, oui. Il y a des moments où il y a 5 ou 10 minutes, parfois où il faut parler de 

quelque chose, mais c’est pas le plus habituel. 

 

J : Très bien… Maintenant, on va parler un peu plus sur ce que tu as planifié pour le cours. 

Alors, déjà, est-ce que tu as l’habitude de noter ce que tu planifies ? 

 

(7)S : Avant, je notais des choses dans mon agenda. Maintenant, j’y pense et je le garde dans 

ma tête. Il y a des choses qui te frappent au début, et qui, en fait, se répètent chaque année. 

Alors tu intériorises la plupart de ses choses et après c’est déjà là. 

 

J : Qu’est-ce que tu penses qui a changé dans ta pratique au début de ta carrière et 

maintenant ? 

 

(8)S : Je dirais que je me trouve plus à l’aise et ça a donné un ton plus décontracté. Quand j’ai 

commencé tout était plus calculé, plus au millimètre près. Parce que j’avais peur de rater 

quelque chose ou que cela ne soit pas bien organisé. Maintenant, je laisse plus d’espace au 
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cours. Parce que finalement je trouve que le cours c’est une chose vivante. C’est-à-dire, on 

partage un moment avec les élèves, et moi je ne veux pas que la communication soit 

unidirectionnelle, je veux un échange. Et pour cela il faut aussi laisser quelque chose au 

moment, à l’interaction avec eux. C’est peut-être une des choses qui petit à petit, en tant que 

prof, a changé en moi. 

 

J : Qu’est-ce que tu as préparé du coup pour cette séance ? 

 

(9)S : Alors, on est en train de continuer l’unité 6. Aujourd’hui je vais rentrer surtout dans la 

construction du futur. Alors on va voir le futur, comment ça marche, et après on va construire 

des phrases, enfin je vais faire qu’ils construisent des phrases avec des expressions que je vais 

leur donner comme « dans un mois », « l’année prochaine », etc… Alors on va combiner la 

formation du futur avec les expressions. 

 

J : Est-ce que tu as des activités précises que tu aimerais faire pendant ce cours ? 

 

(10)S : Oui, on va faire … Je vais leur faire aussi copier le schéma de la formation du futur et 

après quand on ferra la partie plus théorique et les exemples avec les phrases qu’on va 

construire, alors on passera à lire le texte de la page 70. Et comme ça je vais leur demander 

de trouver les temps verbaux qui sont dans le texte. On va les analyser et comme ça on va voir 

le présent. Parce que pour moi ce qui est intéressant aussi c’est de mettre en rapport les divers 

temps pour voir quels sont les temps qu’on connait déjà. On vient de voir le futur simple mais 

on a vu aussi le futur proche par exemple. Alors ça serait intéressant de faire une confrontation 

avec le futur et simple et d’autres temps comme le futur proche, le présent ou même le passé. 

Parce que pour eux c’est très important je pense qu’ils connaissent bien l’utilisation de chaque 

temps, c’est-à-dire pourquoi est-ce qu’on utilise ce temps-ci est pas l’autre. 

 

J : Pourquoi c’est important pour toi de revoir ce que tu as fait avant ? 

 

(11)S : Bon, on va juste comparer les temps. Je vais pas entrer dans les règles, ca serait trop 

long. On va comparer… C’est comme faire une carte mentale de tout ce qu’ils ont appris. Pour 
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voir les directions de chaque temps verbal, c’est un peu l’idée. Et avec le texte, je pense que 

le temps sera épuisé. 

 

J : Est-ce que dans ta tête tu visualises un peu combien de temps chaque activité va prendre, 

ou tu vois plutôt en fonction du déroulement du cours ? 

 

(12)S : Bon, j’ai une idée générale mais après ça change toujours dans la classe. 

 

J : Tu dirais que ça change en fonction de quoi ? 

 

(13)S : Je dirais par exemple en fonction des doutes qu’il y aura ou des choses qui arrivent, ou 

… parfois même eux demandent de faire quelque chose. Alors parfois ce sont des propositions 

intéressantes, alors je ne ferme pas la porte… C’est-à-dire j’ai un schéma général mais je suis 

ouvert. 

 

J : Et qu’est-ce qu’ils proposent par exemple comme autres choses ? 

 

(14)S : Parfois de faire un jeu, parfois ils demandent de faire un Kahoot. Ça je ne veux pas le 

faire aujourd’hui parce que je veux centrer sur le futur. Mais il y a des fois où ils demandent, 

je ne sais pas … dans la façon de construire les phrases. Parce qu’en fait ils sont assez créatifs 

quand ils sont motivés dans l’activité Alors parfois les propositions sont intéressantes et ça 

aide à la dynamique de la classe..  

 

J : Donc tu préfères rester ouvert parce que tu privilégie plutôt la dynamique de la classe plutôt 

que rester fixer sur ton plan. 

 

(15)S : Tout à fait, parce que finalement les contenus seront toujours là. C’est justement le 

style qui change. Je préfère qu’ils participent activement à la construction de la classe que de 

les laisser dans un état plus passif. 

 

J : Donc toi, qu’est-ce que tu aimerais avoir accompli à la fin de ce cours ? 
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(16)S : Moi je voudrais qu’ils soient conscients que le futur pour les verbes réguliers fonctionne 

comme en espagnol en fait. On prend l’infinitif du verbe et on ajoute les terminaisons du futur. 

C’est pareil. Alors, s’ils comprennent ça, ils verront que la construction du futur c’est assez 

simple, et après ça on verra aussi quelques cas particuliers, des verbes irréguliers. Mais on 

verra que la plupart ou au moins quelques-uns sont en fait très similaires en espagnol. Par 

exemple, le verbe aller : j’irai, tu iras… C’est pareil en espagnol alors s’ils comprennent ça pour 

moi c’est un petite victoire. Et après, faire la confrontation entre l’utilisation du futur simple 

par rapport à d’autres temps verbaux. Si j’arrive à fixer ça, alors je pense que le cours sera 

réussi. 

 

J : Donc pour toi ça serait surtout comprendre la formation du futur et peut être leur faire 

comprendre aussi qu’ils peuvent utiliser leurs ressources en espagnol pour le français. 

 

(17)S : Oui. 

 

J : Est-ce qu’il y a des problèmes que tu as anticipé avant le cours qui pourraient surgir pendant 

la classe ? 

 

(18)S : Bon des problèmes … Bon … On verra aujourd’hui s’ils ont envie de participer. Pour moi 

le problème c’est surtout l’attitude. Dans le sens où… s’ils sont un peu … démotivés ou 

endormis ou… je ne sais pas… pas concentrés. Parfois ça arrive, alors il faut être plus présent. 

 

J : Et toi tu fais comment pour être plus présent par exemple ? 

 

(19)S : (Inspiration) … Bon (rires). Il y a des divers moyens… On peut remarquer que c’est un 

contenu qui entrera dans le prochain contrôle, que c’est important, que en plus c’est facile, 

c’est très facile si on prête attention, c’est facile à comprendre. Et on peut aussi rendre le 

cours plus actifs en les faisant participer, en leur posant des questions. En faisant tout ça 

j’essaye de les attirer vers ce qu’on est en train d’expliquer. 

 

J : Est-ce qu’il y a des difficultés aussi par rapport au contenu que tu enseignes que tu prends 

en compte avant le cours ? 
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(20)S : Oui, parfois ça arrive, mais parfois c’est au contraire… Il y a des questions où tu penses 

que tout et en ordre, et après ce que tu pensais qui serait plus difficile, ils le voient, très clair. 

 

J : Est-ce que tu anticipes des problèmes mais par rapport au contexte, mais logistique. C’est-

à-dire par rapport au matériel mais aussi par rapport aux mesures avec le COVID.  

 

(21)S : Oui, ou les projecteurs, ou l’ordinateur. Bon, vraiment, je compte sur le 

fonctionnement correct de tout (rires). Mais en fait parfois ça arrive que quelque chose ne 

marche pas bien. Par exemple l’autre jour dans une classe de 1°ESO, le son ne marchait pas, 

alors je ne pouvais pas mettre une écoute que je voulais faire et que je trouvais importante 

de faire. Et j’ai essayé de toutes les manières, c’était pas possible de gérer et on est passés à 

une autre activité et on a laissé l’écoute pour le jour suivant. Parfois, ce sont des choses qui 

arrivent mais bon je pense que si vraiment tu ne peux pas te passer de le faire, il vaut mieux 

le laisser pour un autre jour et ne pas perdre de temps, et faire autre chose qui est en rapport. 

 

J : Est-ce que tu sens que ta façon d’enseigner et ta préparation a changé depuis les mesures 

du COVID ? 

 

(22)S : Mmm… Oui parce qu’avant… je … bon. Ces derniers temps j’ai commencé à faire plus 

de travail en coopération, par groupe ou en paire. Et cette année c’est impossible. Par exemple 

quand ils travaillent en groupe c’est intéressant parce qu’ils partagent leurs connaissances, et 

parfois c’est plus effectif que toujours le prof qui explique. Et moi je crois que c’est un bon 

instrument pour renforcer des contenus et en plus ils aiment travailler ensemble. Alors oui 

c’est un outil assez intéressant mais cette année ça n’a pas été possible. 

 

J : Tu planifies combien de temps en avance ton cours ? 

 

(23)S : Normalement 1 ou 2 jours avant parce que ça dépend ... Normalement quand je 

commence une unité, je vois les différentes parties et après je vois les activités et je vois ce 

qu’on peut faire. Après je fais le calcule de comprend de session ça va prendre et après on 

avance : un jour on avance plus vite et il y a d’autres jours où on avance moins que prévu. Le 
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dernier cours on est arrivés jusqu’ici, le prochain on va essayer d’arriver à cet autre point, ou 

on va connecter avec une autre chose qu’on a déjà vu et on la rappelle. 

 

J : Et tu fais comment quand tu sens que tu as pris du retard par rapport au retard scolaire ? 

 

(24)S : Hm ! Alors si c’est un peu de retard normalement il n’y a pas trop de problème. Mais 

comme dans un cours il y a quelques circonstances qui font qu’il y a un peu de retard alors 

normalement j’essaye pour ne pas perdre du contenu, d’accélérer un peu les explications ou 

me passer des activités que je trouve moins importantes que d’autres. Mais normalement ça 

suffit un peu de vitesse en cours. 

 

J : Et tu suis en général la progression du livre. 

 

(25)S : Normalement, oui mais en même temps il y a des jours où on ne travaille même pas le 

livre, où on fait des fiches ou on travaille même sur internet directement sur des pages qui ont 

du contenu et des activités interactives qu’ils aiment assez. Et alors on peut le faire avec Class 

Dojo, et ça ils aiment. Ou parfois on travaille un peu le livre et on fait autre chose. 

 

J : Est-ce que tu sens que le programme scolaire parfois c’est un frein à la manière dont tu 

aimerais enseigner ? 

 

(26)S : Oui bien sûr, je pense que le programme scolaire marque le chemin… C’est-à-dire … Le 

contenu au niveau légal est très clair alors si je suis en 2°ESO il y a des choses qu’on doit 

travailler et dans ce sens-là le programme c’est un peu contraignant mais en même temps on 

a un peu de liberté pour utiliser des méthodologies que tu peux combiner en travaillant sur ce 

plan qui est déjà préparé au début. Moi je travaille mon cours avec ça… Pour moi si comme si 

il y avait un chemin, une ligne et après on sort de ce chemin et on rentre et on sort encore 

(imite une ligne sinusoïdale avec sa main) et c’est ça la liberté que tu as. Tu dois aller d’un 

point à un autre, et ça c’est très clair, mais parfois on ne prend pas le chemin le plus direct. 

 

J : Qu’est-ce que tu entends par méthodologie ? 
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(27)S : Bon… euh… Plutôt que des méthodologies, je parlais plutôt de la façon de voir ces 

contenus. On peut les voir d’une perspective plus… On pourrait parler de style, ou de 

perspective… Un sujet on peut l’aborder depuis plusieurs plans. Alors bien sûr dans le 

programme il y a des contenus qu’il faut voir mais on peut le faire… Je t’ai parlé des standards ? 

Il y a une programmation avec les standards, qui parfois limite un peu la façon de faire les 

choses, alors je crois que quand je parle de méthodologie je veux dire que ces contenus qui 

sont dans les unités et qui sont très clairs on a la liberté de le travailler de diverses façons. 

Pour le passé composé par exemple, on peut faire une écoute, des exercices pratiques mais il 

y a beaucoup de possibilités pour travailler le même contenu. On peut faire des choses 

complètements différentes. 

 

J : Donc tu veux dire qu’il y a la méthodologie proposée par le programme et toi tu peux la 

modifier à ta façon.  

 

(28)S : Tu peux combiner parce que normalement on est obligés de suivre le livre mais on peut 

faire des détours, où on peut se passer de quelque chose ou on peut tout simplement 

combiner. Ce que je fais normalement c’est : ok, on suit le livre mais on fait aussi des fiches, 

on fait aussi d’autres activités qui sont complémentaires avec ce qu’on est en train de voir. Et 

peut-être la façon de travailler ce contenu est complètement différente au livre. Alors c’est 

intéressant parce que on travaille de divers angles. Et parfois tu arrives à comprendre que 

c’est même mieux.  

 

J : D’accord. Est-ce que tu as des souvenirs dans tes études qu’on t’aie donné une 

méthodologie pour enseigner les langues ?  

 

(29)S : C’est vrai que les méthodologies quand j’étudiais, c’était trop théorique et c’était trop 

classique je pense. Ce que j’ai appris des méthodologies c’est surtout après, surtout quand j’ai 

travaillé à Madrid, on a fait quelques cours sur la méthodologie et c’est ce qui m’intéressais le 

plus. Parce que dans mes études c’était trop formel. 

 

J : Est-ce que tu te souviens du nom de la méthodologie que tu as étudié pendant tes études ? 

 



 134 

(30)S : Non pas trop, c’était des méthodologies classiques, d’apprendre par cœur, étudier. Moi 

je trouve que c’est mieux la pratique que d’apprendre par cœur.  

 

J : Pour toi qu’est-ce qui serait un contexte idéal pour enseigner, et qu’est-ce que ça changerait 

à ta pratique actuelle ? 

 

(31)S : Pour moi, je trouve que les programmes sont importants parce qu’il y a des contenus 

qu’il faut travailler bien sûr. Mais pour moi l’idéal serait d’avoir un peu plus de liberté et de ne 

pas être trop contraint par le programme : pouvoir faire plus de détours et que ça soit pas 

trop grave si dans un trimestre par exemple il y a deux ou trois contenus qu’on a pas vu mais 

qu’on va travailler d’une autre façon. Comme ça je pense qu’on pourrait aller plus loin dans la 

pratique de l’apprentissage, dans le sens où on pourrait travailler d’autres choses, d’une autre 

façon. Parfois je me trouve un peu comme si j’avais une chemise trop étroite. Je voudrais 

pouvoir respirer un peu plus et surtout pouvoir travailler d’autres choses. Ca donnerait aussi 

la possibilité de faire des cours plus soutenus par la pratique et pas seulement par la 

grammaire. Parce que finalement quand on pratique on travaille aussi la grammaire. Et je 

comprends que la grammaire soit nécessaire, mais quand tu vois un film, quand on travaille 

les paroles d’une chanson, on travaille aussi la grammaire. Alors oui, je me trouve dans une 

chemise trop serré. Alors l’idée serait d’avoir un peu plus de liberté, un peu plus de matériel. 

Les salles de classe parfois sont pas très bien préparées, parfois les ordinateurs ne 

fonctionnent pas. C’est compréhensible mais contraignant. 

 

J : Et les élèves si tu pouvais les changer tu les changerais ? 

 

(32)S : (Rires). Non. Les élèves je ne les changerais pas. Je pense que parfois on parle des élèves 

comme « oh les nouvelles générations » et on se plaint. Ils sont comme ils doivent être, c’est-

à-dire, je pense que ce qu’il faut c’est les attirer vers le monde de la connaissance plutôt que 

de leur faire tout le temps la moral. C’est mon avis personnel. 
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Annexe 7. Transcription de l'entretien sur la planification et le contexte de la séance de 

1°Bachillerato 

J : Comme la dernière fois, est-ce que tu peux me décrire la classe dans laquelle tu vas donner 

ce cours de manière objective ? 

 

(1)S : Ce sont des élèves de 1°BAC, ils ont autour de 16 ans et leur niveau de 

français…bon…quelques un d’entre eux se sont présentés à l’examen de B1 à l’école de langue 

et à l’alliance française cette année. Alors le niveau est autour d’A2-B1. 

 

J : Eux c’est la classe bilingue, non ? 

 

(2)S : En fait il y a un mélange, il y a des bilingues et d’autres non. Alors les niveaux sont comme 

d’habitude en décalage les uns par rapport aux autres. Il y en a quelques un d’entre eux qui 

sont très très bon, très motivés, et il y en a d’autres qui ne sont pas très motivés, qui n’ont pas 

un très bon niveau.  

 

J : Pour ceux qui sont en bilingue, ils ont d’autres matières en français, c’est ça ? 

 

(3)S : Oui, je pense que c’est la biologie et les maths. 

 

J : Comment tu vois leurs comportements ? 

 

(4)S : Parfois ils parlent un peu, ils se distraient un peu mais normalement avec le bachillerato, 

le comportement, normalement, comme ils sont plus matures, ils réagissent si je leur dis 

quelque chose. Même avec une phrase ironique, ils comprennent et normalement il n’y a pas 

de problème dans ce sens-là.  

 

J : Tu vois une grosse différence de comportement entre 2°ESO et 1°BAC ? 

 

(5)S : Oui, surtout à cause de l’âge. En plus en bachilleratp, toutes les notes des matières 

comptent sur la moyenne pour rentrer à l’université alors ils y a un plus grand soucis pour 

avoir de bonnes notes et tout, en général.  
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J : Donc les 1°BAC ils sont en demi groupe c’est ça ? 

 

(6)S : Oui, à cause du COVID, on a divisé le cours en deux groupes, et il viennent une semaine 

sur deux. Alors on aura une partie de la classe. Ils seront autour de 15. 

 

J : Et toi tu partages le cours sur Meet pour l’autre moitié c’est ça ? 

 

(7)S : Oui, sauf qu’aujourd’hui je viens de voir que j’ai pas pris l’ordinateur, alors j’irai un peu 

en avance pour utiliser l’ordinateur de la salle de classe. 

 

J : Est-ce que tu penses que c’est effectif pour ceux qui regardent à la maison les cours en 

ligne ? 

 

(8)S : Sincèrement, je crois que la présence de l’élève en cours est nécessaire, c’est pas la 

même chose. Peut-être qu’il y a des élèves qui sont plus motivés mais normalement en réalité 

ils déconnectent le son alors vraiment tu ne sais pas ce qu’ils sont en train de faire. Ca dépend 

d’eux, de suivre le cours. Bon, quand je leur pose des questions, il y a des gens qui répondent, 

et alors j’imagine qu’ils sont là et qu’ils écoutent, mais c’est pas du tout la même chose. 

 

J : Oui c’est sûr.  

 

(9)S : Parce que finalement, pour moi notre métier c’est un métier de communication, et c’est 

pas la même chose d’être là, juste en face d’une personne, de la voir, de voir ses gestes que 

dans un écran c’est pas la même chose. 

 

J : Bien sûr. Donc qu’est-ce tu as planifié dans le cours d’aujourd’hui ? 

 

(10)S : Aujourd’hui on doit avancer dans le livre parce qu’ici, avec 1°BAC, je dirais qu’on a un 

peu de retard, et ça me pose un peu plus soucis que dans l’ESO. Alors aujourd’hui on va 

travailler sur la dernière partie de l’unité 3, normalement on devrait aller jusqu’à l’unité 4 

parce que dans ce livre, les 4 premières unités sont pour 1°BAC et les 4 autres pour 2°BAC on 
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fera jusqu’à l’unité 8. Pour l’unité 4 je ferai quelques points de grammaire important mais je 

n’aurais pas le temps d’avancer plus mais bon, avec ça, on aura vu les contenus importants 

des 4 premières unités. Alors aujourd’hui on va finir l’unité 3 et on va travailler sur un petit 

texte de l’Union Européenne. C’est un peu l’histoire, les moments clé de la construction 

européenne. On va lire ça, je vais leur faire lire, on va voir le vocabulaire et après on va faire 

ces trois activités sur la compréhension écrite du texte. Normalement ça prend du temps 

parce qu’on va voir le vocabulaire, on va voir des doutes, moi je vais leur poser des questions. 

Pour moi c’est intéressant parce que c’est aussi une partie culturelle. Et ça fait sens avec la 

matière que je suis en train de leur enseigner, parce que finalement parler français pour des 

citoyens européens, je pense que c’est essentiel pour créer ou construire une identité 

européenne. Moi personnellement, dans le plan personnel, je crois que chaque citoyen 

européen devrait parler plus ou moins trois langues. La langue maternelle et au moins deux 

langues de plus. Ça serait la citoyenneté idéale. Et … bon… alors on fera ça, ça prendra du 

temps. J’espère avoir le temps de finir, et après je vais leur mettre une petite vidéo pendant 

les 5 dernières minutes qui est une explication, je vais te montrer… Et c’est justement aussi 

une introduction à l’Union Européenne : c’est quoi l’Union Européenne. Et comme ça on 

complète l’unité et on travaille aussi l’écoute. Normalement on aura pas vraiment le temps de 

leur poser des questions sur la vidéo mais c’est justement pour renforcer les contenus ici.  

 

J : Est-ce que tu as l’habitude de rajouter des choses en dehors du livre comme ça ? 

 

(11)S : Mm, parfois. Si on a le temps, c’est bien. Et en plus les vidéos, tous les matériels 

audiovisuels, ça marche. 

 

J : Et là pour le vocabulaire, tu as en tête les mots que tu veux expliquer ? 

 

(12)S : Oui, voilà, c’est ça. Et bon, on va aussi commenter aussi. Surtout ce que je veux voir 

c’est leur connaissance sur l’Union Européenne. C’est un plan extralinguistique mais je pense 

que c’est important aussi de les faire réfléchir pourquoi c’est important. 

(montre la vidéo) 
 

(13)S : Je pense qu’on va mettre les sous-titres. 
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(14)S : Normalement, ils arrivent à comprendre. Si on a le temps on fera des pauses pour faire 

des commentaires, poser des questions, leur demander ce qu’ils pensent. 

 

J : Tu as déjà en tête les moment où tu aimerais faire des pauses ? 

 

(15)S : Ça dépend du temps qu’on a. Si on a du temps, alors je vais faire plus de pauses, sinon 

je les laisserez regarder et peut être qu’à la fin je poserai des questions. Il y a des structures 

intéressantes comme « l’Angleterre est en train de… », « il a fallu », l’environnement. Ce sont 

des choses qu’ils ont déjà vues, alors on peut faire un petite pause pour rappeler, mais ça 

dépend du temps, parce que je suis pas certain qu’on aura le temps. 

 

J : Et pourquoi mettre à la fin du cours la vidéo ? 

 

(16)S : Parce que… Parce qu’on sera déjà familiarisés avec le vocabulaire et avec les concepts 

clés alors je pense qu’ils seront beaucoup plus à l’aise. Parce que finalement pour l’écoute il 

faut toujours être rapide mentalement. Alors c’est toujours mieux d’être familiarisé avec 

toutes idées, les concepts clés. Alors je pense que c’est une bonne manière de mettre en 

pratique ce dont on a parlé dans la classe.  

 

J : Donc tu vas mettre les sous-titres c’est ça ? 

 

(17)S : Oui, parce que comme ça, ils écoutent mais il lisent en même temps et peut-être qu’il 

y a parfois des mots qu’on ne comprend pas mais c’est pas grave parce que finalement il y a 

une chose qu’on doit apprendre aussi, c’est que dans un dialogue, quand on entend parler, il 

y aura toujours des mots ou des expressions qu’ils ne vont pas comprendre. Ils doivent 

apprendre à construire des ponts entre les mots et les expressions qu’ils comprennent, pour 

avoir le sens général. C’est important aussi qu’ils apprennent à faire ça dans une vitesse 

considérable, parce que finalement on parle à un rythme assez rapide alors ils doivent 

s’habituer à ça. 

 

J : Est-ce que tu te bases sur ton expérience personnelle ? 
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(18)S : Ouai ! Ouai ouai ouai, bien sûr, encore une fois. 

 

J : Ok. Est-ce que tu voulais rajouter quelque chose ? 

 

(19)S : Bon simplement, pour moi, cette partie qu’on va travailler aujourd’hui c’est important 

parce que dans 1°BAC, il y a beaucoup de grammaire et parfois on laisse à côté des sujets qui 

sont plus culturels et que moi je trouve intéressants et importants à travailler. Alors on 

travaille aussi le vocabulaire, la grammaire et tout, mais dans un plan plus culturel. Je pense 

que c’est une partie importante de notre matière.  

 

J : Donc pour résumer, tu dirais que c’est quoi ton objectif pour ce cours ?  

 

(20)S : Mon objectif c’est de travailler le vocabulaire, mais surtout la partie culturelle. Bien sûr 

on va voir des petits morceaux de grammaire, de vocabulaire, mais c’est important aussi la 

partie culturelle et même idéologique, on pourrait dire… Parce que finalement l’UE c’est une 

idéologie aussi. 

 

J : Donc d’un point de vue pratique, tu aimerais au moins terminer de lire le texte, c’est ça ? 

 

(21)S : Oui, et la vidéo. Mais surtout, je veux que ce soit une chose interactive, c’est-à-dire je 

veux qu’ils participent, qu’ils donnent leur opinions, leur avis, leurs idées… Je voudrais qu’ils 

participent. Bon… On verra s’ils sont réceptifs aujourd’hui, s’ils sont disposés à participer. 

Parce que parfois, ça dépend du jour, il y a des fois où ils sont plus partants, plus participatifs 

et d’autres où ils sont dans les nuages (Rires). 

 

J : Donc dans l’idéal pour toi c’est un cours où il y a de l’échange et en même temps, tu fais 

découvrir un peu de la culture et du vocabulaire. 

 

(22)S : Voilà, c’est ça. 

 

J : Ok ! Et quels aspects du contexte tu as pris en compte dans la planification de ce cours ? 

Donc le matériel, les élèves, la salle de classe … 
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(23)S : Oui, donc bien sûr, j’ai pensé aux élèves, et cette partie du groupe normalement est 

plus motivée que l’autre, alors j’espère que je vais les attirer (gestes avec main qui saisie vers 

soi). Si ça ne marche pas… Parfois les choses peuvent s’en sortir d’une manière très naturelle 

parce qu’ils sont partants, mais sinon je vais essayer d’autres techniques comme l’ironie ou 

même le sarcasme, parfois ça fonctionne. Et sinon, aussi, bien sûr, le livre c’est la base de la 

classe d’aujourd’hui et après, normalement pour la partie audiovisuelle, cette salle de classe 

là, le matériel fonctionne bien. De toute façon j’irai quelques minutes en avance pour voir si 

tout va bien. 

 

J : Oui. Tu as dit « cette partie en général elle participe plus que l’autre ». Est-ce que parfois 

ça t’arrive de planifier différemment selon la partie du groupe avec laquelle tu travailles ? 

 

(24)S : Oui, surtout dans le sens du style de classe. Parce qu’avec l’autre moitié, je dois leur 

montrer que c’est important ce qu’on est en train de faire parce que sinon ils commencent à 

parler parfois… c’est-à-dire, ils réagissent quand je leur dis quelque chose, mais ils sont un peu 

plus dans la lune que les autres, alors bien sûr il faut tenir compte de ça. 

 

J : Donc tu varies plus dans le style que dans le contenu. 

 

(25)S : Le contenu est le même, parce que finalement c’est le même groupe. Mais peut être 

quand on est en train de faire une activité, on le fait d’une façon différente. Parfois je leur 

demande d’autres choses, on met en relation d’autres choses, ils demandent plus, il y a plus 

de richesse qui sort du même contenu. 

 

J : Très bien. Est-ce que tu as anticipé des problèmes pour ce cours ? 

 

(26)S : Mmmm… Alors pour moi, le problème… Ça serait qu’ils ne soient pas très motivés ou 

que le sujet ne soit pas trop attirant pour eux, alors on va essayer de rompre cette résistance 

si elle existe. Alors c’est peut-être le problème dont je me soucis le plus. Sinon si ce sont des 

choses concrètes de vocabulaire ou par exemple … Parce que normalement le texte s’explique 

de soi-même alors normalement si il y a quelque chose à ajouter on le fait, ou s’il y a un doute 
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concret, normalement, on va le résoudre. On peut même utiliser internet pour leur montrer 

quelque chose de concret. Par exemple, c’est pas le cas, mais parfois dans un texte on parle 

d’un artiste, ou quelque chose, on peut utiliser internet pour enrichir. Finalement, c’est aussi 

activer leur curiosité pour les choses. Mais finalement comme soucis, c’est justement leur 

attitude vers le sujet. C’est la seule chose qui me rend un peu inquiet.  
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Annexe 8. Transcription de l'EAC de la séance de 2°ESO 

Commentaires avant de regarder la vidéo (Temps de parole : 6min17) 

J : On va regarder le cours en entier, je te propose de marquer une pause quand tu identifies 

un moment qui te semble intéressant à commenter, quand tu identifies une action et que tu 

as envie de dire pourquoi tu as décidé de réagir de cette manière. Pour que tu aies une idée 

un petit peu de ce qui m’intéresse : c’est les moments où tu as senti un petit peu que tu 

t’éloignais de ta planification pour t’adapter au contexte, aux élèves …  

 

(1)S : D’accord, quand on faisait un détour… ok, j’ai compris. Mais il faut dire, je ne sais pas 

exactement pourquoi mais aujourd’hui, il y a eu moins de détours que d’habitude. Je pense, 

par le fait qu’il y ait une caméra, ils ont été plus… Aujourd’hui, je n’ai rien dit mais c’était 

comme… Qu’est-ce qui se passe ? Parfois j’ai eu la sensation… Ça à l’air d’être un cours parfait, 

mais ils sont pas tout le temps comme ça.  

 

J : Tant mieux ! Mais dans tous les cas, si tu vois des choses qui sont intéressantes pour toi à 

commenter… Ce qui m’intéresse dans cette étude c’est les croyances, donc si tu vois que tu 

as eu des actions qui touchent à tes croyances, ou au contraire quelque chose qui va à l’opposé 

de tes propres croyances, ça peut être intéressant de le commenter. 

 

(2)S : D’accord, dans le sujet par exemple… dans le programme ? 

 

J : Voilà, ce que tu juges intéressant de commenter. 

 

(3)S : Bon, par rapport au temps, on a pas réussi à faire tout ce dont je t’avais parlé, la page 

avec les petits textes, on les a pas fini complètement, on continuera mercredi, c’est le prochain 

cours. Mais pour moi, ça m’est égal parce que on est déjà dans la dernière unité, on va bien 

en ce qui concerne le temps et tout, donc, il n’y a pas de problème. Et surtout, mes objectifs 

c’était de leur faire comprendre le fonctionnement du futur, et je pense qu’on y est arrivés. Je 

suis content. 

 

J : Du coup, pourquoi tu penses que t’as pas eu la possibilité de terminer les textes que tu 

avais prévus ? 
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(4)S: Parce que finalement, oui, il y a des détours, il y a des choses … On fait de la pratique, on 

parle, et parfois ça prend plus de temps que ce que tu penses au début. C’est toujours… Il faut 

mettre plus de temps pour y arriver. 

 

J : Ça t’arrive fréquemment de faire moins que ce que tu avais prévu ? 

 

(5)S : Oui, pour moi c’est pas un problème, sauf si on est vraiment décalés du programme, 

alors on doit être plus attentif au temps. Mais sinon, ça marche. C’est-à-dire, sur une session, 

c’est pas grave, on rattrape toujours.  

 

J : Le plus important c’est d’avoir atteint ton objectif. 

 

(6)S : Oui, pour moi, le plus important, c’est d’atteindre les objectifs. 

 

J : Ok. Alors, on va commencer la vidéo. 

 

 

- Début du visionnement – 

 

- 1ère pause à 1‘00 du cours. (Temps de parole : 3min) 

Séquence de cours commentée n°1 (Temps de la séquence transcrite : 0’00 à 1’00) 

1 As (bavardages) 

2 S (entre dans la salle et installe ses affaires) bonjour à tous / ça va / + ça va ou pas / 

+++ aujourd’hui on a Johanna avec nous + elle va enregistrer + elle va laisser ça 

(pointe la caméra) + pour enregistrer ++ mais elle ne reste pas \ ++ je vous 

demande un peu de collaboration- + on va faire un cours euh- + assez dynamique 

pour que:: ça marche + d’accord / (salue de la main) + à toute à l’heure Johanna \ 

euh ::: 

3 A1 Xxxx 

4 S Oui +++ OK/ ++ 
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5 A2 Xxxx 

6 S **Un momentito (s’installe au bureau, en face de l’ordinateur) 

7 As (bavardages) 

 

 

(7)S : Il faut toujours quelques minutes pour que les élèves se concentrent. Tu vois, au début, 

mentalement, ils sont encore un peu dans une autre matière. En plus, quand on travaille avec 

l’informatique, avec les pages qu’il faut ouvrir, ça prend du temps aussi, parce qu’on doit faire 

l’appel, ouvrir l’unité du livre numérique pour les écoutes. Aujourd’hui il n’y avait pas 

d’écoutes mais parfois il y a des écoutes ou des exercices interactifs. Il faut ouvrir aussi la page 

de Class Dojo, alors c’est toujours quelques minutes alors parfois je parle en même temps 

pour ne pas perdre beaucoup de temps mais il y a toujours une phase de transition de 2-3-5 

minutes. Mais après ça on rentre en plein dans le cours. Parfois à ce moment-là, tu dois avoir 

3 ou 4 choses en tête et si l’ordinateur ce jour-là est lent, alors c’est encore pire. Mais bon, ça 

fait partie du 21ème siècle. 

 

J : Toi tu focalises ton attention sur quoi pendant ce moment de transition ? 

 

(8)S : Alors souvent je leur dis d’ouvrir le livre, sinon ils peuvent rester assis tranquilles sur leur 

siège sans rien faire et attendre que ça passe. En général, je leur dis ce qu’on va voir ce jour-

là, et en même temps, moi je suis en train d’ouvrir les pages sur l’ordinateur. 

 

- 2ème pause à 2’19. (Temps de parole : 4min55) 

Séquence de cours commentée n°2 (Temps de la séquence transcrite : 1’25-2’25) 

1 E la première chose \ + les examens ++ euh::: + 2 minutes et on commence (distribue 

les examens) +++ **ya sabeís que son varias notas + vale (distribue les examens) 

2 As (bavardages) 

3 A1 **como se dice monosilabo en francés/ 

4 E on LÈVE la main s’il vous plaît 

5 A1 **como se dice monosilabo en francés/ 

6 E Monosyllabe ++ donc ce sont deux standards différents  
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7 As (bavardages) 

 

(9a)S : Parce qu’on travaille avec des standards, alors dans l’examen il y a une note pour 

chaque standard. C’était 4 notes. Après on fait la moyenne en tout. 

 

J : Les standards ça correspond à des compétences particulières ? 

 

(9b)S : Oui, voilà. Et ce qu’on évalue ça dépend du trimestre. Il y a des standards qui se 

répètent et des standards qui sont plus spécifiques. Pour moi, je dois dire en plus que c’est un 

système que je n’aime pas trop. Parce que je pense qu’on essaye de mesurer des choses 

concrètes mais c’est pas exact pour moi. Je pense que c’est mieux de travailler avec des 

compétences plus générales. Par exemple, il y a un standard où les élèves doivent écrire des 

petits messages en parlant des actions futures. Et… qu’est-ce que ça veut dire ? Pour moi le 

problème c’est comment c’est rédigé. Ils essayent de … Ils ont voulu mettre des situations très 

concrètes par exemple, un mail.. Mais en même temps c’est un petit peu… L’intention c’est 

d’être très réaliste, mais en même temps ils excluent d’autres situations. Et pourquoi ça doit 

être un mail et pas une carte postale ou autre chose ? Moi, à mon avis c’est pas très intelligent. 

 

J : Qu’est-ce qui serait plus adapté pour toi ? 

 

(10)S : Moi je parlerais de situations plus générales, et avec le contenu que je présente, je 

laisserais plus de liberté. Parce que ça peut être un mail ou ça peut être les infos dans je journal 

mais pourquoi pas une page web par exemple ? Si je travaille un texte que je trouve 

intéressant et qui correspond au contenu, je vois pas l’intérêt d’utiliser un format en 

particulier. Il y a un manque de cohérence pour moi. 

 

J : Donc si j’ai bien compris, tu préfèrerais évaluer des points de langue plus précis qui puissent 

être appliqués dans des situations variées ? 

 

(11)S : Voilà… Et la manière dont c’est rédigé, c’est un mélange… C’est ni une chose ni l’autre. 

Dans certains cas c’est trop spécifique et dans certains cas c’est trop général. Moi je 

préférerais que ca soit plus général, et qu’on travaille par compétences, comme 
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traditionnellement. Et bien sûr, il y a des contenus concrets à évaluer, il faut qu’ils soient 

prévus dans le programme mais d’une façon plus… cohérente et moins conditionnée. Parce 

que les standards pour moi sont trop conditionnant. 

 

J : Conditionnée par quoi ? 

 

(12)S : C’est conditionnant parce que ce sont des choses que tu dois voir d’une certaine 

manière très concrète et si tu suis les standard c’est contraignant parce que tu dois le faire 

exactement comme c’est rédigé, c’est ça que je n’aime pas. Parce que finalement tu pourrais 

faire la même chose, mais d’une autre façon, qui serait peut-être plus effective. Si on avait la 

chance de pouvoir développer les compétences dans des contextes qui sont plus motivants 

pour les élèves.  

 

- 3ème pause à 2’41. (Temps de parole : 1min45) 

Séquence de cours commentée n°3 (Temps de la séquence transcrite : 2’35-3’25)  

1 E (prend son livre) D’ACCORD + vous avez finis/ +++ alors on va tous à la page 69 du livre 

de l’élève – PAGE 69 ++ ** Os acordeis que empezamos a ver el futuro, pues + vamos 

a verlo (retourne vers l’ordinateur pour faire des manipulations) ++ y a analizar como 

se forma + d’accord/ ++ (efface ce qui est écrit sur le tableau) on va voir comment le 

futur est formé + ok/ 

 

(13)S : Tu vois, ils commencent déjà à entrer peu à peu dans le cours, on commence à les voir 

un peu plus attentifs. 

 

J : Ça tu le fais en leur posant des questions non ? 

 

(14)S : Oui, et je pense aussi pour attirer l’attention, même quand tu expliques quelque chose 

il faut les faire participer à cette explication. Si tu commences tout simplement à expliquer, ils 

se déconnectent. Alors il faut leur poser des questions. Pour moi c’est un peu à la manière de 

Socrate, c’est-à-dire moi je leur pose des questions. Comment est-ce que vous croyez que ça 

fonctionne ? Comment ça fonctionne en espagnol ? Est–ce que c’est pareil ? Je ne veux pas 

tout simplement leur dire comment ça fonctionne mais qu’ils imaginent comment ça peut 
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fonctionner. Et normalement la plupart des fois, s’ils utilisent la logique et qu’ils font des 

liaisons avec l’espagnol, alors ça va fonctionner. Alors c’est aussi leur apprendre à faire des 

hypothèses pour apprendre. C’est intéressant pour leur futur pace qu’ils doivent devenir 

indépendants, autonomes, dans l’apprentissage. En plus, je préfère me passer de quelques 

contenus plutôt que de ne pas avoir leur attention. C’est-à-dire, on apprend quelque chose 

quand il nous suscite un intérêt et de l’attention. Si la pensée n’est pas là alors on ne fait rien. 

Alors je ne veux pas qu’ils apprennent les choses, je veux qu’ils comprennent comment ça 

fonctionne. 

 

- 4ème pause à 5’55. (Temps de parole : 1min32) 

Séquence de cours commentée n°4 (4’15-6’30) 

1 E comment est-ce qu’on forme le futur en espagnol/ mmm/ Alejandro /par 

exemple avec **comer 

2 

Alejandro 

**yo comeré 

3 E voilà (note au tableau) yo comeré, tu comeras, el comera ++ et alors comment 

ça marche / on prend + **vale/ cogemos el infinitivo + on prend l’infinitif du 

verbe et + on ajoute (encercle les terminaisons des verbes au tableau) la 

terminaison ++ on va faire la même chose avec saltar \ Natalia/ par exemple 

4 Natalia ** yo saltaré + tu saltaras + el saltara 

5 E (note les verbes au tableau) **vale :: + aqui tenemos lo mismo ++l’infinitif qui 

est ici (pointe le verbe au tableau) et on ajoute la terminaison (encercle la 

terminaison) d’accord / ** se añade la terminacion  

 

(15)S : C’est un peu long ce processus, mais, bon, il faut qu’ils voient… 

 

J : Pourquoi exactement tu décides de commencer avec l’espagnol ?  

 

(16)S : Parce qu’après on va voir que le français fonctionne exactement pareil qu’en espagnol. 

Alors s’ils comprennent le fonctionnement de ce processus en espagnol, ils vont le 

comprendre en français. 
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J : Tu prends appui sur ce qu’ils savent déjà. 

 

(17)S : Oui. Et tu verras que maintenant, quand on le fera en français, ça ira plus vite que ce 

qui est en train de se passer là avec l’espagnol. Parce que là, finalement, le mécanisme c’est 

le même, alors ce que je veux c’est qu’ils arrivent … Comme Chomsky disait, d’anticiper les 

structures profondes de la langue. Et dans ce cas-là, c’est la même structure profonde en 

français qu’en espagnol. 

 

 

- 5ème pause à 7’18. (Temps de parole : 42s ) 

Séquence de cours commentée n°5 (Temps de la séquence transcrite : 6’00 -6’30) 

1 E c’est pareil en français+ tu prends toujours l’infinitif + puis/ la terminaison ++mmm 

Jose Luis + par exemple + tu peux me dire un verbe en français 

2 

Jose 

Luis 

laver 

3 E comment/ 

4 

Jose 

Luis 

eeee + se laver 

5 E  oui + d’accord :: (note le verbe sur le tableau) 

 

(18)S : Voilà, ça c’est un premier petit détour. Il a choisi un verbe pronominal. On les a déjà 

vu, alors on en profite pour réviser un peu comment ça fonctionnait, alors c’était bien. Parfois 

ces détours sont bien pour réviser des choses qu’on a déjà vues, ou pour faire des 

introductions pour des choses qui vont venir. 

 

 

- 6 ème pause à: 13’20. (Temps de parole 5min10 ) 

Séquence de cours commentée n°6 (Temps de la séquence transcrite 13’06-13’35)  
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1 E ** vale\ entonces este es el++ vamos a ponerlos así +++ (encercle les terminaisons 

du futur du verbe « chanter » conjugué au futur simple sur le tableau) + estas son 

las terminaciones que teneís que aprender\ + sabiendo estas terminaciones podeís 

hacer el futuro de cualquier verbo + C’EST IMPORTANT parce que ça va entrer au:: 

contrôle ++ d’accord/ mais- c’est facile + si on connait la façon de le faire + c’est 

assez facile\ 

 
(19)S : Il faut les stresser un peu aussi (rires). Pour renforcer… 

 

J : Quand tu enseignes des choses et qu’ils savent que ça va pas être sur un contrôle, tu sens 

que leur niveau d’attention diminue ? 

 

(20)S : Oui, en fait, ils m’ont reproché le fait qu’au dernier contrôle j’avais dit qu’il y avait une 

partie de vocabulaire de l’unité 5 au contrôle. Sauf qu’ils croyaient qu’il y avait une activité 

spécifique de vocabulaire où j’allais demander des mots ou des expressions et je n’ai rien fait 

de tel, alors ils m’ont dit « fallait mettre un exercice de vocabulaire, sinon on aurait pas 

étudié ». Donc si je dis que quelque chose peut entrer sur le contrôle, normalement, ils 

étudient, sinon ils n’étudient pas. Normalement, je leur dit ce qu’il va y avoir sur l’examen, 

comme maintenant par exemple, et c’est vrai. Mais parfois je n’ai pas le temps de tout mettre 

sur l’examen. Mais normalement pour les choses que je considère les plus importantes, je leur 

dit que c’est sur l’examen. Après je vois ce que je peux mettre sur l’examen en fonction du 

temps.  

 

J : Parfois tu leur dis que c’est sur le contrôle juste pour qu’ils apprennent ? 

 

(21)S : Non, non. Le mystère pour moi c’est pas intéressant, j’essaye de leur fait remarquer 

que c’est important. Mais quand on planifie le contrôle il faut prendre en considération le 

temps. Parfois ils sont très lents pour faire les exercices et je préfère un examen pas trop long 

et qu’ils aient le temps suffisant pour terminer et réfléchir. 

 

J : Donc pour toi c’est quoi la fonction de l’examen ? 
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(22)S : C’est justement pour moi.. Je n’aime pas beaucoup les examens. Mais pour moi c’est 

justement les obliger… C’est un peu triste de dire ça… Mais c’est justement les obliger à réviser 

et à revoir les contenus. C’est la seule utilité. Parce que je pense qu’ils apprennent beaucoup 

plus quand ils sont par exemple dans un cours participatif et qu’ils pratiquent en classe le 

contenu du cours. Dans ce cas-là, ils apprennent plus que quand ils essayent d’apprendre chez 

eux. C’est vrai que parfois il faut faire ça avec les verbes. Alors pour moi le but d’un examen 

c’est d’aider à assimiler ce qu’on a vu en cours. Voilà, pour moi c’est ça le sens, le seul sens. 

Mais je pense qu’il y a des moyens plus intéressant d’apprendre, en pratiquant par exemple. 

Mais je le fais parce qu’on est obligés de le faire. Alors je fais examen d’unité, mais il y a aussi 

d’autres notes, d’autres standards qui sont ajoutés par d’autres moyens.  

 

J : Ok.  

 

- 7ème pause à: 14’14. (Temps de parole : 40s) 

Séquence de cours commentée n°7 (Temps de la séquence transcrite : 13’43-14’14)  

1 E MAIS- il y a des verbes irréguliers + qu’est-ce que c’est les verbes irréguliers / 

2 A1 **irregular / 

3 E **los verbos irregulares + estan allí haciendo la puñeta ++ hay verbos iregulares + 

claro ++ yo os acabo de explicar el proceso + general + ça c’est le processus général 

mais il y quelques verbes qui sont irréguliers + et qu’il faut apprendre ++ vale\ 

entonces vamos a ver algunos ejemplos de verbos irregulares ++ alors pour 

l’instant on va voir + être ++ on va voir qu’au futur + être c’est complètement 

différent de l’infinitif- MAIS c’est pareil en espagnol aussi +** vale/ no tiene nada 

que ver con el infinitivo pero se parece al español 

 

(23)S : Maintenant il y aura un autre détour pour voir les irréguliers. La plupart d’entre eux 

viennent du latin et comme le français et l’espagnol sont deux langues jumelles (rires). On va 

voir que quelques irrégularités sont très similaires. 

 
- 8ème pause à : 17’35. (Temps de parole : 2min12 ) 

Séquence de cours commentée n°8 (Temps de la séquence transcrite : 17’27 -17’5) 
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1 E (se dirige vers l’ordinateur) très bien + alors + on va entrer sur Class Dojo + en on va 

pratiquer un peu ça + daccord / **venga vamos a practicar eso + incluso con:: (allume 

le TBI) + vamos a hacer frases  

 
(24)S : Donc là ils vont construire des phrases. Et quand ils participent, je leur met un point sur 

Class Dojo. Tu verras comme ça fonctionne bien. 

 

J : Donc aux moment où tu veux qu’ils participent, tu utilises Class Dojo ? 

 

(25)S : Oui. 

 

J : Ça fait combien de temps que tu utilises Class Dojo ? 

 

(26)S : Ça fait déjà 4 ans. J’ai connu ça quand j’étais à Madrid dans un lycée et on travaillait 

beaucoup avec des nouvelles technologies, il y avait d’autres profs qui l’utilisaient aussi et j’ai 

vu que ça marchait très bien. Et les élèves là, étaient un peu compliqués. C’était un lycée… 

Moi je pense que les lycées privés, c’est plus compliqué, parce que les parents payent et ça se 

sent. C’est un peu spécial. Le comportement n’est pas très bon. 

 

J : Et toi tu as senti que grâce à ça tu obtenais un changement de comportement. 

 

(27)S : Oui, grâce à ça je les ai fait rentrer dans le cours et la différence était assez grande. Et 

après j’ai commencé à gérer l’attitude par exemple à travers Class Dojo. Ils le voient, projeté 

et… On peut penser que c’est stupide mais la différence entre le voir et ne pas le voir, est 

immense. Ils voient leurs avatars, ceux de leur copain donc ils se comparent, ils entrent en 

compétition. Et alors pour eux ça transforme le cours en sorte de jeu, et ça change 

complètement. 

 

- 9ème pause à : 18’45. (Temps de parole : 23s ) 

Séquence de cours commentée n°9 (Temps de la séquence transcrite : 18’39 -19’04) 

1 E OK alors + on va faire des::: (efface les verbes conjugués au tableau )on va faire 

des::: - 
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2 Natalia NON 

3 E (rire) ++ mais:: **vale Natalia + d’accord  

4 Natalia **lo copio del libro y ya esta  

5 E non mais tu sais comment tu peux le construire/ 

6 Natalia oui 

7 E **venga pues hazlo entonces + ahora te lo reviso yo vale/ 

 

(28)S : C’est Natalia qui était en train de copier, mais tu vas voir, je vais lui demander de 

construire le futur elle-même, et après je vais le vérifier, et finalement, elle l’a bien fait. C’est-

à-dire elle avait compris comment ça fonctionnait. 

 

- 10ème pause à : 21’05. (Temps de parole : 1min47 ) 

Séquence de cours commentée n°10 (Temps de la séquence transcrite : 19’06 -21’35) 

1 E alors on va construire des phrases\ + alors je vais vous écrire ici quelques 

expression de temps\ + quand on utilise le futur + normalement on utilises aussi 

des expressions de::: de temps + **si os daís cuenta cuando utilizamos un tiempo 

+ normalmente hay expresiones de tiempo que van tambien:: en esa frase+ por 

ejemplo si yo digo em::: me iré de vacaciones + allí estoy usando el futuro + me 

IRÉ + sí / 

2 A1 **si 

3 E ** vale\ pues es normal en esa frase que aparezca una expresion de tiempo que 

te indique que tambien es futuro + por ejemplo\ + el verano que viene me iré de 

vacaciones + pues en francés pasa lo mismo + vamos a usar expresiones de tiempo 

que resfuerzan la idea:: + de que esto esta en futuro + díme Jesus / 

4 Jesus **mañana 

5 E **exacto + como mañana- vale entonces + (se dirige vers le tableau) on va écrire 

ici quelques expressions de::: (écrit au tableau) non- du futur ++ (écrit au tableau) 

TRÈS BIEN + par exemple + l’année prochaine (écrit au tableau) +++ la semaine 

prochaine aussi (écrit au tableau)+++ ou::: sinon par exemple on peut dire demain 

**mañana (écrit au tableau) 
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(29)S : Je leur ai demandé quelques expressions pour construire les phrases mais après dans 

l’unité on va en travailler d’autres expressions, on va compléter ça. 

 

J : Donc c’est des choses que toi tu as décidé d’introduire à ce moment-là. 

 

(30)S : Oui, les mêmes expressions et d’autres nouvelles. C’était pour leur faire comprendre 

que normalement dans une phrase du future, il y aura aussi des marqueurs qui vont renforcer 

l’idée. Alors c’est plus facile si on arrive à avoir toutes ces pistes-là. Parce que après quand on 

le verra, on l’aura déjà vu, ils seront déjà familiarisés donc tout va être plus facile et plus 

rapide. On investit un peu plus de temps maintenant pour voir les éléments mais après, ça y 

est. Il faut juste apprendre les expressions qu’on a pas vu aujourd’hui, mais au niveau du 

fonctionnement ça sera déjà fait. Répéter les choses pour moi ça fonctionne bien. 

 

- 11ème pause à : 24’00. (Temps de parole : 57s ) 

Séquence de cours commentée n°11 (Temps de la séquence transcrite : 23’46 -25’17) 

1 E on peut dire aussi une date ++ euh::: par exemple le 14 juillet (écrit au tableau) 

+++ on va dire une date très française ** sabeís que pasó- sabeís que fecha es 

esta/ 

2 

Natalia 

**me suena 

3 E le 14 juillet on l’a déjà vu + qu’est-ce qui se passe/ + vous vous rappelez / (pointe 

son doigt vers sa tempe en faisant des mouvements circulaires) ++ c’est le jour de 

la fête nationale en France 

4 A1 Xxxx 

5 E **eso es + os acordaís el día que lo vimos / se hace fuegos artificiales + es un día 

de fiesta- 

6 Jose 

Luis 

ES EL DIA DE LA REVOLUCION 

7 E TRÈS bien Jose Luis + (se dirige vers l’ordinateur) + je te mets un point 

 
(31)S : On va faire un autre petit détour pour revoir une partie culturelle. On a lu un petit texte 

dessus il y a une semaine. Et la partie culturelle, je trouve que c’est une partie importante de 
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la matière. Et en plus là je suis content parce que les élèves se rappellent. Alors je donne un 

point à Jose Luis parce qu’il l’a dit sans rien regarder. Normalement c’est un élève qui est pas 

trop bon. C’est-à-dire… Pas trop attentif, il a plus de difficultés. C’est pour ça que je voulais 

renforcer son comportement positif. 

  

- 12ème pause à : 27’57. (Temps de parole : 42s ) 

Séquence de cours commentée n°12 (Temps de la séquence transcrite : 27’46 -28’04) 

1 

Natalia 

le 14 juillet sera mon anniversaire  

2 E D’ACCORD\ (écrit au tableau) le + 14 + juillet + sera ++ mon + anniversaire  

 
(32)S : Mais c’est bien parce que beaucoup de verbes irréguliers en français sont très similaires 

à l’espagnol, alors c’est presque pareil. 

 

J : L’espagnol c’est une ressource que tu utilises souvent ? 

 

(33)S : Oui, surtout pour travailler avec des adolescents parce qu’ils travaillent beaucoup avec 

des analogies. Et comme on a l’avantage que l’espagnol et le français soient similaires… Par 

exemple avec l’anglais c’est pas si simple. C’est une facilité d’établir des analogies et de faire 

des connexions avec les deux langues. Alors je l’utilise pas mal. Si c’est clair le fonctionnement 

en espagnol, normalement ça va être plus rapide, normalement ça marche. Et moi-même 

quand j’ai appris le français, je fonctionnais aussi comme ça. Peut-être… C’est vrai que pas 

tout le monde fonctionne de la même manière mais j’essaye aussi de remarquer les choses 

qui ont fonctionné pour moi en tant qu’apprenant de français. 

 

 

- 13ème pause à : 31’04 (Temps de parole : 35s ) 

Séquence de cours commentée n°13 (Temps de la séquence transcrite : 31’01 -31’27) 

1 E **venga una otra frase  

2 Lucia **profesor te imaginas si se caiga la camara  

3 E **bueno no va a pasar  
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4 As (bavardages sur la caméra) 

5 E D’ACCORD alors plus de phrases 

 
(34)S : Donc là ils commencent à s’imaginer que la caméra peut tomber et ils commencent à 

polémiquer sur le commentaire de Lucia. 

 

J : Ils ont beaucoup senti la présence de la caméra tu penses ? 

 

(35)S : Mmoui… Oui peut être. Surtout Lucia c’est une élève assez inquiète, et … oui, elle 

imagine le pire. 

 

 

- 14ème pause à : 34’13. (Temps de parole : 57s ) 

Séquence de cours commentée n°14 (Temps de la séquence transcrite : 33’47 -34’13) 

1 A1 Il + se + lèvera 

2 E (écrit au tableau) il se lèvera + d’accord \ 

3 A1 avec + Jose Luis + le + samedi 

4 E (écrit au tableau) 

 

(36)S : Là on a une phrase qui est assez romantique (rires). J’ai rien dit. 

 

J : Et pourquoi t’as décidé de rien dire ? 

 

(37)S : Parce que je les connais et sinon ça peut être … Ils vont commencer à faire des blagues 

et se déconcentrer. Parfois, il y a d’autres jours, si on est plus relaxés, on peut divaguer un 

peu, mais là je ne voulais pas y mettre plus de temps. Quand ils commencent à faire des 

blagues après, pour les faire revenir au cours ça peut être compliqué. Alors je ris 

intérieurement. 

 

J :Mais alors tu te le permets parfois ? 
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(38)S : Parfois oui, je pense que c’est même bon pour la classe. Pour se décontracter un peu. 

Ca dépend du moment. Je pense qu’il faut bien choisir son moment. Parfois ils font des blagues 

eux aussi et je ne relève pas. On peut faire des détours mais je pense que ça vaut la peine si 

ça a un rapport avec une chose qu’on a déjà vue ou avec le cours. Mais parfois ces détours 

sont plus dans le domaine personnel, qui n’apportent pas trop au cours … Et… il y a des 

moments où tu sens qu’ils sont fatigués, et là on peut faire une petite parenthèse pour 

reprendre un peu d’air. On est des êtres humains finalement et parfois je sens que c’est 

nécessaire. Par exemple, après un examen, on peut faire un cours un peu plus décontracté. 

Mais il faut pas toujours faire comme ça sinon ils pensent que le cours de français c’est 

n’importe quoi. 

 

- 15ème pause à : 43 :54 (Temps de parole : 1min35 ) 

Séquence de cours commentée n°15 (Temps de la séquence transcrite : 42’48 -44’06) 

1 E (attribue des points sur Class Dojo aux élèves qui ont participé)  

2 A1 **profe:: tienes que hacer un usuario para el gato/  

3 As (bavardages) 

4 E **vale vale como se llama 

5 A2 Espeto 

6 As (débat sur le nom du chat) 

7 A3 Espeto ANDALOU 

8 E Espeto Felipe 

9 As **no::: profe 

10 A3 **Espeto ANDALOU con h 

11 E (crée le compte du chat, qui apparait sur le TBI) 

12 As (applaudissements) 

13 A4 **dale un punto de bienvenida 

14 E (donne le point puis se lève du bureau et se dirige vers le tableau) D’ACCORD + 

ALORS + maintenant + on va + **chicos + vamos/ + (montre le livre aux élèves) eso 

que os acabo de explicar + lo tenemos aquí + en esta parte + en este cuadro 
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(39)S : Tu sais qu’il y a un chat sauvage dans l’école qui rentre dans les cours et tout. Alors 

avant ils m’avaient demander de créer un avatar sur Class Dojo pour le chat, alors je le fais là. 

Ils parlent du chat. Ruben dit que c’est un chat andalou parce qu’il fait la sieste en cours. 

 

J : Ahh, oui ! Pourquoi tu acceptes de le faire ? 

 

(40)S : Parce que je pense que c’est plus amusant, ils se sentent plus inclus dans le processus 

du cours, alors pourquoi pas ? Si le chat rentre dans la classe alors on lui donne un point de 

bienvenue, les élèves ils sont heureux. 

 

J : Alors pour toi c’est important de leur faire plaisir. 

 

(41)S : Oui je pense qu’on arrive à plus de choses s’il y a une bonne ambiance dans la classe, 

c’est mon avis. Mais bon tu vas voir quand on fait des blagues après il faut faire un effort 

supplémentaire pour les ramener dans le cours. Sinon ils peuvent rester là à parler du chat 

pendant longtemps. 

 

- 16ème pause à : 45 :23 (Temps de parole : 43s ) 

Séquence de cours commentée n°16 (Temps de la séquence transcrite : 45’12 -47’26) 

1 E **hoy + el objectivo es el future + si eso lo temenos claro ++ hemos conseguido 

que la clase funcione- 

2 A1 **puedo preguntar- la matricula/ se puede entregar por la tarde hoy/ 

3 E **creo que si:::+ pero cuanto antes mejor \ 

4 A2 **teniamos que entregarlo la semana pasada 

5 E **si+ pero si alguien no lo ha hecho+ que lo haga lo cuanto antes  

6 As (bavardages) 

7 E OK + on passe + on passe à la page 70 + on va lire ce petit texte + on va- **Lucia 

basta  

8 As (bavardages et cris) 

9 E LUCIA + LUCIA + tu peux- (croise les bras) +++ **chicos::: 

10 A3 **hola:: 
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11 E Lucia tu peux commencer à lire + ici + la France au superlatif 

 

(42)S : Tu me demandais avant s’il y a avait parfois des questions sur la partie de la classe où 

j’interviens comme prof principal, donc voilà là par exemple une élève me demande la date 

limite pour l’inscription de l’année prochaine. Et après Lucia elle commence à parler de sa 

cousine et… Et tu vois quand il y a des interruptions après pour les ramener au cours là c’est 

pas si simple, ils se dispersent. 

 

- 17ème pause à : 45 :23 (Temps de parole : 35s ) 

Séquence de cours commentée n°17 (Temps de la séquence transcrite : 47’28 -48’44) 

1 E qu’est-ce que ça veut dire superlatif/ + superlativo \ + et qu’est-ce que ça signifie/ 

2 

Natalia 

**mas que + mejor que  

3 E c’est-à-dire + le superlatif ++ c’est euh:: + une qualité + qui est::: + bon + qui::: ++ 

ehm::: 

4 A2 ehm::: 

5 E c’est-à-dire + on parle d’une qualité mais ++ par euh:: par + par comparaison:: 

mais::: ++ 

6 

Natalia 

**si si si 

7 E mais par rapport à un groupe + d’accord/ 

8 

Natalia 

**no-no-no + te cuesta explicarlo en frances entonces imaginate como lo 

entendemos nosotros 

9 A3 **igual en español eres incapaz de decir lo que acabas de decir 

10 E ** vale \ que hemos dicho +el superlativo + mas que comparar + es destacar una:: 

+ una cualidad + pero respecto al grupo + por eso se dice el mas o la mas ++ pero 

bueno- lo que vamos a ver ahora son estos textos 

 

(43)S : Bon alors là j’ai eu un blanc et j’ai cherché à trouver les mots, les expressions pour que 

ça soit compréhensible pour eux et je n’y arrivais pas. Bon finalement on s’en sort toujours 

parce qu’il y a toujours une façon de le faire comprendre mais parfois ça prend tu temps ou 
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tu ne te sens pas trop concentré, ou tu es en train de penser aussi à d’autres choses. Mais en 

tout cas finalement on trouve une autre manière d’expliquer qui est plus efficace. Mais Natalia 

me reproche quand même mon explication tu vois, la mon explication n’est pas claire. C’est 

vrai que quand tu expliques quelque chose pour ce niveau il faut être très clair, très simple, et 

là je n’y arrivais pas. Alors après je le répète en espagnol et de toute façon les superlatifs c’est 

quelque chose qu’ils connaissent déjà alors le problème c’était plutôt ma façon de le dire sur 

le moment. 

 

Commentaires après avoir regardé la vidéo (Temps de parole : 3min20) 

 

(44)S : Finalement j’ai pas pu terminer de lire les textes de faire une petite analyse des verbes 

dedans, mais on le fera la prochaine fois. En plus on devra revoir rapidement ce qu’on a vu 

aujourd’hui au prochain cours parce qu’à cause du covid il y a des élèves qui n’étaient pas 

présents aujourd’hui. Mais bon, je pense que dans tous les cas c’est toujours intéressant de 

rappeler ce qu’on a vu au dernier cours parce que parfois, pour reprendre la concentration 

sur le sujet au début du cours, ça vaut la peine d’investir un peu de temps là-dedans. 

Normalement après les choses avancent plus vite. 

 

J : Tu définis pas à l’avance le temps que tu veux passer sur chaque activité ? 

 

(45)S : Non pas tellement parce que tu peux planifier mais après la réalité est toute autre. Je 

laisse aussi une part d’incertitude au moment, à la réceptivité des élèves. Parfois il y a des 

choses où tu imagines que tu vas avoir besoin d’un certain temps et puis finalement c’est plus 

ou moins, ça peut changer. Alors pour moi, c’est pas trop intéressant de marquer le temps de 

chaque activité, de faire un cours programmé. Je préfère plutôt penser qu’on va dans une 

direction, qu’on va arriver à un point là-bas mais on marchera à notre rythme. 

 

J : Et alors qu’est-ce que tu as ressenti en t’observant en cours comme ça ? 

 

(46)S : C’est vrai qu’avec ce groupe on est pas pressés parce qu’on est bien dans la dernière 

unité, alors ça marche avec le programme. Mais en même temps, j’étais en train de me voir 
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et j’ai eu la sensation que parfois, j’étais plus lent et que le cours se développait plus lentement 

que ce que j’avais pensé. Mais bon, les objectifs sont là finalement, alors .. 

 

J : Pour toi c’est un cours réussi. 

 

(47)S : Je pense que les objectifs principaux sont là. Mes objectifs grammaticaux sont là-

dedans. Mais… C’est vrai que pour quelques parties du cours j’étais un peu lent. Je pourrais 

m’avoir mis plus de pression pour que ça soit encore plus dynamique. Parce que parfois, si on 

est sur la limite, peut-être que les élèves peuvent perdre leur attention, alors moi je pense 

que j’étais un peu sur la limite. 
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Annexe 9. Transcription de l'EAC de la séance de 1°Bachillerato 

Commentaires avant de regarder la vidéo (Temps de parole : 1min12) 

J : Donc tu m’as dit avant de commencer que tu as senti que ce cours c’était pas une super 

réussite, de ton point de vue. 

 

(1)S : Oui parce que … C’est vrai que c’est déjà le mois de mai, et comme je te disais dans le 

premier entretien, ils ont plus de pression avec les notes, les examens et tout, et je pense 

qu’ils commencent déjà à être assez fatigués. Et en plus c’est le printemps (rires). Tu sais… Ils 

sont déjà à un âge où ils aiment … être en groupe, faire des choses ensemble. Alors, hier, je 

les ai trouvé spécialement fatigués, ils étaient pas trop concentrés. J’ai dû leur demander de 

se recentrer… On va le voir. 

 

- Début du visionnement – 

 

- 1ère pause à 0‘57 du cours. (Temps de parole : 13s) 

Séquence de cours commentée n°1 (Temps de la séquence transcrite : 0’09 à 1’21) 

1 E (frappe des mains) ALORS + est-ce que ++ on peut commencer/ 

2 As (bavardages, qui diminuent) +++ 

3 E alors + aujour’dhui + on va::- (son de nouveaux participants au Google Meet) 

(ajoute des participants au Google Meet avec le TBI)+++ voi::là ++ alors aujourd’hui 

on va travailler + très vite + le texte qu’il y a sur l’Union Européenne qu’il y a sur la 

page 58 + PAGE 58 + s’il vous plait/ on y va/page 58 du livre de texte 

 

(2)S : Tu vois… ça m’a vraiment pris du temps pour qu’ils commencent à se concentrer. Et en 

plus gérer la visioconférence ça n’aide pas non plus. Ca divise mon attention et la leur aussi. 

Par contre comme tu vois, Alicia elle est toujours très concentrée, c’est une élève vraiment 

exceptionnelle. Elle est très motivée, très intelligente, elle a toujours des questions 

intelligentes. Elle dynamise beaucoup la classe. J’aime qu’elle soit là.  

 

- 2ème pause à 2’09. (Temps de parole : 31s) 

Séquence de cours commentée n°2 (Temps de la séquence transcrite : 1’49-2’13) 
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1 E je vous demande silence s’il vous plait (se gratte la tête) ++ 

2 A1 **PROFESOR no tenemos clase con + como se llama/ 

3 As Johanna 

4 E non- pas aujourd’hui 

5 As (bavardages) 

6 A2 **no viene/ 

7 E non- oubliez + c’est pas grave + BON 

 

(3)S : Oui, ils ont demandé. Ils croyaient que tu resterais. Je pense que ça a eu un effet sur la 

classe aussi parce qu’ils t’ont vu et ils croyaient que tu allais donner cours. Ils préfèrent 

toujours quand tu es là parce que c’est plus amusant, c’est différent… Ca les sort de la routine. 

Et je pense qu’ils étaient un peu déçus (rires). 

 

J : (rires) Oui c’est vrai qu’ils m’ont vu et après j’ai disparu (rires). 

 

- 3ème pause à 2’59. (Temps de parole : 2 min10s) 

Séquence de cours commentée n°3 (Temps de la séquence transcrite : 2’22-3’00) 

1 Alicia (lis le texte) Camille est une fille française qui vient d’obtenir son dipôme d’ét- 

d’études supérieures en soins infirmiers + pendant sa deuxième année elle a eu 

l’opportunité d’étudier 6 mois à Madrid donc comme elle parle bien l’espagnol 

elle envoie son **curriculum 

2 E son CV + on peut dire son CV (écrit CV sur le tableau alors que des élèves entrent 

en classe)  

3 Alicia (lis le texte) CV un peu partout y compris en Espagne à travers un site de 

recherche d’emploi financé par l’EU 

4 E qu’est-ce que c’est l’EU/  

5 A1 l’Union Européenne 

6 E l’Union Européenne\ ++ et:: ATTENTION+ qu’est-ce que ça veut dire + donc (écrit 

donc au tableau) et qu’est-ce que c’est un CV/ 

7 Alicia **entonces 

8 E **entonces + por lo tanto + en consecuencia ++ et qu’est-ce que c’est un CV/ 
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9 As **curriculum 

 

(4)S : Ça, cette année, avec ce groupe on a travaillé les CV, lettres de motivation. On l’a travaillé 

pour l’expression écrite, le trimestre dernier, parce que vraiment ça les intéresse parce qu’ils 

sont déjà dans un moment où ils voient leur futur professionnel approcher. Alors ils 

commencent à avoir ce genre d’inquiétudes, alors je pense que c’est pratique et que c’est 

intéressant de savoir rédiger une lettre de motivation et alors ils sont déjà à peu près 

familiarisés avec ça. On a travaillé aussi les candidatures pour demander des bourses d’étude 

ou de stage. Je pense que ce sont des situations où ils peuvent se voir dans quelques années, 

alors c’est bien de le travailler en cours. 

 

J : Donc pour toi c’est important de mélanger le français et des choses pratiques qui peuvent 

les aider dans leurs vies quotidiennes. 

 

(5)S : Oui oui. Avec 1°Bachillerato en plus ils ont déjà le niveau pour commencer à s’exprimer 

d’une façon un peu plus originale. Pas toujours avec des modèles ou avec des expressions déjà 

préparées. Ils commencent à avoir la possibilité d’être plus créatifs alors je trouve que c’est 

bien qu’ils se familiarisent avec contenus qui sont très proches du réel. C’est pour ça qu’on en 

reparle ici.  

 

J : C’est pas le sujet mais je remarque aussi que ton regard est souvent focalisé sur le fond de 

la classe non ? 

 

(6)S : Oui… Peut-être moi aussi j’étais un peu … inquiet… Je sais pas… Il y avait quelque chose… 

Il y avait des élèves qui entraient encore, il y avait des élèves qui étaient en train de parler, il 

y avait aussi le Google Meet qui est un peu dérangeant, on va être réaliste. Dans ce moment 

on était pas encore dans l’esprit de travailler. Alors j’étais un peu inquiet, c’était comme … 

pleins de choses à la fois … Oui. 

 

- 4ème pause à 6’58. (Temps de parole : 28s) 

Séquence de cours commentée n°4 (Temps de la séquence transcrite : 5’26-7’00) 
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1 E continue Ivan, très bien  

2 Alicia nous avons l’euro\ + nous avons l’euro pour + pour acheter des choses  

3 E pour/ 

4 Alicia acheter des choses  

5 E pour acheter des choses\ + alors pour toi l’Union Européenne c’est surtout:: 

6 Alicia avoir la même- la même ++ **la moneda/  

7 E la monnaie + d’accord/ +++ (écrit « monnaie » au tableau) une monnaie:: + 

quoi encore/ +++ c’est-à-dire- 

8 Alicia on peut:: on peut voyager:: 

9 E on peut voyager- c’est-à-dire il y a un:: libre mouvement ou circulation de::-

des personnes + d’accord/ + (lève l’indexe) des produits ++ d’accord/ alors- 

bien sûr c’est un marché + c’est aussi::- 

10 Alicia non- un marché non - **tenemos la misma moneda\ 

11 E  d’accord\ alors + (énumère les caractéristiques avec ses doigts) c’est- il y a- de 

la libre circulation des personnes + des produits + il y a une monnaie + 

autrement:: (croise les bras) quoi encore/ 

 

(7)S : Là j’essayais d’énumérer les choses qui définissent l’Union Européenne, les choses qui 

font partie de la liberté d’être européen, des avantages… 

 

J : Et Alicia elle dit non moi j’ai pas dit ça. 

 

(8)S : Oui voilà. C’est comme : soit pas trop créatif (rires). 

 

- 5ème pause à 10’35. (Temps de parole : 9min09) 

Séquence de cours commentée n°5 (Temps de la séquence transcrite : 9’57-10’37) 

1 A1 (lis le texte) entrée + en + vigueur des accords de Shengen + sur l’élimin-

l’émilination + des contrôles + aux frontières 

2 E voilà\ + en 1995 + on élimine les frontières + à partir de ce moment-là + on 

peut euh:: + voyager + on peut passer d’un pays à l’autre tout simplement avec 

ta carte d’identité + (hausse les épaules) + tu es un citoyen européen + et tu 
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peux passer les frontières sans problème + d’accord/ + ça a été un pas très 

important 

 

(9)S : Tu vois, pour moi, ce qu’il se passe avec ce groupe-là, en 1°Bachillerato, c’est que quand 

on travaille quelque chose culturel, ils sont pas aussi motivés que quand on travaille un 

contenu grammatical qui va entrer dans le contrôle. C’est-à-dire, ils sont un peu obsédés avec 

les notes… 

 

J : Ils sont pas très curieux des autres contenus ? 

 

(10)S : Ça dépend du sujet, ça dépend du moment mais normalement… C’est une réflexion 

que je fais maintenant, que je suis en train de faire à ce moment même, en regardant le cours. 

Probablement, si j’avais commencé en travaillant quelque chose de grammaire en leur disant 

que ça allait entrer sur le contrôle, le cours aurait peut-être été très différent… C’est une 

réflexion… Une question que je me pose maintenant. Je suis presque certain que ça aurait 

influencé leur niveau d’attention.  

 

J : Tu penses que le sujet aussi ça n’a pas trop attisé leur curiosité ? 

 

(11)S : Mmm, pas trop. Pour moi c’est ça l’échec du cours. Je n’ai pas réussi à les faire rentrer 

dans le sujet. Et … bon. Quels sont les causes de ça ? Je suis pas certain. Peut-être qu’ils sont 

fatigués, c’était après la récréation, ils étaient un peu ailleurs. C’était la pression des examens 

qui commencent déjà pour eux. C’était aussi qu’ils ne voyaient pas ce sujet comme quelque 

chose qui entre dans les évaluations. Je ne sais pas. C’est peut-être un ensemble de causes, 

qui ont contribué à ce que ça ne fonctionne pas. C’est-a-dire… Probablement ce n’est pas un 

échec complet. Je suis sûr que quelque chose restera. Peut-être qu’il y a des choses qu’ils 

connaissaient déjà mais ils ont pas été très communicatifs. 

 

J : C’est vrai que dans notre premier entretien tu me disais que c’était important pour toi cette 

partie culturelle et que c’était intéressant pour toi de définir avec eux ce que ça signifie être 

un citoyen européen et finalement de leur côté t’as pas senti le même enthousiasme. 
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(12)S : Oui, parce que la plupart d’entre eux n’ont pas encore eu l’expérience européenne… 

Mais pas pour Alicia, par exemple, Alicia elle a fait un échange et sa perspective est différente 

parce qu’elle a déjà eu l’expérience de l’échange en France et ça change beaucoup. Quand tu 

voyages, tu arrives à t’intégrer dans un espace, tu vois des différences, mais tu vois que 

finalement, en dehors des différences, tu vois que les choses sont pareilles… Je pense qu’elle 

est plus mûre dans ce sens-là. Et il y a d’autres élèves qui ne sont pas sortis d’ici, de ce petit 

coin de l’univers. Alors c’est très loin, très abstrait pour eux ce dont parle ce prof trop idéaliste 

et trop éloigné de nous. Mais bon, j’essaye de montrer qu’il y a d’autres choses et qu’ils auront 

l’opportunité de le connaitre quand le moment arrivera. 

 

J : Parce que pour toi c’est une chance d’être européen, non ? 

 

(13)S : Bien sûr, et c’est ça ce que je veux leur dire. Ils sont en 1°Bachillerato, si quand ils 

arrivent à l’université ils parlent à peu près trois langues à un certain niveau… Ils peuvent 

bouger presque partout dans le monde avec ces trois langues. C’est vraiment une richesse. 

Donc moi mon objectif c’est un peu de leur faire comprendre et que c’est quelque chose très 

utile qu’ils vont pouvoir utiliser dans leur vie et qui peut même changer leur vie. Une langue 

peut te changer la vie. Tu peux habiter dans un autre pays, tu peux même… former une famille, 

te marier, quoi que ce soit… avoir un travail, voyager, ça peut tout changer. Surtout sur le plan 

personnel parce que finalement ce sont des choses qui vont affecter ta vie pour toujours… Tes 

amis, ton copain… Alors… ils ont cette chance. Ils ont cette opportunité et pas tout le monde 

l’a. Peut-être que grâce au français ils pourront avoir ‘l’option d’une bourse dans un endroit 

où il connaitre la langue fait toute la différence. Je sais pas, c’est l’hasard de la vie mais c’est 

important qu’ils arrivent à avoir et maitriser ses outils. C’est mon point de vue.  

 

J : C’est pour qu’ils puissent dimensionner l’ouverture que ça peut leur procurer ? 

 

(14)S : Voilà. Pour moi ce sont en général des outils que tu intègres dans ta vie et qui te font 

devenir plus conscient, plus mûr… Ça fait partie de ta construction comme personne, de ton 

identité. Et je pense que c’est crucial pour devenir plus complet. Voilà. C’est ça. 

 

- 6ème pause à 22’59. (Temps de parole : 1min40) 
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Séquence de cours commentée n°6 (Temps de la séquence transcrite : 21’34+-23’47) 

 

1 E d’accord on fait les deux dernières très rapidement +euh:::: ++ euh:: Rosalía 

par exemple + tu peux répondre à la première question 

2 Rosalia observez la carte + de l’Europe + et la + légende ++ puis dites quels sont + les 

pays + fondateurs + de la U+E 

3 E d’accord\ + tu dois simplement dire quels sont les pays fondateurs de l’Union 

Européenne (fait des aller-retours devant le tableau) ++ quels sont les pays+ 

fondateurs +++ tu l’as- euh:: 

4 Rosalie l’Italie  

5 E voilà l’Italie:: ++ quoi encore \ ++ ok l’Italie c’est un membre mais il y a six 

membres + il y a six membres + c’est l’Italie + et quoi encore/ + Aliciae tu peux 

l’aider/ 

6 Aliciae eh:: + Belgique + Luxembourg  

 

(15)S : Là-bas je les sentais très ailleurs à ce moment-là. C’était comme… c’est facile, c’est écrit 

ici ! Même les élèves de 1° et 2°ESO l’auraient déjà fait. C’est … pas concentré du tout. Là 

j’étais déjà en train de vouloir finir les questions de cette lecture et on va passer à la vidéo 

pour voir si ça les aide à rentrer un peu plus dans le cours parce que là j’étais complètement 

découragé à vrai dire. Je les avais perdus. Et sinon, Aliciae c’est toujours un appui … sauf que 

je trouve que c’est un peu injuste pour elle parce qu’elle travaille à un autre rythme et là je 

sentais qu’elle allait s’ennuyer et que c’était trop lent. On aurait dû le faire plus vite parce que 

c’était très facile.  

 

J : C’est une problématique que tu rencontres souvent ça ? 

 

(16)S : Parfois oui… Bon, normalement on arrive à avoir un rythme moyen, mais surtout avec 

les groupes d’élèves plus âgés, la différence peut être plus grande et ça peut compliquer les 

choses. Après il y a toujours des choses qu’on peut faire pour éviter ça. On peut les mettre à 

travailler ensemble et les élèves qui sont plus doués ou plus concentrés aident les autres. On 
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peut faire des choix stratégiques et ça peut être sympa. Mais quand on travaille tous ensemble 

en groupe, ça peut être un peu gênant. Enfin pas gênant mais… frustrant. 

 

J : Pour toi ça crée une sorte de tension ? 

 

(17)S : Oui tout à fait. 

 

- 7ème pause à 27’29. (Temps de parole : 1min01) 

Séquence de cours commentée n°7 (Temps de la séquence transcrite : 27’01+-27’32) 

1 E pourquoi est-ce qu’on parle de diversité/ 

2 A1 avec différence de xxx 

3 E COMMENT/ + **chicos+ no los voy a decir un avez mas eh+ estamos haciendo 

un ejercicio (regarde l’élève interrogé) 

4 A1 la différence de tout le monde 

 

(18)S : Là-bas, j’ai du faire un appel d’attention aux élèves plus sérieusement parce qu’ils 

étaient tout le temps en train de parler. Normalement, pour moi, c’est mieux de dire les choses 

d’une façon très claire et en même temps continuer, ne pas perdre du temps avec ça, parce 

que sinon normalement, c’est pire. Ou si tu deviens trop ennuyé ou trop énervé, normalement 

c’est encore pire parce que ça ajoute de la tension. Alors je leur ai dit à peu près tranquillement 

que ça ne pouvait pas continuer comme ça. Et là ils ont compris ils ont arrêté parce qu’ils sont 

quand même plus mûrs que les autres groupes alors ils savaient que je ne rigolais pas. 

(Fin de la première partie de l’entretien – changement de configuration : nous sommes assis 

côte à côte) 

 

- 8ème pause à 29’20. (Temps de parole : 3min53) 

Séquence de cours commentée n°8 (Temps de la séquence transcrite : 28’46+-29’32) 

1 E Ça vous dit quelque chos::e Ursula von der Leyen/ ++ non/ + vous en avez 

entendu parlé/ (point son oreille) 

2 A1 **la xxx esa/ 
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3 E oui- c’est elle + elle est la présidente de l’Union Européenne maintenant + 

d’accord/ + vous l’avez vue ou pas/ ++ je vais vous montrer une photo (se dirige 

vers l’ordinateur +++ d’accord + vous la voyez/ ça vous dit quelque chose/ 

 

(19)S : Là ils ne savaient pas qui était Ursula von der Ley. C’est le problème avec l’Union 

Européenne… Parfois c’est trop éloigné. Surtout, je pense que dans le sud de l’Europe en plus, 

on a la perception que l’Europe c’est très loin. Bruxelles, Strasbourg… tout ça c’est très éloigné 

de nous. C’est aussi parce que moi, on peut dire que je suis un « européiste » mais en même 

temps je suis très critique avec le fonctionnement de l’UE parce que c’est pas transparent du 

tout. C’est Pierre Bourdieu qui dit, pourquoi l’Europe est devenue tout simplement un marché 

pour des entreprises, des capitaux, des marchandises, et pas pour des droits sociaux. Et moi 

je suis d’accord avec lui. L’UE est devenue un instrument du capitalisme mais on n’avance pas 

pareil dans le sens social, et je pense que c’est un problème. Pourquoi il n’y a pas un président 

de l’UE élu par le peuple ? Alors oui, on parle de démocratie, de l’idéal européen, de 

l’intégration européenne mais finalement les gens ne perçoivent pas ça comme une vraie 

organisation politique transparent proche du peuple. C’est très éloigné du peuple parfois je 

crois. Il y a des choses à redéfinir. Et après il y a les lobbies… Mais bon je divague. Voilà j’ai 

voulu leur montrer la photo pour que ça leur dise quelque chose. 

 

- 8ème pause à 32’34. (Temps de parole : 1min09) 

Séquence de cours commentée n°8 (Temps de la séquence transcrite : 32’01+-34’22) 

1 E (va sur l’ordinateur pour mettre la vidéo de Jamy, la laisse sur pause, puis 

retourne vers le devant de la classe) + ok + on va voir une vidéo qui parle de:: 

de la formation de l’Union Européenne + des:: organismes et des institutions 

les plus importantes + d’accord/ (se dirige vers le TBI pour lancer la vidéo) 

2 Alicia **profesor esta en presentacion la pantalla del ordenador para los en casa/ 

3 E (se dirige vers l’ordinateur) 

4 Alicia (en pointant vers le TBI) **desde aqui lo puedes hacer  

5 E (se redirige vers le TBI) 

6 Alicia **(en pointant du doigt) vete a la clase del meet arriba y ahora a bajo a la 

derecha + presenter ahora +en la pantalla + y ya  



 170 

7 E se oye tambien/ 

8 Alicia si si 

9 E ok/ + c’est bon/ alors + on y va (lance la vidéo) 

 

(20)S : Cette salle elle est pas pratique pour accéder à l’ordinateur. Donc voilà là il y a encore 

un petit problème logistique, c’est que je devais partager l’écran avec les gens à la maison 

mais Alicia m’a dit comment le faire donc ça a été rapide.  

 

J : Parfois on oublie un peu le Meet non ? 

 

(21)S : Oui parfois dans cette situation on a l’attention portée sur plusieurs choses à la fois et 

c’est difficile de garder l’attention sur les objectifs, sur la façon de parler, sur toutes les choses 

sur lesquelles normalement tu devrais être concentré. Mais bon après avec la vidéo tu vas voir 

ça a mieux marché, la vidéo ça a beaucoup plus capté leur attention. Alors c’est vrai qu’il faut 

employer les moyens audio-visuels je pense c’est un outil avantageux qui permet de 

complémenter des parties du livres, surtout pour des cours qui ne sont pas en train de 

fonctionner comme ça devrait. Il y a clairement un changement d’attitude. En plus dans la 

vidéo, c’est très bien expliqué, c’est très clair. 

 

- 9 ème pause à 38’42. (Temps de parole : 22s) 

Séquence de cours commentée n°9 (Temps de la séquence transcrite : 38’33+-39’14) 

1 E (pause la vidéo) d’accord + alors + quels sont les institutions de l’Union 

Européenne ++ (pointe vers sa tempe) on va:: + on va les répéter 

2 A1 **todas/ 

3 E oui 

4 A2 **estan aqui  

5 E oui- tu peux les lire alors/ 

6 A2 oui + banque centrale européenne 

7 E oui+ c’est où alors ? 

8 A2 Francfort 

9 E FRANCFORT\ 
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 Vidéo en pause : 

 
(22)S : Je voulais justement les faire conscientiser où se trouvent les institutions principales. 

Mais tu vois, toutes ces institutions sont très éloignées géographiquement et 

émotionnellement, aussi.  

 

- 10ème pause à 40’49. (Temps de parole : 36s) 

Séquence de cours commentée n°10 (Temps de la séquence transcrite : 39’38+-40’52) 

1 E et + qu’est-ce que ça veut dire/ + cour de justice qu’est-ce que c’est/ +++ 

2 A1 **puedo decirlo en español no/ 

3 E oui 

4 A1 **tribunal de justicia  

5 E tribunal + oui + d’accord\ + la cour de Luxembourg + normalement + quand 

il y a eh:: + quand il y a eh:: + des jugements par-dessus les états c’est toujours 

la cours de justice de l’UE qui résout ça d’accord (hoche la tête) + par exemple 

il y a euh:: il y a deux entreprises de deux pays différents qui veulent + euh:: 

+ bon qui sont en train de voir qui:: a raison dans::- ok/ s’il y a des problèmes 

qui sont par-dessus les états + c’est toujours la cour de justice de l’Union 

Européenne- + Vicente quoi encore/ 
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(23)S : Là je suis entré… à expliquer des choses qui sont évidentes. Alors… En Espagne il y a 

une expression : « meterse en un berenjenal ». C’est comme entrer dans un potager 

d’aubergine. C’est comme entrer dans un cercle qui n’a pas de sens. 

 

J : Ah je crois qu’en français on dit : c’est le chien qui se mord la queue. 

 

(24)S : Oui. C’était un peu… C’est évident, mais bon.  

 

J : Et pourquoi tu penses que t’es rentré là-dedans ? 

 

(25)S : Je sais pas, je dois admettre que là-bas j’étais un peu découragé. Alors peut être que 

j’essayais de faire parler mais comme ils ne parlaient pas alors c’était moi qui parlait et… qui 

parlait trop (rires).  

 

- Commentaires après visionnage (temps de parole) : 14min58 

J : Est-ce que tu veux rajouter des commentaires par rapport à ce que tu as vu ? 

 

(26)S : Bon pour moi, c’est un peu…ma mission… J’ai appris des choses, je pense que j’aurais 

dû réagir peut être avant quand j’ai vu qu’ils étaient déconcentrés. 

 

J : Qu’est-ce que tu veux dire par réagir ? 

 

(27)S : J’aurais dû être plus rapide, établir un rythme plus rapide. Maintenant, en regardant la 

vidéo, je pense que j’ai été trop lent et j’aurais dû aller plus vite avec le texte. Parce que 

finalement ce sont des choses évidentes. Parfois pour les faire rentrer, s’ils sont lents, parfois 

il ne faut pas s’adapter à leur rythme mais les obliger à les faire s’adapter au tien. Parfois ça 

fonctionne beaucoup mieux. Et là c’est clair pour moi en regardant la vidéo, j’aurais dû faire 

le contraire. J’aurais dû faire plus vite, leur poser plus de questions, et avancer plus vite, et 

peut être que ça aurait mieux marché, et on aurait commencé avec la vidéo avant et après si 

on a le temps, on aurait pu poser plus de questions… On aurait déjà sauvé le rythme… Le 

rythme c’est important dans un cours et là je pense que je l’ai raté, sincèrement. Parfois, tu le 

sais, tu as l’expérience mais il y a d’autres facteurs. 
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J : Pour toi c’est quoi les autres facteurs dans cette situation ? 

 

(28)S : Là je pense que peut être c’était le fait que je n’avais pas mon ordinateur sur moi, juste 

ce jour-là je l’ai oublié à la maison. C’est la première fois que ça m’arrive mais c’est un outil 

que tu as et… finalement c’était facile de faire les choses mais comme c’était la première fois 

que je faisais la vidéo-conférence avec les moyens de la salle de classe ça m’a créé un peu de 

manque de confiance. Il y a aussi le fait que la classe n’était pas… Alors je suis entré un peu 

dans une boucle… Maintenant si je pouvais aller en arrière, je ferais un cours avec plus de 

rythme, plus rapide. Je pense que ça aurait mieux fonctionné. 

 

J : Tu penses que t’as été un peu parasité mentalement par tous ces facteurs ? 

 

(29)S : Oui… Par l’attitude du groupe, peut-être par le fait qu’on était enregistrés aussi. Ça m’a 

aussi affecté un peu parce que finalement, tu commences à faire les choses et puis tu sais tout 

le temps qu’il y a la caméra. 

 

J : Tu penses que cette fois-ci tu l’as plus sentie ? 

 

(30)S : Comme le cours ne marchait pas comme ça devrait, ça m’a donné un peu plus de 

tension. Mais bon… ma critique à moi-même c’est que je n’ai pas su réagir comme je devrais. 

 

J : J’espère que j’ai été claire avec toi par rapport au fait qu’il n’y a aucun jugement de 

performance dans ma démarche… Mais tu as peut être quand même senti un peu ça ? 

 

(31)S : Bon c’est toujours un point de pression… On essaye d’analyser les moments… Mais 

normalement avec ce groupe-là, les choses sont plus décontractées. Normalement, ce groupe-

là se conduit très bien. Et juste ce jour-là… Ça a pas été comme d’habitude. Mais le fait c’est 

que j’aurais dû être plus dynamique, je n’étais pas très dynamique, je pense. 

 

J : Ça, c’est ta perception. J’ai l’impression que surtout c’est un sujet qui te tenait à cœur et 

face au comportement des élèves, ça a été un peu compliqué pour toi. 
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(32)S : Oui ça a joué un rôle je crois. Mais, j’aurais dû… pour moi un bon prof doit savoir passer 

au-dessus de ça, analyser la situation et dire : c’est bon, on change de rythme. Et normalement 

ça fonctionne. Sauf que hier, j’ai pas réussi à le faire. Il y a d’autres fois où je le vois clairement 

et j’agis. Mais hier, c’était comme… Bon, ok on va continuer d’avancer… Alors vous me parlez ? 

C’est moi qui parle… Quand on rentre dans cette dynamique, je pense qu’il faut lâcher. Et tu 

vois quand on a commencé avec la vidéo, ça a changé, mais j’aurais du changer le rythme 

avant même la vidéo. 

 

J : Après pour moi, c’est pas l’objectif que tu sois si critique avec toi-même. 

 

(33)S : Non mais c’est bien, je suis content d’avoir fait ça parce que tu vois des erreurs, ou des 

situations où on peut agir autrement et on apprend. C’est utile pour moi. 

 

J : Je suis contente que tu aies trouvé une utilité ! En tout cas j’espère que tu comprends qu’il 

n’y a aucun jugement dans mon travail, je te l’enverrai quand j’aurais finit et tu verras, moi je 

m’intéresse surtout aux processus mentaux qu’on peut avoir en tant que prof, avec un accent 

sur les croyances. Moi j’ai choisi ce sujet de mémoire parce que ce qui m’a frappé en 

enseignant ici, c’est que comparé aux adultes, avec les ados, je trouve que t’es obligé de 

t’adapter à eux. Tu viens avec un cours préparé et finalement tu vas le faire complètement 

différemment d’un groupe à l’autre, tes objectifs commencent à fluctuer en fonction de ce 

que tu perçois dans ton environnement. 

 

(34)S : Oui, avec les élèves pour moi c’est toujours comme faire de la plongée. Quand tu 

rentres dans une salle de classe avec un groupe, c’est comme avec la plongée. Tu ne sais pas 

si tu vas voir des coraux ou des poulpes, ou des requins. Tu sais jamais mais tu dois te plonger, 

aller jusqu’au fond et après voir ce que tu sors de là. C’est vrai que les adultes ce sont toujours 

eux qui viennent à ta rencontre, il y a pas le problème de la motivation. Mais pour le élèves 

c’est toi qui dois les convaincre. Tu dois aller les chercher. Parce que les adolescents ils ne 

savent pas encore différencier ce qui est purement académique de ce qui est personnel. Pour 

eux c’est tout mélangé. Alors pour aller les chercher il faut aussi ajouter un certain plan 

personnel, à certain niveau.  
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Annexe 10. Classification des verbalisations de l’entretien sur la planification et le contexte de la séance de 2°ESO 

Aspects de 
l’AP 
commentés 

Procédural Intentionnel Contexte Déclaratif (connaissanc
es personnalisées et 
principes de pratique) 

Jugement (croyances) 

Revoir des 

éléments de 

cours déjà vus 

dans des cours 

précédents 

  -(2) quelques-uns 

d’entre eux ont eu des 

cours de français en 

primaire, la différence de 

niveaux entre les élèves 

est parfois considérable 

-(2) Il y a des élèves qui sont 

plus à l’aise que d’autres. Le 

niveau théorique des élèves 

c’est une chose, mais en 

pratique ça change beaucoup. 

Il faut toujours compenser, 

rappeler des choses … 

 

Utiliser Class 

Dojo 

-(3)Par exemple j’utilise Class Dojo, 

qui est une page sur internet pour 

gérer des cours. Alors, par exemple on 

corrige des exercices, des activités sur 

le livre par exemple, en corrigeant on 

peut attribuer des points si un élève 

donne des bonnes réponses. Moi je 

fais la projection de la page, alors 

chaque élève a un avatar ; c’est une 

sorte de monstre. Alors ils le voient, ils 

voient les points qu’ils ont 

 

-(3) les motiver 

-(3) dynamiser le cours 

-(3)ça m’aide à les 

motiver 

-(3)on peut gérer aussi 

le comportement 

 

-(3)Mais surtout avec ce 

groupe  

--(3) parce qu’après il y a 

un esprit de compétition 

qui s’installe entre eux et 

ils rentrent dans le jeu 

 

-(3)Ce sont des élèves très 

communicatifs en cours, 

quand tu arrives à faire des 

activités qu’ils aiment ou que 

tu arrives à dynamiser le 

cours, ça marche. 

-(3)Mais surtout avec ce 

groupe il faut toujours les 

motiver, faire des blagues, 

faire des jeux. 

-(3)par exemple si quelqu’un 

se lève ou interrompt, ou 

parle trop ou dérange la 

-(3) Parfois je pense que c’est plus dur pour eux qu’avoir un 

« mot dans leur carnet » qu’ils doivent montrer à leurs 

parents. 
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classe, on peut retirer un 

point et ça aide 

Gérer le rôle 

de professeur 

principal 

-(4)En plus moi je suis leur prof 

principal 

-(5)Il y a une heure par semaine où on 

parle des choses dans la 

programmation et des problèmes 

qu’il y a dans la classe. 

-(6)Parfois, oui (ça déborde sur le 

cours de français). Il y a des moments 

où il y a 5 ou 10 minutes, parfois où il 

faut parler de quelque chose, 

 -(4)Il est pas mauvais (le 

comportement) mais c’est 

un cours assez agité, ils 

parlent trop, parfois ils 

ont besoin de dire tout le 

temps ce qu’ils pensent, 

ce qu’ils sentent.  

-(4)il y a une sorte de 

confiance plus élevée 

qu’avec d’autres prof. 

-(4) mais c’est pas le plus 

habituel. 

 

Avoir une 

trace écrite de 

la planification 

du cours  

-(7) Avant, je notais des choses dans 

mon agenda. Maintenant, j’y pense et 

je le garde dans ma tête. 

  -(7 ) Il y a des choses qui te 

frappent au début, et qui, en 

fait, se répètent chaque 

année. Alors tu intériorises la 

plupart de ses choses et après 

c’est déjà là. 

 

(n°1)Laisser de 

l’espace (dans 

l’organisation 

et le temps) 

pour interagir 

avec les élèves  

-(8) Quand j’ai commencé tout était 

plus calculé, plus au millimètre près. 

Parce que j’avais peur de rater 

quelque chose ou que cela ne soit pas 

bien organisé. Maintenant, je laisse 

plus d’espace au cours. 

-(8) moi je ne veux pas 

que la communication 

soit unidirectionnelle, je 

veux un échange. 

-(8) Je dirais que je me 

trouve plus à l’aise et ça a 

donné un ton plus 

décontracté. C’est peut-

être une des choses qui 

petit à petit, en tant que 

prof, a changé en moi. 

-(8) il faut aussi laisser 

quelque chose au moment, à 

l’interaction avec eux. 

-(8) Parce que finalement je trouve que le cours c’est une 

chose vivante. C’est-à-dire, on partage un moment avec les 

élèves 
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(n°2)Laisser de 

l’espace (dans 

l’organisation 

et le temps) 

pour interagir 

avec les élèves 

--(12) Bon, j’ai une idée générale (du 

temps que chaque activité va 

prendre) mais après ça change 

toujours dans la classe. 

-(14) Ça je ne veux pas le faire 

aujourd’hui (un jeu) je veux centrer 

sur le futur 

-(15)parce que 

finalement les contenus 

seront toujours là 

 

-(13) Je dirais par exemple 

en fonction des doutes 

qu’il y aura ou des choses 

qui arrivent, ou … parfois 

même eux demandent de 

faire quelque chose. Alors 

parfois ce sont des 

propositions 

intéressantes , alors je ne 

ferme pas la porte… 

(14) Parfois (ils proposent) 

de faire un jeu, parfois ils 

demandent de faire un 

Kahoot. Ça je ne veux pas 

le faire aujourd’hui parce 

que je veux centrer sur le 

futur.. Mais il y a des fois 

où ils demandent, je ne 

sais pas … dans la façon de 

construire les phrases.  

-(14) Parce qu’en fait ils 

sont assez créatifs quand 

ils sont motivés dans 

l’activité. Alors parfois les 

propositions sont 

intéressantes et ça aide à 

la dynamique de la classe. 

-(11) Et avec le texte, je pense 

que le temps sera épuisé. 

-(12) ça change toujours dans 

la classe. 

-(13) alors je ne ferme pas la 

porte 

-(13) C’est-à-dire j’ai un 

schéma général mais je suis 

ouvert. 

 

-(15) C’est justement le style qui change. Je préfère qu’ils 

participent activement à la construction de la classe que de 

les laisser dans un état plus passif. 

 
 



 178 

Lire le texte de 

la page 70 et 

identifier et 

analyser les 

temps verbaux 

présents 

-(10) alors on passera à lire le texte de 

la page 70 

-(10) trouver les temps verbaux qui 

sont dans le texte. On va les analyser 

-(10) Parce que pour moi ce qui est 

intéressant aussi c’est de mettre en 

rapport les divers temps 

-(10) Alors ça serait intéressant de 

faire une confrontation avec le futur 

et simple et d’autres temps comme le 

futur proche, le présent ou même le 

passé. 

-(11) Bon, on va juste comparer les 

temps. Je vais pas entrer dans les 

règles, ca serait trop long. On va 

comparer… 

-(10) comme ça on va 

voir le présent 

-(10) pour voir quels 

sont les temps qu’on 

connait déjà 

-(11). Pour voir les 

directions de chaque 

temps verbal, c’est un 

peu l’idée. 

-(10) On vient de voir le 

futur simple mais on a vu 

aussi le futur proche par 

exemple. 

 

 -(10) Parce que pour eux c’est très important je pense qu’ils 

connaissent bien l’utilisation de chaque temps, c’est-à-dire 

pourquoi est-ce qu’on utilise ce temps-ci et pas l’autre. 

-(11) C’est comme faire une carte mentale de tout ce qu’ils 

ont appris. 

Présenter la 

formation du 

futur simple 

en faisant 

remarquer la 

similitude 

entre 

l’espagnol et 

le français  

-(9) Alors, on est en train de continuer 

l’unité 6. Aujourd’hui je vais rentrer 

surtout dans la construction du futur. 

Alors on va voir le futur, comment ça 

marche 

-(10) Je vais leur faire aussi copier le 

schéma de la formation du futur 

-(16) après ça on verra aussi quelques 

cas particuliers, des verbes irréguliers. 

Mais on verra que la plupart ou au 

moins quelques-uns sont en fait très 

-(16)Moi je voudrais 

qu’ils soient conscients 

que le futur pour les 

verbes réguliers 

fonctionne comme en 

espagnol en fait.  

 -(16)C’est pareil en espagnol 

alors s’ils comprennent ça 

pour moi c’est un petite 

victoire. 

-(16) On prend l’infinitif du 

verbe et on ajoute les 

terminaisons du futur. C’est 

pareil.  

-(16) Alors, s’ils comprennent 

ça, ils verront que la 

-(16) alors s’ils comprennent ça pour moi c’est un petite 

victoire. 

-(16) Si j’arrive à fixer ça, alors je pense que le cours sera 

réussi. 
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similaires en espagnol. Par exemple, 

le verbe aller : j’irai, tu iras… 

construction du futur c’est 

assez simple  

Réagir aux 

problèmes de 

comportemen

t  

-(19) Il y a des divers moyens… On 

peut remarquer que c’est un contenu 

qui entrera dans le prochain contrôle, 

que c’est important, que en plus c’est 

facile, c’est très facile si on prête 

attention, c’est facile à comprendre. 

Et on peut aussi rendre le cours plus 

actifs en les faisant participer, en leur 

posant des questions. 

-(19) En faisant tout ça 

j’essaye de les attirer 

vers ce qu’on est en 

train d’expliquer. 

 

-(18) On verra aujourd’hui 

s’ils ont envie de 

participer. Dans le sens 

où… s’ils sont un peu … 

démotivés ou endormis 

ou… je ne sais pas… pas 

concentrés.  

-(18) Parfois ça arrive, alors il 

faut être plus présent. 

-(18) Pour moi le problème c’est surtout l’attitude. 

-(32): (Rires). Non. Les élèves je ne les changerais pas. Je 

pense que parfois on parle des élèves comme « oh les 

nouvelles générations » et on se plaint. Ils sont comme ils 

doivent être, c’est-à-dire, je pense que ce qu’il faut c’est les 

attirer vers le monde de la connaissance plutôt que de leur 

faire tout le temps la moral. C’est mon avis personnel. 

Anticiper les 

problèmes liés 

au contenu 

dans la 

planification 

   -(20) Oui, parfois ça arrive (de 

pouvoir anticiper des 

problèmes), mais parfois c’est 

au contraire… Il y a des 

questions où tu penses que 

tout et en ordre, et après ce 

que tu pensais qui serait plus 

difficile, ils le voient, très clair. 

 

Anticiper les 

problèmes liés 

au contexte 

dans la 

planification  

-(21) Par exemple l’autre jour dans 

une classe de 1°ESO, le son ne 

marchait pas, alors je ne pouvais pas 

mettre une écoute que je voulais faire 

et que je trouvais importante de faire. 

Et j’ai essayé de toutes les manières, 

 -(21) Oui, ou les 

projecteurs, ou 

l’ordinateur. 

-(21) Mais en fait parfois 

ça arrive que quelque 

chose ne marche pas bien. 

-(21) Bon, vraiment, je 

compte sur le fonctionnement 

correct de tout (rires). 

-(21)Parfois, ce sont des 

choses qui arrivent mais bon 

je pense que si vraiment tu ne 
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c’était pas possible de gérer et on est 

passés à une autre activité et on a 

laissé l’écoute pour le jour suivant. 

-(31) Les salles de classe 

parfois sont pas très bien 

préparées, parfois les 

ordinateurs ne 

fonctionnent pas. C’est 

compréhensible mais 

contraignant. 

peux pas te passer de le faire, 

il vaut mieux le laisser pour un 

autre jour et ne pas perdre de 

temps, et faire autre chose qui 

est en rapport. 

Planifier des 

activités en 

groupes ou en 

paires 

-(22) Oui parce qu’avant… je … bon. 

Ces derniers temps j’ai commencé à 

faire plus de travail en coopération, 

par groupe ou en paire. 

 -(22)Et cette année c’est 

impossible. 

-(22) mais cette année ça 

n’a pas été possible. 

 

 -(22)Par exemple quand ils travaillent en groupe c’est 

intéressant parce qu’ils partagent leurs connaissances, et 

parfois c’est plus effectif que toujours le prof qui explique. 

Et moi je crois que c’est un bon instrument pour renforcer 

des contenus et en plus ils aiment travailler ensemble. Alors 

oui c’est un outil assez intéressant mais cette année ça n’a 

pas été possible. 

Planifier les 

séances avec 1 

ou 2 jours 

d’anticipation 

-(23)Normalement 1 ou 2 jours avant 

parce que ça dépend ... Normalement 

quand je commence une unité, je vois 

les différentes parties et après je vois 

les activités et je vois ce qu’on peut 

faire. Après je fais le calcule de 

comprend de session ça va prendre et 

après on avance 

  -(23) un jour on avance plus 

vite et il y a d’autres jours où 

on avance moins que prévu. 

Le dernier cours on est arrivés 

jusqu’ici, le prochain on va 

essayer d’arriver à cet autre 

point, ou on va connecter 

avec une autre chose qu’on a 

déjà vu et on la rappelle. 

 

Gérer les 

retards par 

rapport au 

  -(24) Mais comme dans un 

cours il y a quelques 

circonstances qui font 

qu’il y a un peu de retard 

-(24) Alors si c’est un peu de 

retard normalement il n’y a 

pas trop de problème. 
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programme 

scolaire 

-(24) alors normalement 

j’essaye pour ne pas perdre du 

contenu d’accélérer un peu 

les explication ou me passer 

des activités que je trouve 

moins importantes que 

d’autres. Mais normalement 

ça suffit un peu de vitesse en 

cours. 

 

Suivre la 

progression 

du livre  

-(25): Normalement, oui (on suit la 

progression du livre)mais en même 

temps il y a des jours où on ne travaille 

même pas le livre, où on fait des fiches 

ou on travaille même sur internet 

directement sur des pages qui ont du 

contenu et des activités interactives 

qu’ils aiment assez. 

-(25) Et alors on peut le faire avec 

Class Dojo, et ça ils aiment. Ou parfois 

on travaille un peu le livre et on fait 

autre chose. 

 

 -(25) ou on travaille même 

sur internet directement 

sur des pages qui ont du 

contenu et des activités 

interactives qu’ils aiment 

assez. 

-(25) Et alors on peut le 

faire avec Class Dojo, et ça 

ils aiment. 

  

Suivre le 

programme 

scolaire 

-(26) Moi je travaille mon cours avec 

ça… (en prenant quelques libertés par 

rapport au programme scolaire 

imposé)  

 -(26) si je suis en 2°ESO il y 

a des choses qu’on doit 

travailler 

-(27)ces contenus qui sont 

dans les unités et qui sont très 

clairs on a la liberté de le 

travailler de diverses façons. 

-(26) je pense que le programme scolaire marque le 

chemin… C’est-à-dire … Le contenu au niveau légal est très 

clair alors si je suis en 2°ESO il y a des choses qu’on doit 

travailler et dans ce sens-là le programme c’est un peu 
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-(27) Alors bien sûr dans le 

programme il y a des 

contenus qu’il faut voir 

-(27) Il y a une 

programmation avec les 

standards, qui parfois 

limite un peu la façon de 

faire les choses 

Pour le passé composé par 

exemple, on peut faire une 

écoute, des exercices 

pratiques mais il y a beaucoup 

de possibilités pour travailler 

le même contenu. On peut 

faire des choses 

complètements différentes 

-(28): Tu peux combiner parce 

que normalement on est 

obligés de suivre le livre mais 

on peut faire des détours, ou 

on peut se passer de quelques 

choses ou on peut tout 

simplement combiner. Ce que 

je fais normalement c’est : ok, 

on suit le livre mais on fait 

aussi des fiches, on fait aussi 

d’autres activités qui sont 

complémentaires avec ce 

qu’on est en train de voir. Et 

peut-être la façon de travailler 

ce contenu est complètement 

différente au livre. Alors c’est 

intéressant parce que on 

travaille de divers angles. Et 

parfois tu arrives à 

contraignant mais en même temps on a un peu de liberté 

pour utiliser des méthodologies que tu peux combiner en 

travaillant sur ce plan qui est déjà préparé au début. Moi je 

travaille mon cours avec ça… Pour moi si comme si il y avait 

un chemin, une ligne et après on sort de ce chemin et on 

rentre et on sort encore (imite une ligne sinusoïdale avec sa 

main) et c’est ça la liberté que tu as. Tu dois aller d’un point 

à un autre, et ça c’est très clair, mais parfois on ne prend 

pas le chemin le plus direct. 
-(27)On peut les voir (les contenus du programme) d’une 

perspective plus… On pourrait parler de style, ou de 

perspective… Un sujet on peut l’aborder depuis plusieurs 

plans. 

-(27) Il y a une programmation avec les standards, qui 

parfois limite un peu la façon de faire les choses 

-(28) on peut se passer de quelques choses 

-(28) Alors c’est intéressant parce que on travaille de divers 

angles. Et parfois tu arrives à comprendre que c’est même 

mieux. 

 -(31) Pour moi, je trouve que les programmes sont 

importants parce qu’il y a des contenus qu’il faut travailler 

bien sûr. Mais pour moi l’idéal serait d’avoir un peu plus de 

liberté et de ne pas être trop contraint par le programme : 

pouvoir faire plus de détours et que ça soit pas trop grave 

si dans un trimestre par exemple il y a deux ou trois 

contenus qu’on a pas vu mais qu’on va travailler d’une 

autre façon. Comme ça je pense qu’on pourrait aller plus 
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Annexe 11. Classification des verbalisations de l’EAC de la séance de 2°ESO 

comprendre que c’est même 

mieux.  

 

loin dans la pratique de l’apprentissage, dans le sens où on 

pourrait travailler d’autres choses, d’une autre façon. 

Parfois je me trouve un peu comme si j’avais une chemise 

trop étroite. Je voudrais pouvoir respirer un peu plus et 

surtout pouvoir travailler d’autres choses. Ca donnerait 

aussi la possibilité de faire des cours plus soutenus par la 

pratique et pas seulement par la grammaire. Parce que 

finalement quand on pratique on travaille aussi la 

grammaire. Et je comprends que la grammaire soit 

nécessaire, mais quand tu vois un film, quand on travaille 

les paroles d’une chanson, on travaille aussi la grammaire. 

Alors oui, je me trouve dans une chemise trop serré. Alors 

l’idée serait d’avoir un peu plus de liberté, un peu plus de 

matériel. 
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Aspects de 
l’AP 
commentés 

Procédural Intentionnel Contexte Déclaratif (connaissanc
es personnalisées et 
principes de pratique) 

Jugement (croyances) Jugement (évaluations 
subjectives) 

Déroulement 

global du 

cours  

  -(1) par le fait qu’il y ait 

une caméra, ils ont été 

plus… 

-(1) mais ils sont pas tout 

le temps comme ça.  

 

  -(1) Mais il faut dire, je ne sais pas 

exactement pourquoi mais 

aujourd’hui, il y a eu moins de 

détours que d’habitude. Je pense, 

par le fait qu’il y ait une caméra, ils 

ont été plus… Aujourd’hui, je n’ai 

rien dit mais c’était comme… 

Qu’est-ce qui se passe ? Parfois j’ai 

eu la sensation… Ça à l’air d’être un 

cours parfait, mais ils sont pas tout 

le temps comme ça.  

 

Gestion du 

temps 

-(3) Bon, par rapport au temps, 

on a pas réussi à faire tout ce 

dont je t’avais parlé, la page 

avec les petits textes, on les a 

pas fini complètement, on 

continuera mercredi, c’est le 

prochain cours. 

-(44) Finalement j’ai pas pu 

terminer de lire les textes de 

faire une petite analyse des 

verbes dedans, mais on le fera la 

prochaine fois. 

-(3) Et surtout, mes 

objectifs c’était de leur 

faire comprendre le 

fonctionnement du futur, 

et je pense qu’on y est 

arrivés. Je suis content. 

 

-(4) on est déjà dans la 

dernière unité, on va bien 

en ce qui concerne le 

temps 

-(4) Parce que finalement, 

oui, il y a des détours, il y 

a des choses … On fait de 

la pratique, on parle, et 

parfois ça prend plus de 

temps que ce que tu 

penses au début.  

-(5) sauf si on est vraiment 

décalés du programme, 

-(4) C’est toujours… Il faut 

mettre plus de temps pour y 

arriver. 

-(5) C’est-à-dire, sur une 

session, c’est pas grave, on 

rattrape toujours. 

-(5)Oui, (ça arrive 

fréquemment de ne pas faire 

toutes les activités prévues) 

pour moi c’est pas un 

problème, sauf si on est 

vraiment décalés du 

programme, alors on doit être 

-(6) Oui, pour moi, le plus important, 

c’est d’atteindre les objectifs. 

-(3) Mais pour moi, ça m’est égal 

parce que on est déjà dans la 

dernière unité, on va bien en ce qui 

concerne le temps et tout, donc, il 

n’y a pas de problème. 

-(3) Je suis content. 

-(3) Et surtout, mes objectifs c’était 

de leur faire comprendre le 

fonctionnement du futur, et je 

pense qu’on y est arrivés. 
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alors on doit être plus 

attentif au temps. 

plus attentif au temps. Mais 

sinon, ça marche. C’est-à-dire, 

sur une session, c’est pas 

grave, on rattrape toujours. 

 

Débuter le 

cours  

-(7) En plus, quand on travaille 

avec l’informatique, avec les 

pages qu’il faut ouvrir, ça prend 

du temps aussi, parce qu’on doit 

faire l’appel, ouvrir l’unité du 

livre numérique pour les 

écoutes. Aujourd’hui il n’y avait 

pas d’écoutes mais parfois il y a 

des écoutes ou des exercices 

interactifs. Il faut ouvrir aussi la 

page de Class Dojo, alors c’est 

toujours quelques minutes alors 

parfois je parle en même temps 

pour ne pas perdre beaucoup 

de temps mais il y a toujours 

une phase de transition de 2-3-

5 minutes. Mais après ça on 

rentre en plein dans le cours. 

 

-(7) parfois je parle en 

même temps pour ne pas 

perdre beaucoup de 

temps 

-(7) Il faut toujours 

quelques minutes pour 

que les élèves se 

concentrent. Tu vois, au 

début, mentalement, ils 

sont encore un peu dans 

une autre matière. 

-(13) Tu vois, ils 

commencent déjà à 

entrer peu à peu dans le 

cours, on commence à les 

voir un peu plus attentifs. 

-(7) il y a toujours une phase 

de transition de 2-3-5 

minutes. 

-(7) Parfois à ce moment-là, tu 

dois avoir 3 ou 4 choses en 

tête et si l’ordinateur ce jour-

là est lent, alors c’est encore 

pire. 

-(8) Alors souvent je leur dis 

d’ouvrir le livre, sinon ils 

peuvent rester assis 

tranquilles sur leur siège sans 

rien faire et attendre que ça 

passe. En général, je leur dis 

ce qu’on va voir ce jour-là, et 

en même temps, moi je suis 

en train d’ouvrir les pages sur 

l’ordinateur. Mais bon, ça fait 

partie du 21ème siècle. 
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Noter en 

fonction de 

standards  

  -(9a) Parce qu’on travaille 

avec des standards, alors 

dans l’examen il y a une 

note pour chaque 

standard. C’était 4 notes. 

Après on fait la moyenne 

en tout.  

-(9b) Et ce qu’on évalue ça 

dépend du trimestre. Il y a 

des standards qui se 

répètent et des standards 

qui sont plus spécifiques. 

(9b)- Par exemple, il y a un 

standard où les élèves 

doivent écrire des petits 

messages en parlant des 

actions futures. 

-(9b) Pour moi le 

problème c’est comment 

c’est rédigé. 

--(11) Et la manière dont 

c’est rédigé, c’est un 

mélange… C’est ni une 

chose ni l’autre. 

-(11) Et bien sûr, il y a des 

contenus concrets à évaluer, il 

faut qu’ils soient prévus dans 

le programme mais d’une 

façon plus… cohérente et 

moins conditionnée. 

-(12) tu dois le faire 

exactement comme c’est 

rédigé 

-(12) Parce que finalement tu 

pourrais faire la même chose, 

mais d’une autre façon, qui 

serait peut-être plus effective. 

Si on avait la chance de 

pouvoir développer les 

compétences dans des 

contextes qui sont plus 

motivants pour les élèves. 

-(9b) Pour moi, je dois dire en plus que 

c’est un système que je n’aime pas 

trop. Parce que je pense qu’on essaye 

de mesurer des choses concrètes mais 

c’est pas exact pour moi. Je pense que 

c’est mieux de travailler avec des 

compétences plus générales. 

-(9b) Pour moi le problème c’est 

comment c’est rédigé. Ils essayent de 

… Ils ont voulu mettre des situations 

très concrètes par exemple, un mail.. 

Mais en même temps c’est un petit 

peu… L’intention c’est d’être très 

réaliste, mais en même temps ils 

excluent d’autres situations. Et 

pourquoi ça doit être un mail et pas 

une carte postale ou autre chose ? 

Moi, à mon avis c’est pas très 

intelligent. 

-(10) Moi je parlerais de situations 

plus générales, et avec le contenu que 

je présente, je laisserais plus de 

liberté. Parce que ça peut être un mail 

ou ça peut être les infos dans je 

journal mais pourquoi pas une page 

web par exemple ? Si je travaille un 

texte que je trouve intéressant et qui 

-(9b) Par exemple, il y a un standard 

où les élèves doivent écrire des 

petits messages en parlant des 

actions futures. Et… qu’est-ce que 

ça veut dire ? 
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correspond au contenu, je vois pas 

l’intérêt d’utiliser un format en 

particulier. Il y a un manque de 

cohérence pour moi. 

-(11) Et la manière dont c’est rédigé, 

c’est un mélange… C’est ni une chose 

ni l’autre. Dans certains cas c’est trop 

spécifique et dans certains cas c’est 

trop général. Moi je préférerais que ca 

soit plus général, et qu’on travaille par 

compétences, comme 

traditionnellement. Et bien sûr, il y a 

des contenus concrets à évaluer, il 

faut qu’ils soient prévus dans le 

programme mais d’une façon plus… 

cohérente et moins conditionnée. 

Parce que les standards pour moi sont 

trop conditionnant. 

-(12) C’est conditionnant parce que ce 

sont des choses que tu dois voir d’une 

certaine manière très concrète et si tu 

suis les standard c’est contraignant 

parce que tu dois le faire exactement 

comme c’est rédigé, c’est ça que je 

n’aime pas.  
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Poser des 

questions aux 

élèves tout au 

long du cours 

-(14)Oui (je pose des questions) -(14) aussi pour attirer 

l’attention 

-(14) Je ne veux pas tout 

simplement leur dire 

comment ça fonctionne 

mais qu’ils imaginent 

comment ça peut 

fonctionner. 

-(14) Alors je ne veux pas 

qu’ils apprennent les 

choses, je veux qu’ils 

comprennent comment 

ça fonctionne. 

-(14) Je ne veux pas tout 

simplement leur dire 

comment ça fonctionne 

mais qu’ils imaginent 

comment ça peut 

fonctionner. 

 

 

 -(14) je pense aussi pour 

attirer l’attention, même 

quand tu expliques quelque 

chose il faut les faire 

participer à cette explication.. 

Si tu commences tout 

simplement à expliquer, ils se 

déconnectent. Alors il faut 

leur poser des questions. Pour 

moi c’est un peu à la manière 

de Socrate, c’est-à-dire moi je 

leur pose des questions. 

Comment est-ce que vous 

croyez que ça fonctionne ? 

Comment ça fonctionne en 

espagnol ? Est–ce que c’est 

pareil ? 

-(14) Et normalement la 

plupart des fois, s’ils utilisent 

la logique et qu’ils font des 

liaisons avec l’espagnol, alors 

ça va fonctionner. 

-(14). Alors c’est aussi leur apprendre 

à faire des hypothèses pour 

apprendre. C’est intéressant pour leur 

futur pace qu’ils doivent devenir 

indépendants, autonomes, dans 

l’apprentissage. En plus, je préfère me 

passer de quelques contenus plutôt 

que de ne pas avoir leur attention. 

C’est-à-dire, on apprend quelque 

chose quand il nous suscite un intérêt 

et de l’attention. Si la pensée n’est pas 

là alors on ne fait rien. Alors je ne veux 

pas qu’ils apprennent les choses, je 

veux qu’ils comprennent comment ça 

fonctionne. 

 

 

Prendre appui 

sur la 

formation du 

futur simple 

-(16) Parce qu’après on va voir 

que le français fonctionne 

exactement pareil qu’en 

espagnol. 

--(15) C’est un peu long ce 

processus, mais, bon, il 

faut qu’ils voient… 

-(17) ce que je veux c’est 

qu’ils arrivent … Comme 

-(17) Oui (je prends appui 

sur ce qu’ils savent déjà) 

-(33) Oui, surtout pour 

travailler avec des 

adolescents parce qu’ils 

-(16) Alors s’ils comprennent 

le fonctionnement de ce 

processus en espagnol, ils 

vont le comprendre en 

français. 

-(32) Mais c’est bien parce que 

beaucoup de verbes irréguliers en 

français sont très similaires à 

l’espagnol, alors c’est presque pareil 

-(15) C’est un peu long ce processus, 

mais, bon, il faut qu’ils voient… 
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en espagnol 

pour 

enseigner le 

futur simple 

en FLE 

-(17) Et tu verras que 

maintenant, quand on le fera en 

français, ça ira plus vite que ce 

qui est en train de se passer là 

avec l’espagnol. 

-(23) Maintenant il y aura un 

autre détour pour voir les 

irréguliers. 

-(23) On va voir que quelques 

irrégularités sont très similaires. 

Chomsky disait, à 

anticiper les structures 

profondes de la langue. 

-(33) C’est vrai que pas 

tout le monde fonctionne 

de la même manière mais 

j’essaye aussi de 

remarquer les choses qui 

ont fonctionné pour moi 

en tant qu’apprenant de 

français. 

 

 

travaillent beaucoup avec 

des analogies. 

-(17) Parce que là, finalement, 

le mécanisme c’est le même, 

alors ce que je veux c’est qu’ils 

arrivent … Comme Chomsky 

disait, à anticiper les 

structures profondes de la 

langue. Et dans ce cas-là, c’est 

la même structure profonde 

en français qu’en espagnol. 

-(23) La plupart d’entre eux 

viennent du latin et comme le 

français et l’espagnol sont 

deux langues jumelles (rires). 

-(32) Mais c’est bien parce 

que beaucoup de verbes 

irréguliers en français sont 

très similaires à l’espagnol, 

alors c’est presque pareil. 

-(33) Alors je l’utilise pas mal. 

Si c’est clair le 

fonctionnement en espagnol, 

normalement ça va être plus 

rapide, normalement ça 

marche. Et moi-même quand 

j’ai appris le français, je 

fonctionnais aussi comme ça.  

-(33) parce qu’ils travaillent beaucoup 

avec des analogies 

-(33) Et comme on a l’avantage que 

l’espagnol et le français soient 

similaires… Par exemple avec l’anglais 

c’est pas si simple. C’est une facilité 

d’établir des analogies et de faire des 

connexions avec les deux langues.  

-(33) C’est vrai que pas tout le monde 

fonctionne de la même manière mais 

j’essaye aussi de remarquer les choses 

qui ont fonctionné pour moi en tant 

qu’apprenant de français. 
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Revenir sur les 

verbes 

pronominaux  

-(18) Il a choisi un verbe 

pronominal. On les a déjà vus, 

alors on en profite pour réviser 

un peu comment ça 

fonctionnait, alors c’était bien.  

 

-(18) réviser des choses 

qu’on a déjà vues, ou pour 

faire des introductions 

pour des choses qui vont 

venir. 

-(18) On les a déjà vus  -(18) Parfois ces détours sont bien 

pour réviser des choses qu’on a déjà 

vues, ou pour faire des introductions 

pour des choses qui vont venir. 

-(18) alors c’était bien. 

Mentionner 

que des 

contenus vont 

être au 

contrôle  

-(20) : Oui, en fait, ils m’ont 

reproché le fait qu’au dernier 

contrôle j’avais dit qu’il y avait 

une partie de vocabulaire de 

l’unité 5 au contrôle. Sauf qu’ils 

croyaient qu’il y avait une 

activité spécifique de 

vocabulaire où j’allais 

demander des mots ou des 

expressions et je n’ai rien fait de 

tel, alors ils m’ont dit « fallait 

mettre un exercice de 

vocabulaire, sinon on aurait pas 

étudié ». Donc si je dis que 

quelque chose peut entrer sur le 

contrôle, normalement, ils 

étudient, sinon ils n’étudient 

pas. 

--(20) Normalement, je leur dit 

ce qu’il va y avoir sur l’examen, 

-(19) Pour renforcer… 

-(21) J’essaye de leur faire 

remarquer que c’est 

important 

-(22) Mais c’est justement 

les obliger à réviser et à 

revoir les contenus. 

-(22) le but d’un examen 

c’est d’aider à assimiler ce 

qu’on a vu en cours. 

-(21) Mais quand on 

planifie le contrôle il faut 

prendre en considération 

le temps 

-(21) Parfois ils sont très 

lents pour faire les 

exercices et je préfère un 

examen pas trop long et 

qu’ils aient le temps 

suffisant pour terminer et 

réfléchir. 

-(19) Il faut les stresser un peu 

aussi (rires). Pour renforcer… 

-(20) Normalement, je leur dit 

ce qu’il va y avoir sur 

l’examen, comme maintenant 

par exemple, et c’est vrai. 

Mais parfois je n’ai pas le 

temps de tout mettre sur 

l’examen. Mais normalement 

pour les choses que je 

considère les plus 

importantes, je leur dit que 

c’est sur l’examen. Après je 

vois ce que je peux mettre sur 

l’examen en fonction du 

temps.  

-(20) Donc si je dis que 

quelque chose peut entrer sur 

le contrôle, normalement, ils 

étudient, sinon ils n’étudient 

pas. 

-(22) Je n’aime pas beaucoup les 

examens. Mais pour moi c’est 

justement les obliger… C’est un peu 

triste de dire ça… Mais c’est 

justement les obliger à réviser et à 

revoir les contenus. C’est la seule 

utilité. Parce que je pense qu’ils 

apprennent beaucoup plus quand ils 

sont par exemple dans un cours 

participatif et qu’ils pratiquent en 

classe le contenu du cours. Dans ce 

cas-là, ils apprennent plus que quand 

ils essayent d’apprendre chez eux. 

C’est vrai que parfois il faut faire ça 

avec les verbes. Alors pour moi le but 

d’un examen c’est d’aider à assimiler 

ce qu’on a vu en cours. Voilà, pour 

moi c’est ça le sens, le seul sens. Mais 

je pense qu’il y a des moyens plus 

intéressant d’apprendre, en 
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comme maintenant par 

exemple, 

-(22) Alors je fais examen 

d’unité, mais il y a aussi d’autres 

notes, d’autres standards qui 

sont ajoutés par d’autres 

moyens. 

-(21) Mais quand on planifie le 

contrôle il faut prendre en 

considération le temps 

-(21) Parfois ils sont très lents 

pour faire les exercices et je 

préfère un examen pas trop 

long et qu’ils aient le temps 

suffisant pour terminer et 

réfléchir. 

pratiquant par exemple. Mais je le fais 

parce qu’on est obligés de le faire.  

Utiliser Class 

Dojo dans le 

cours  

-(24) Donc là ils vont construire 

des phrases. Et quand ils 

participent, je leur met un point 

sur Class Dojo.  

 

 -(27) Ils le voient, projeté 

et… 

-(27) Ils voient leurs 

avatars, ceux de leur 

copain donc ils se 

comparent, ils entrent en 

compétition. Et alors pour 

eux ça transforme le cours 

en sorte de jeu, et ça 

change complètement. 

 

-(26) Ça fait déjà 4 ans. J’ai 

connu ça quand j’étais à 

Madrid dans un lycée et on 

travaillait beaucoup avec des 

nouvelles technologies, il y 

avait d’autres profs qui 

l’utilisaient aussi et j’ai vu que 

ça marchait très bien. Et les 

élèves là, étaient un peu 

compliqués. 

-(27) Oui, grâce à ça je les ai 

fait rentrer dans le cours et la 

différence était assez grande. 

Et après j’ai commencé à 

gérer l’attitude par exemple à 

travers Class Dojo. Ils le 

voient, projeté et… ) On peut 

penser que c’est stupide mais 

-(27) C’était un lycée… Moi je pense 

que les lycées privés, c’est plus 

compliqué, parce que les parents 

payent et ça se sent. C’est un peu 

spécial. Le comportement n’est pas 

très bon. 
 

-(24) Tu verras comme ça 

fonctionne bien. 
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la différence entre le voir et 

ne pas le voir, est immense. 

Introduire des 

marqueurs du 

futur simple 

qui ne sont 

pas dans les 

pages du livre 

de la séance 

-(29) Je leur ai demandé 

quelques expressions pour 

construire les phrases mais 

après dans l’unité on va en 

travailler d’autres expressions, 

on va compléter ça. 

-(30) On investit un peu plus de 

temps maintenant pour voir les 

éléments mais après, ça y est. 

-(30) C’était pour leur 

faire comprendre que 

normalement dans une 

phrase du future, il y aura 

aussi des marqueurs qui 

vont renforcer l’idée. 

 -(30) Oui, (c’est des choses 

que moi je décide de leur 

introduire à ce moment-là) les 

mêmes expressions et 

d’autres nouvelles. 

-(30) Alors c’est plus facile si 

on arrive à avoir toutes ces 

pistes-là 

-(30) Parce que après quand 

on le verra, on l’aura déjà vu, 

ils seront déjà familiarisés 

donc tout va être plus facile et 

plus rapide. On investit un peu 

plus de temps maintenant 

pour voir les éléments mais 

après, ça y est. Il faut juste 

apprendre les expressions 

qu’on a pas vu aujourd’hui, 

mais au niveau du 

fonctionnement ça sera déjà 

fait. 

.-(30) Répéter les choses pour moi ça 

fonctionne bien. 
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Revenir sur un 

aspect culturel 

-(31) On va faire un autre petit 

détour pour revoir une partie 

culturelle. 

 -(31) On a lu un petit texte 

dessus il y a une semaine. 

-(31) . Et en plus là je suis 

content parce que les 

élèves se rappellent. 

 -(31) Et la partie culturelle, je trouve 

que c’est une partie importante de la 

matière. 

 

Récompenser 

les 

comportemen

ts positifs 

-(31) Alors je donne un point à 

Jose Luis parce qu’il l’a dit sans 

rien regarder. 

-(31) C’est pour ça que je 

voulais renforcer son 

comportement positif. 

 

-(31) Normalement c’est 

un élève qui est pas trop 

bon. C’est-à-dire… Pas 

trop attentif, il a plus de 

difficultés. 

   

Éviter de faire 

des blagues  

-(36) J’ai rien dit. 

-(37) Alors je ris intérieurement. 

-(37) là je ne voulais pas y 

mettre plus de temps 

 

-(37) Parfois, il y a d’autres 

jours, si on est plus 

relaxés, on peut divaguer 

un peu 

-(37) Quand ils 

commencent à faire des 

blagues après, pour les 

faire revenir au cours ça 

peut être compliqué. 

-(38) Parfois ils font des 

blagues eux aussi et je ne 

relève pas. 

- (38) Mais parfois ces 

détours sont plus dans le 

domaine personnel, qui 

n’apportent pas trop au 

cours … 

-(37) Parfois, il y a d’autres 

jours, si on est plus relaxés, on 

peut divaguer un peu 

-(37) Quand ils commencent à 

faire des blagues après, pour 

les faire revenir au cours ça 

peut être compliqué. 

-(37) Parce que je les connais 

et sinon ça peut être … Ils vont 

commencer à faire des 

blagues et se déconcentrer. 

-(38) Parfois ils font des 

blagues eux aussi et je ne 

relève pas. 

 

-(38) On peut faire des détours mais je 

pense que ça vaut la peine si ça a un 

rapport avec une chose qu’on a déjà 

vues ou avec le cours. Mais parfois ces 

détours sont plus dans le domaine 

personnel, qui n’apportent pas trop 

au cours …  

-(36) Là on a une phrase qui est 

assez romantique (rires). 
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Faire des 

blagues 

-(38) Parfois oui (je fais des 

blagues) 

-(38) Pour se décontracter 

un peu… 

-(38) pour reprendre un 

peu d’air. 

-(38) Ca dépend du 

moment. 

-(38) Et… il y a des 

moments où tu sens qu’ils 

sont fatigués, et là on peut 

faire une petite 

parenthèse pour 

reprendre un peu d’air. 

-(38) Et… il y a des moments 

où tu sens qu’ils sont fatigués, 

et là on peut faire une petite 

parenthèse pour reprendre 

un peu d’air. 

-(38) Par exemple, après un 

examen, on peut faire un 

cours un peu plus décontracté 

-(38) Mais il faut pas toujours 

faire comme ça sinon ils 

pensent que le cours de 

français c’est n’importe quoi. 

 

-(38) je pense que c’est même bon 

pour la classe 

-(38) Je pense qu’il faut bien choisir 

son moment. 

-(38) On est des êtres humains 

finalement et parfois je sens que c’est 

nécessaire. 

 

 

Créer un 

avatar pour le 

chat de l’école 

sur Class Dojo 

-(39) Tu sais qu’il y a un chat 

sauvage dans l’école qui rentre 

dans les cours et tout. Alors 

avant ils m’avaient demander 

de créer un avatar sur Class 

Dojo pour le chat, alors je le fais 

là. Ils parlent du chat. Ruben dit 

que c’est un chat andalou parce 

qu’il fait la sieste en cours. 

 -(39) Si le chat rentre dans 

la classe alors on lui donne 

un point de bienvenue, les 

élèves ils sont heureux. 

 

-(41) Mais bon tu vas voir 

quand on fait des blagues 

après il faut faire un effort 

supplémentaire pour les 

ramener dans le cours. Sinon 

ils peuvent rester là à parler 

du chat pendant longtemps. 

-(40): Parce que je pense que c’est 

plus amusant, ils se sentent plus inclus 

dans le processus du cours, alors 

pourquoi pas ? 

-(41) Oui je pense qu’on arrive à plus 

de choses s’il y a une bonne ambiance 

dans la classe, c’est mon avis. 

 

Répondre au 

rôle de 

professeur 

principal 

  -(42) Tu me demandais 

avant s’il y a avait parfois 

des questions sur la partie 

de la classe où j’interviens 

comme prof principal 

  -(42) après pour les ramener au 

cours là c’est pas si simple 
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donc voilà là par exemple 

une élève me demande la 

date limite pour 

l’inscription de l’année 

prochaine. Et après Lucia 

elle commence à parler de 

sa cousine et… Et tu vois 

quand il y a des 

interruptions après pour 

les ramener au cours là 

c’est pas si simple, ils se 

dispersent. 

Chercher la 

bonne 

formulation 

pour expliquer 

le superlatif 

-(43) Bon alors là j’ai eu un blanc 

et j’ai cherché à trouver les 

mots, les expressions pour que 

ça soit compréhensible pour 

eux et je n’y arrivais pas. 

-(43) Alors après je le répète en 

espagnol 

 -(43) Mais Natalia me 

reproche quand même 

mon explication tu vois 

-(43) C’est vrai que quand 

tu expliques quelque 

chose pour ce niveau il 

faut être très clair, très 

simple 

-(43) de toute façon les 

superlatifs c’est quelque 

chose qu’ils connaissent 

déjà alors le problème 

c’était plutôt ma façon de 

le dire sur le moment. 

 

-(43) Bon finalement on s’en 

sort toujours parce qu’il y a 

toujours une façon de le faire 

comprendre mais parfois ça 

prend tu temps ou tu ne te 

sens pas trop concentré, ou tu 

es en train de penser aussi à 

d’autres choses. Mais en tout 

cas finalement on trouve une 

autre manière d’expliquer qui 

est plus efficace. 

-(43) C’est vrai que quand tu 

expliques quelque chose pour 

ce niveau il faut être très clair, 

très simple 

 -(43) la mon explication n’est pas 

claire 

-(43) C’est vrai que quand tu 

expliques quelque chose pour ce 

niveau il faut être très clair, très 

simple, et là je n’y arrivais pas 

-(43) de toute façon les superlatifs 

c’est quelque chose qu’ils 

connaissent déjà alors le problème 

c’était plutôt ma façon de le dire sur 

le moment. 

. 
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Se projeter 

dans ce qu’il 

faudra faire au 

prochain cours  

-(44) Finalement j’ai pas pu 

terminer de lire les textes de 

faire une petite analyse des 

verbes dedans, mais on le fera la 

prochaine fois. En plus on devra 

revoir rapidement ce qu’on a vu 

aujourd’hui au prochain cours 

parce qu’à cause du covid il y a 

des élèves qui n’étaient pas 

présents aujourd’hui. 

 -(44) parce qu’à cause du 

covid il y a des élèves qui 

n’étaient pas présents 

aujourd’hui. 

-(44) Normalement après les 

choses avancent plus vite. 

- (44) Mais bon, je pense que dans 

tous les cas c’est toujours intéressant 

de rappeler ce qu’on a vu au dernier 

cours parce que parfois, pour 

reprendre la concentration sur le 

sujet au début du cours, ça vaut la 

peine d’investir un peu de temps là-

dedans.  

 

 

Ne pas 

planifier le 

temps passé 

sur chaque 

activité 

  -(45) Je laisse aussi une 

part d’incertitude au 

moment, à la réceptivité 

des élèves. 

-(45) Non pas tellement parce 

que tu peux planifier mais 

après la réalité est toute 

autre. 

-(45) Parfois il y a des choses 

où tu imagines que tu vas 

avoir besoin d’un certain 

temps et puis finalement c’est 

plus ou moins, ça peut 

changer. 

-(45) Alors pour moi, c’est pas trop 

intéressant de marquer le temps de 

chaque activité, de faire un cours 

programmé. Je préfère plutôt penser 

qu’on va dans une direction, qu’on va 

arriver à un point là-bas mais on 

marchera à notre rythme. 

 

Évaluer sa 

pratique suite 

au 

visionnement  

  -(46) C’est vrai qu’avec ce 

groupe on est pas pressés 

parce qu’on est bien dans 

la dernière unité, alors ça 

marche avec le 

programme. 

-(46)Parce que parfois, si on 

est sur la limite, peut-être que 

les élèves peuvent perdre leur 

attention, alors moi je pense 

que j’étais un peu sur la limite. 

 

 -(46) Mais en même temps, j’étais 

en train de me voir et j’ai eu la 

sensation que parfois, j’étais plus 

lent et que le cours se développait 

plus lentement que ce que j’avais 

pensé. Mais bon, les objectifs sont 

là finalement, alors .. 
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-(46)Parce que parfois, si 

on est sur la limite, peut-

être que les élèves 

peuvent perdre leur 

attention, alors moi je 

pense que j’étais un peu 

sur la limite. 

 

-(47) Je pense que les objectifs 

principaux sont là. Mes objectifs 

grammaticaux sont là-dedans. 

Mais… C’est vrai que pour quelques 

parties du cours j’étais un peu lent. 

Je pourrais m’avoir mis plus de 

pression pour que ça soit encore 

plus dynamique. 

-(46) Parce que parfois, si on est sur 

la limite, peut-être que les élèves 

peuvent perdre leur attention, alors 

moi je pense que j’étais un peu sur 

la limite. 
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Annexe 12. Classification des verbalisations de l’entretien sur la planification et le contexte de la séance de 1°Bachillerato 

Aspects de 
l’AP 
commentés 

Procédural Intentionnel Contexte Déclaratif (connaissanc
es personnalisées et 
principes de pratique) 

Jugement (croyances) 

Anticipation du 

comportement 

des élèves  

  -(2) Il y en a quelques uns d’entre 

eux qui sont très très bon, très 

motivés, et il y en a d’autres qui 

ne sont pas très motivés, qui 

n’ont pas un très bon niveau.  

-(4) Parfois ils parlent un peu, ils 

se distraient un peu mais 

normalement avec le 

bachillerato, le comportement, 

normalement, comme ils sont 

plus matures, ils réagissent 

-(4) En plus en bachilleratp, 

toutes les notes des matières 

comptent sur la moyenne pour 

rentrer à l’université alors ils y a 

un plus grand soucis pour avoir de 

bonnes notes et tout, en général. 

-(23) Oui, donc bien sûr, j’ai pensé 

aux élèves, et cette partie du 

groupe normalement est plus 

motivée que l’autre, alors 

j’espère que je vais les attirer 

-(4), ils réagissent si je leur dis 

quelque chose. Même avec 

une phrase ironique, ils 

comprennent et 

normalement il n’y a pas de 

problème dans ce sens-là.  

-(23) Si ça ne marche pas… 

Parfois les choses peuvent 

s’en sortir d’une manière très 

naturelle parce qu’ils sont 

partants, mais sinon je vais 

essayer d’autres techniques 

comme l’ironie ou même le 

sarcasme, parfois ça 

fonctionne. 

-(24) je dois leur montrer que 

c’est important ce qu’on est 

en train de faire parce que 

sinon ils commencent à parler 

parfois… 

-(24) c’est-à-dire, ils 

réagissent quand je leur dis 
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(gestes avec main qui saisie vers 

soi).  

-(25) Mais peut être quand on est 

en train de faire une activité, on 

le fait d’une façon différente. 

Parfois je leur demande d’autres 

choses, on met en relation 

d’autres choses, ils demandent 

plus, il y a plus de richesse qui sort 

du même contenu. 

 

 

quelque chose, mais ils sont 

un peu plus dans la lune que 

les autres, alors bien sûr il faut 

tenir compte de ça. 

 

Utilisation de 

Google Meet 

-(7) Oui, (j’utiliserai Google Meet) 

sauf qu’aujourd’hui je viens de voir 

que j’ai pas pris l’ordinateur, alors 

j’irai un peu en avance pour utiliser 

l’ordinateur de la salle de classe. 

-(8) Bon, quand je leur pose des 

questions, il y a des gens qui 

répondent, et alors j’imagine qu’ils 

sont là et qu’ils écoutent, mais c’est 

pas du tout la même chose. 

 

 -(6) Oui, à cause du COVID, on a 

divisé le cours en deux groupes, 

et il viennent une semaine sur 

deux. Alors on aura une partie de 

la classe. Ils seront autour de 15. 

-(8) Peut-être qu’il y a des élèves 

qui sont plus motivés mais 

normalement en réalité ils 

déconnectent le son alors 

vraiment tu ne sais pas ce qu’ils 

sont en train de faire. Ca dépend 

d’eux, de suivre le cours. 

-(8) Bon, quand je leur pose 

des questions, il y a des gens 

qui répondent, et alors 

j’imagine qu’ils sont là et 

qu’ils écoutent, mais c’est pas 

du tout la même chose. 

 

-(8) Sincèrement, je crois que la présence 

de l’élève en cours est nécessaire, c’est pas 

la même chose. 

-(9) Parce que finalement ,pour moi notre 

métier c’est un métier de communication, 

et c’est pas la même chose d’être là, juste 

en face d’une personne, de la voir, de voir 

ses gestes que dans un écran c’est pas la 

même chose. 

 

Terminer l’unité 

avec un texte sur 

-(10) Alors aujourd’hui on va 

travailler sur la dernière partie de 

l’unité 3 

-(10) Et comme ça on 

complète l’unité et on 

travaille aussi l’écoute 

-(10) Aujourd’hui on doit avancer 

dans le livre parce qu’ici, avec 

1°BAC, je dirais qu’on a un peu de 

-(10) Normalement ça prend 

du temps parce qu’on va voir 

le vocabulaire, on va voir des 

-(10) Pour moi c’est intéressant parce que 

c’est aussi une partie culturelle. Et ça fait 

sens avec la matière que je suis en train de 
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l’Union 

Européenne 

-(10) Alors aujourd’hui on va finir 

l’unité 3 et on va travailler sur un 

petit texte de l’union européenne. 

C’est un peu l’histoire, les moments 

clé de la construction européenne. 

On va lire ça, je vais leur faire lire, on 

va voir le vocabulaire et après on va 

faire ces trois activités sur la 

compréhension écrite du texte. 

-(10) et après je vais leur mettre une 

petite vidéo pendant les 5 dernières 

minutes qui est une explication, je 

vais te montrer… Et c’est justement 

aussi une introduction à l’union 

européenne : c’est quoi l’union 

européenne. 

-(10) Normalement on aura 

pas vraiment le temps de leur 

poser des questions sur la 

vidéo mais c’est justement 

pour renforcer les contenus 

ici. 

retard, et ça me pose un peu plus 

soucis que dans l’ESO. 

-(10) normalement on devrait 

aller jusqu’à l’unité 4 parce que 

dans ce livre, les 4 premières 

unités sont pour 1°BAC et les 4 

autres pour 2°BAC on fera jusqu’à 

l’unité 8. Pour l’unité 4 je ferai 

quelques points de grammaire 

important mais je n’aurais pas le 

temps d’avancer plus mais bon, 

avec ça, on aura vu les contenus 

importants des 4 premières 

unités. 

 

doutes, moi je vais leur poser 

des questions. 

-(10) Et … bon… alors on fera 

ça, ça prendra du temps. 

J’espère avoir le temps de finir 

-(10) Normalement on aura 

pas vraiment le temps de leur 

poser des questions sur la 

vidéo 

leur enseigner, parce que finalement parler 

français pour des citoyens européens, je 

pense que c’est essentiel pour créer ou 

construire une identité européenne. Moi 

personnellement, dans le plan personnel, 

je crois que chaque citoyen européen 

devrait parler plus ou moins trois langues. 

La langue maternelle et au moins deux 

langues de plus. Ça serait la citoyenneté 

idéale. 

Ajouter des 

contenus qui ne 

sont pas dans le 

livre  

 -(11) Si on a le temps, c’est 

bien 

 -(11) Et en plus les vidéos, 

tous les matériels 

audiovisuels, ça marche. 

 

- 

Planifier le 

visionnement 

d’une vidéo 

-(12) Oui, voilà, c’est ça (j’ai en tête 

les mots que je veux expliquer). Et 

bon, on va aussi commenter aussi. 

-(13) Je pense qu’on va mettre les 

sous-titres. 

-(14) Si on a le temps on fera des 

pauses pour faire des 

-(12) Surtout ce que je veux 

voir c’est leur connaissance 

sur l’Union Européenne. 

-(17) Oui, parce que comme 

ça, ils écoutent mais il lisent 

en même temps 

-(14) Si on a le temps on fera des 

pauses pour faire des 

commentaires, poser des 

questions, leur demander ce 

qu’ils pensent. 

-(15) Ça dépend du temps qu’on 

a. Si on a du temps, alors je vais 

-(14) Normalement, ils 

arrivent à comprendre.  

-(16) Parce qu’on sera déjà 

familiarisés avec le 

vocabulaire et avec les 

concepts clés alors je pense 

qu’ils seront beaucoup plus à 

-(12) C’est un plan extralinguistique mais je 

pense que c’est important aussi de les faire 

réfléchir pourquoi c’est important. 

-(16) Alors je pense que c’est une bonne 

manière de mettre en pratique ce dont on 

a parlé dans la classe.  
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commentaires, poser des questions, 

leur demander ce qu’ils pensent. 

-(14) Ça dépend du temps qu’on a. Si 

on a du temps, alors je vais faire plus 

de pauses, sinon je les laisserez 

regarder et peut être qu’à la fin je 

poserai des questions. 

-(15) Il y a des structures 

intéressantes comme « l’Angleterre 

est en train de… », « il a fallu », 

l’environnement. Ce sont des choses 

qu’ils ont déjà vues, alors on peut 

faire un petite pause pour rappeler, 

mais ça dépend du temps, parce que 

je suis pas certain qu’on aura le 

temps. 

 

faire plus de pauses, sinon je les 

laisserez regarder et peut être 

qu’à la fin je poserai des 

questions. 

-(15) Il y a des structures 

intéressantes comme 

« l’Angleterre est en train de… », 

« il a fallu », l’environnement. Ce 

sont des choses qu’ils ont déjà 

vues, alors on peut faire un petite 

pause pour rappeler, mais ça 

dépend du temps, parce que je 

suis pas certain qu’on aura le 

temps. 

 

 

l’aise. Parce que finalement 

pour l’écoute il faut toujours 

être rapide mentalement. 

Alors c’est toujours mieux 

d’être familiarisé avec toutes 

idées, les concepts clés.  

 

-(17) et peut-être qu’il y a parfois des mots 

qu’on ne comprend pas mais c’est pas 

grave parce que finalement il y a une chose 

qu’on doit apprendre aussi, c’est que dans 

un dialogue, quand on entend parler, il y 

aura toujours des mots ou des expressions 

qu’ils ne vont pas comprendre. Ils doivent 

apprendre à construire des ponts entre les 

mots et les expressions qu’ils 

comprennent, pour avoir le sens général. 

C’est important aussi qu’ils apprennent à 

faire ça dans une vitesse considérable, 

parce que finalement on parle à un rythme 

assez rapide alors ils doivent s’habituer à 

ça. 

Travailler un point 

culturel sur 

l’Union 

Européenne 

-(19) Alors on travaille aussi le 

vocabulaire, la grammaire et tout, 

mais dans un plan plus culturel. 

-(20) Bien sûr on va voir des petits 

morceaux de grammaire, de 

vocabulaire, mais c’est important 

aussi la partie culturelle et même 

idéologique, on pourrait dire… Parce 

que finalement l’UE c’est une 

idéologie aussi. 

-(20) Mon objectif c’est de 

travailler le vocabulaire, mais 

surtout la partie culturelle. 

-(21) Mais surtout, je veux 

que ce soit une chose 

interactive, c’est-à-dire je 

veux qu’ils participent, qu’ils 

donnent leur opinions, leur 

avis, leurs idées… Je voudrais 

qu’ils participent. 

-(19) Bon simplement, pour moi, 

cette partie qu’on va travailler 

aujourd’hui c’est important parce 

que dans 1°BAC, il y a beaucoup 

de grammaire et parfois on laisse 

à côté des sujets qui sont plus 

culturels et que moi je trouve 

intéressants et importants à 

travailler 

 -(19) Bon simplement, pour moi, cette 

partie qu’on va travailler aujourd’hui c’est 

important parce que dans 1°BAC, il y a 

beaucoup de grammaire et parfois on laisse 

à côté des sujets qui sont plus culturels et 

que moi je trouve intéressants et 

importants à travailler 

-(19) Je pense que c’est une partie 

importante de notre matière.  
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 -(21) Bon… On verra s’ils sont 

réceptifs aujourd’hui, s’ils sont 

disposés à participer. Parce que 

parfois, ça dépend du jour, il y a 

des fois où ils sont plus partants, 

plus participatifs et d’autres où ils 

sont dans les nuages (Rires). 

-(20) Bien sûr on va voir des petits 

morceaux de grammaire, de vocabulaire, 

mais c’est important aussi la partie 

culturelle et même idéologique, on 

pourrait dire… Parce que finalement l’UE 

c’est une idéologie aussi. 

Anticipation des 

problèmes dans la 

planification  

-(26) Sinon si ce sont des choses 

concrètes de vocabulaire ou par 

exemple … 

-(26) Alors pour moi, le 

problème… Ça serait qu’ils ne 

soient pas très motivés ou 

que le sujet ne soit pas trop 

attirant pour eux, alors on va 

essayer de rompre cette 

résistance si elle existe. 

-(26) Alors pour moi, le 

problème… Ça serait qu’ils ne 

soient pas très motivés ou que le 

sujet ne soit pas trop attirant 

pour eux, alors on va essayer de 

rompre cette résistance si elle 

existe.  

-(26) Alors c’est peut-être le 

problème dont je me soucis le 

plus. 

 

 

-(26) Parce que normalement 

le texte s’explique de soi-

même alors normalement si il 

y a quelque chose à ajouter on 

le fait, ou s’il y a un doute 

concret, normalement, on va 

le résoudre. On peut même 

utiliser internet pour leur 

montrer quelque chose de 

concret. Par exemple, c’est 

pas le cas, mais parfois dans 

un texte on parle d’un artiste, 

ou quelque chose, on peut 

utiliser internet pour enrichir. 

-(26) Finalement, c’est aussi activer leur 

curiosité pour les choses. 
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Annexe 13. Classification des verbalisations de l’EAC de la séance de 1°Bachillerato 

Aspects de 
l’AP liés à la 
planification 
et à l’action 

Procédural Intentionnel Contexte Déclaratif (connaissa
nces personnalisées 
et principes de 
pratique) 

Jugement (croyances) Jugement (évaluations 
subjectives) 

Déroulement 

global du cours  

-(1) J’ai dû leur demander 

de se recentrer 

 -(1) parce que … C’est vrai que 

c’est déjà le mois de mai, et 

comme je te disais dans le 

premier entretien, ils ont plus de 

pression avec les notes, les 

examens et tout, et je pense qu’ils 

commencent déjà à être assez 

fatigués. Et en plus c’est le 

printemps (rires). Tu sais… Ils sont 

déjà à un âge où ils aiment … être 

en groupe, faire des choses 

ensemble. Alors, hier, je les ai 

trouvé spécialement fatigués, ils 

étaient pas trop concentrés. 

-(26) J’ai appris des choses, je 

pense que j’aurais dû réagir peut 

être avant quand j’ai vu qu’ils 

étaient déconcentrés. 

-(28) Là je pense que peut être 

c’était le fait que je n’avais pas 

mon ordinateur sur moi, juste ce 

jour-là je l’ai oublié à la maison. 

-(32) Et normalement ça 

fonctionne. 

 

-(32) un bon prof doit savoir passer au-

dessus de ça, analyser la situation et dire : 

c’est bon, on change de rythme. Et 

normalement ça fonctionne. 

--(32) Sauf que hier, j’ai pas réussi à le faire. 

Il y a d’autres fois où je le vois clairement et 

j’agis. Mais hier, c’était comme… Bon, ok on 

va continuer d’avancer… Alors vous me 

parlez ? C’est moi qui parle… Quand on 

rentre dans cette dynamique, je pense qu’il 

faut lâcher. 

-(34) Oui, avec les élèves pour moi c’est 

toujours comme faire de la plongée. Quand 

tu rentres dans une salle de classe avec un 

groupe, c’est comme avec la plongée. Tu ne 

sais pas si tu vas voir des coraux ou des 

poulpes, ou des requins. Tu sais jamais mais 

tu dois te plonger, aller jusqu’au fond et 

après voir ce que tu sors de là. C’est vrai que 

les adultes ce sont toujours eux qui 

viennent à ta rencontre, il y a pas le 

problème de la motivation. Mais pour le 

-(1) Oui (c’était pas une super 

réussite de mon point de vue) 

-(26) J’ai appris des choses, je 

pense que j’aurais dû réagir peut 

être avant quand j’ai vu qu’ils 

étaient déconcentrés. 

-(28) … finalement c’était facile de 

faire les choses mais comme 

c’était la première fois que je 

faisais la vidéo-conférence avec 

les moyens de la salle de classe ça 

m’a créé un peu de manque de 

confiance. 

-(28) Alors je suis entré un peu 

dans une boucle… Maintenant si 

je pouvais aller en arrière, je ferais 

un cours avec plus de rythme, plus 

rapide. Je pense que ça aurait 

mieux fonctionné. 

-(31) Mais le fait c’est que j’aurais 

dû être plus dynamique, je n’étais 

pas très dynamique, je pense. 
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C’est la première fois que ça 

m’arrive mais c’est un outil que tu 

as et… 

-(28) Il y a aussi le fait que la classe 

n’était pas… 

-(29) Oui… Par l’attitude du 

groupe, peut-être par le fait qu’on 

était enregistrés aussi. Ça m’a 

aussi affecté un peu parce que 

finalement, tu commences à faire 

les choses et puis tu sais tout le 

temps qu’il y a la caméra. Comme 

le cours ne marchait pas comme 

ça devrait, ça m’a donné un peu 

plus de tension. 

- Bon c’est toujours un point de 

pression… On essaye d’analyser 

les moments… Mais normalement 

avec ce groupe-là, les choses sont 

plus décontractées. 

Normalement, ce groupe-là se 

conduit très bien. Et juste ce jour-

là… Ça a pas été comme 

d’habitude.  

 

élèves c’est toi qui dois les convaincre. Tu 

dois aller les chercher. Parce que les 

adolescents ils ne savent pas encore 

différencier ce qui est purement 

académique de ce qui est personnel. Pour 

eux c’est tout mélangé. Alors pour aller les 

chercher il faut aussi ajouter un certain plan 

personnel, à certain niveau. 

-(32) Sauf que hier, j’ai pas réussi 

à le faire. Il y a d’autres fois où je 

le vois clairement et j’agis. Mais 

hier, c’était comme… Bon, ok on 

va continuer d’avancer… Alors 

vous me parlez ? C’est moi qui 

parle… Quand on rentre dans 

cette dynamique, je pense qu’il 

faut lâcher. Et tu vois quand on a 

commencé avec la vidéo, ça a 

changé, mais j’aurais du changer 

le rythme avant même la vidéo. 
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Débuter le cours    -(2) Tu vois… ça m’a vraiment pris 

du temps pour qu’ils commencent 

à se concentrer. 

-(2) Par contre comme tu vois, 

Alicia elle est toujours très 

concentrée, c’est une élève 

vraiment exceptionnelle. Elle est 

très motivée, très intelligente, elle 

a toujours des questions 

intelligentes. Elle dynamise 

beaucoup la classe. 

  -(2) Et en plus gérer la 

visioconférence ça n’aide pas non 

plus. Sa divise mon attention et la 

leur aussi. 

Faire un rappel 

sur le mot 

« CV » 

-(4)  -(4) Ils commencent à 

avoir la possibilité 

d’être plus créatifs 

alors je trouve que 

c’est bien qu’ils se 

familiarisent avec 

contenus qui sont très 

proches du réel. C’est 

pour ça qu’on en 

reparle ici.  

 

-(4) Ça, cette année, avec ce 

groupe on a travaillé les CV, 

lettres de motivation. On l’a 

travaillé pour l’expression écrite, 

le trimestre dernier parce que 

vraiment ça les intéresse parce 

qu’ils sont déjà dans un moment 

où ils voient leur futur 

professionnel approcher. Alors ils 

commencent à avoir ce genre 

d’inquiétudes 

-(4) On a travaillé aussi les 

candidatures pour demander des 

bourses d’étude ou de stage. 

-(4) Avec 1°Bachillerato en plus ils 

ont déjà le niveau pour 

 -(4) alors je pense que c’est pratique et que 

c’est intéressant de savoir rédiger une lettre 

de motivation 

-(4) Je pense que ce sont des situations où 

ils peuvent se voir dans quelques années, 

alors c’est bien de le travailler en cours. 

-(4) Oui oui. (pour moi c’est important de 

mélanger FLE et choses pratiques de la vie 

quotidienne) 

-(4) Ils commencent à avoir la possibilité 

d’être plus créatifs alors je trouve que c’est 

bien qu’ils se familiarisent avec des 

contenus qui sont très proches du réel. 
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commencer à s’exprimer d’une 

façon un peu plus originale. Pas 

toujours avec des modèles ou 

avec des expressions déjà 

préparées. 

Gérer le 

comportement  

-(6) Oui… (mon regard est 

focalisé sur le fond de la 

classe) 

 -(6) Peut-être moi aussi j’étais un 

peu … inquiet… Je sais pas… Il y 

avait quelque chose… Il y avait des 

élèves qui entraient encore, il y 

avait des élèves qui étaient en 

train de parler, il y avait aussi le 

Google Meet qui est un peu 

dérangeant, on va être réaliste. 

Dans ce moment on était pas 

encore dans l’esprit de travailler. 

Alors j’étais un peu inquiet, c’était 

comme … pleins de choses à la fois 

… Oui. 

 . -(6) Dans ce moment on était pas 

encore dans l’esprit de travailler. 

Énumérer les 

choses qui 

définissent l’UE 

-(7) Là j’essayais 

d’énumérer les choses qui 

définissent l’Union 

Européenne, les choses qui 

font partie de la liberté 

d’être européen, des 

avantages… 

 -(8) Oui voilà. (Alicia elle dit non 

moi j’ai pas dit ça) C’est comme : 

soit pas trop créatif (rires). 

  -(8) C’est comme : soit pas trop 

créatif (rires). 
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Travailler le 

thème de 

l’Union 

Européenne 

 -(12) Mais bon, 

j’essaye de montrer 

qu’il y a d’autres 

choses et qu’ils auront 

l’opportunité de le 

connaitre quand le 

moment arrivera. 

-(13) Donc moi mon 

objectif c’est un peu 

de leur faire 

comprendre et que 

c’est quelque chose 

très utile qu’ils vont 

pouvoir utiliser dans 

leur vie et qui peut 

même changer leur 

vie. 

-(13) Bien sûr, et c’est 

ça ce que je veux leur 

dire (que c’est une 

chance d’être 

européen). 

 

 

-(9) avec ce groupe-là, en 

1°Bachillerato 

-(10) Ça dépend du sujet, ça 

dépend du moment mais 

normalement… (la curiosité des 

élèves) 

-(11) Peut-être qu’ils sont 

fatigués, c’était après la 

récréation, ils étaient un peu 

ailleurs. C’était la pression des 

examens qui commencent déjà 

pour eux. C’était aussi qu’ils ne 

voyaient pas ce sujet comme 

quelque chose qui entre dans les 

évaluations. 

-(11) . Peut-être qu’il y a des 

choses qu’ils connaissaient déjà 

mais ils ont pas été très 

communicatifs. 

-(12) Oui, parce que la plupart 

d’entre eux n’ont pas encore eu 

l’expérience européenne… Mais 

pas pour Alicia, par exemple, 

Alicia elle a fait un échange et sa 

perspective est différente parce 

qu’elle a déjà eu l’expérience de 

 -(12) Quand tu voyages, tu arrives à 

t’intégrer dans un espace, tu vois des 

différences, mais tu vois que finalement, en 

dehors des différences, tu vois que les 

choses sont pareilles… Je pense qu’elle est 

plus mûre dans ce sens-là. 

-(13) Une langue peut te changer la vie. Tu 

peux habiter dans un autre pays, tu peux 

même… former une famille, te marier, quoi 

que ce soit… avoir un travail, voyager, ça 

peut tout changer. Surtout sur le plan 

personnel parce que finalement ce sont des 

choses qui vont affecter ta vie pour 

toujours… Tes amis, ton copain… Alors… ils 

ont cette chance. Ils ont cette opportunité 

et pas tout le monde l’a. Peut-être que 

grâce au français ils pourront avoir ‘l’option 

d’une bourse dans un endroit où il connaitre 

la langue fait toute la différence. Je sais pas, 

c’est l’hasard de la vie mais c’est important 

qu’ils arrivent à avoir et maitriser ses outils. 

C’est mon point de vue. 

-(14) Voilà. Pour moi ce sont en général des 

outils que tu intègres dans ta vie et qui te 

font devenir plus conscient, plus mûr… Ça 

fait partie de ta construction comme 

personne, de ton identité. Et je pense que 

-(9) Tu vois, pour moi, ce qu’il se 

passe avec ce groupe-là, en 

1°Bachillerato, c’est que quand on 

travaille quelque chose culturel, 

ils sont pas aussi motivés que 

quand on travaille un contenu 

grammatical qui va entrer dans le 

contrôle. C’est-à-dire, ils sont un 

peu obsédés avec les notes… 

C’est une réflexion que je fais 

maintenant, que je suis en train 

de faire à ce moment même, en 

regardant le cours. 

Probablement, si j’avais 

commencé en travaillant quelque 

chose de grammaire en leur 

disant que ça allait entrer sur le 

contrôle, le cours aurait peut-être 

été très différent… C’est une 

réflexion… Une question que je 

me pose maintenant. Je suis 

presque certain que ça aurait 

influencé leur niveau d’attention.  

-(11) Mmm, pas trop (le sujet n’a 

pas attisé leur curiosité). Pour moi 

c’est ça l’échec du cours. Je n’ai 

pas réussi à les faire rentrer dans 
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l’échange en France et ça change 

beaucoup. 

-(12) Je pense qu’elle est plus 

mûre dans ce sens-là. Et il y a 

d’autres élèves qui ne sont pas 

sortis d’ici, de ce petit coin de 

l’univers. 

-(13). Ils sont en 1°Bachillerato, si 

quand ils arrivent à l’université ils 

parlent à peu près trois langues à 

un certain niveau… Ils peuvent 

bouger presque partout dans le 

monde avec ces trois langues. 

C’est vraiment une richesse. 

 

c’est crucial pour devenir plus complet. 

Voilà. C’est ça.  

 

le sujet. Et … bon. Quels sont les 

causes de ça ? Je suis pas certain. 

-(11) Je ne sais pas. C’est peut-

être un ensemble de causes, qui 

ont contribué à ce que ça ne 

fonctionne pas. C’est-a-dire… 

Probablement ce n’est pas un 

échec complet. Je suis sûr que 

quelque chose restera. 

-(12) Alors c’est très loin, très 

abstrait pour eux ce dont parle ce 

prof trop idéaliste et trop éloigné 

de nous. 

 

Gérer la 

différence 

d’implication 

des élèves dans 

la séance  

-(15) Là j’étais déjà en train 

de vouloir finir les questions 

de cette lecture et on va 

passer à la vidéo pour voir si 

ça les aide à rentrer un peu 

plus dans le cours parce que 

là j’étais complètement 

découragé à vrai dire. 

-(15) Là j’étais déjà en 

train de vouloir finir 

les questions de cette 

lecture et on va passer 

à la vidéo pour voir si 

ça les aide à rentrer un 

peu plus dans le cours  

-(15) Là j’étais déjà en train de 

vouloir finir les questions de cette 

lecture et on va passer à la vidéo 

pour voir si ça les aide à rentrer un 

peu plus dans le cours parce que 

là j’étais complètement 

découragé à vrai dire. . Je les avais 

perdus. Et sinon, Aliciae c’est 

toujours un appui 

-(16) Parfois oui (on 

rencontre la 

problématique de devoir 

s’adapter à des rythmes 

différents)… Bon, 

normalement on arrive à 

avoir un rythme moyen, 

mais surtout avec les 

groupes d’élèves plus 

âgés, la différence peut 

être plus grande et ça 

peut compliquer les 

-(15) … sauf que je trouve que c’est un peu 

injuste pour elle parce qu’elle travaille à un 

autre rythme 

 

-(15) Là-bas je les sentais très 

ailleurs à ce moment-là. C’était 

comme… c’est facile, c’est écrit 

ici ! Même les élèves de 1° et 

2°ESO l’auraient déjà fait. C’est … 

pas concentré du tout. 

-(15) et là je sentais qu’elle allait 

s’ennuyer et que c’était trop lent. 

On aurait dû le faire plus vite 

parce que c’était très facile.  
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choses. Après il y a 

toujours des choses qu’on 

peut faire pour éviter ça. 

On peut les mettre à 

travailler ensemble et les 

élèves qui sont plus doués 

ou plus concentrés aident 

les autres. On peut faire 

des choix stratégiques et 

ça peut être sympa. Mais 

quand on travaille tous 

ensemble en groupe, ça 

peut être un peu 

Gérer les 

bavardages  

-(18) Là-bas, j’ai du faire un 

appel d’attention aux élèves 

plus sérieusement parce 

qu’ils étaient tout le temps 

en train de parler. 

-(18) Alors je leur ai dit à peu 

près tranquillement que ça 

ne pouvait pas continuer 

comme ça. Et là ils ont 

compris ils ont arrêté 

 -(18) parce qu’ils étaient tout le 

temps en train de parler. 

-(18) Alors je leur ai dit à peu près 

tranquillement que ça ne pouvait 

pas continuer comme ça. Et là ils 

ont compris ils ont arrêté parce 

qu’ils sont quand même plus mûrs 

que les autres groupes alors ils 

savaient que je ne rigolais pas. 

 

-(18) Normalement, pour 

moi, c’est mieux de dire 

les choses d’une façon 

très claire et en même 

temps continuer, ne pas 

perdre du temps avec ça, 

parce que sinon 

normalement, c’est pire. 

Ou si tu deviens trop 

ennuyé ou trop énervé, 

normalement c’est 

encore pire parce que ça 

ajoute de la tension. 
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Travailler le 

thème de l’UE 

(n°2) 

-(19) Là ils ne savaient pas 

qui était Ursula von der Ley. 

-(19) Voilà j’ai voulu 

leur montrer la photo 

pour que ça leur dise 

quelque chose. 

 

  -(19) C’est le problème avec l’Union 

Européenne… Parfois c’est trop éloigné. 

Surtout, je pense que dans le sud de 

l’Europe en plus, on a la perception que 

l’Europe c’est très loin. Bruxelles, 

Strasbourg… tout ça c’est très éloigné de 

nous. C’est aussi parce que moi, on peut 

dire que je suis un « européiste » mais en 

même temps je suis très critique avec le 

fonctionnement de l’UE parce que c’est pas 

transparent du tout. C’est Pierre Bourdieu 

qui dit, pourquoi l’Europe est devenue tout 

simplement un marché pour des 

entreprises, des capitaux, des 

marchandises, et pas pour des droits 

sociaux. Et moi je suis d’accord avec lui. L’UE 

est devenue un instrument du capitalisme 

mais on n’avance pas pareil dans le sens 

social, et je pense que c’est un problème. 

Pourquoi il n’y a pas un président de l’UE élu 

par le peuple ? Alors oui, on parle de 

démocratie, de l’idéal européen, de 

l’intégration européenne mais finalement 

les gens ne perçoivent pas ça comme une 

vraie organisation politique transparent 

proche du peuple. C’est très éloigné du 

peuple parfois je crois. Il y a des choses à 
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redéfinir. Et après il y a les lobbies… Mais 

bon je divague. 

Gérer les 

problèmes de 

logistique 

  -(20) Cette salle elle est pas 

pratique pour accéder à 

l’ordinateur. Donc voilà là il y a 

encore un petit problème 

logistique, c’est que je devais 

partager l’écran avec les gens à la 

maison mais Alicia m’a dit 

comment le faire donc ça a été 

rapide. 

-(21) Oui parfois dans cette 

situation on a l’attention portée 

sur plusieurs choses à la fois et 

c’est difficile de garder l’attention 

sur les objectifs, sur la façon de 

parler, sur toutes les choses sur 

lesquelles normalement tu 

devrais être concentré. 

 

 
 

 -(21) Oui parfois dans cette 

situation on a l’attention portée 

sur plusieurs choses à la fois et 

c’est difficile de garder l’attention 

sur les objectifs, sur la façon de 

parler, sur toutes les choses sur 

lesquelles normalement tu 

devrais être concentré. 

 

Projeter la vidéo 

sur l’UE 

   -(21) Alors c’est vrai qu’il 

faut employer les moyens 

audio-visuels 

-(21) Alors c’est vrai qu’il faut employer les 

moyens audio-visuels je pense c’est un outil 

avantageux qui permet de complémenter 

des parties du livres, surtout pour des cours 

qui ne sont pas en train de fonctionner 

comme ça devrait. Il y a clairement un 

changement d’attitude.  

-(21) Mais bon après avec la vidéo 

tu vas voir ça a mieux marché, la 

vidéo ça a beaucoup plus capté 

leur attention. 

-(21) En plus dans la vidéo, c’est 

très bien expliqué, c’est très clair. 
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Mettre la vidéo 

en pause sur 

une carte des 

institutions 

principales de 

l’EU  

 -(22) Je voulais 

justement les faire 

conscientiser où se 

trouvent les 

institutions 

principales. 

  -(22)Mais tu vois, toutes ces institutions 

sont très éloignées géographiquement et 

émotionnellement, aussi. 

 

Donner des 

précisions sur le 

rôle de la cour 

de Luxembourg 

  -(25) Je sais pas, je dois admettre 

que là-bas j’étais un peu 

découragé. 

  -(23) Là je suis entré… à expliquer 

des choses qui sont évidentes. 

Alors… En Espagne il y a une 

expression : « meterse en un 

berenjenal ». C’est comme entrer 

dans un potager d’aubergine. 

C’est comme entrer dans un 

cercle qui n’a pas de sens. 

-(24) Oui. C’était un peu… C’est 

évident, mais bon. 

-(25) Alors peut être que j’essayais 

de faire parler mais comme ils ne 

parlaient pas alors c’était moi qui 

parlait et… qui parlait trop (rires).  

 

Établir un 

rythme dans 

l’avancement 

du cours 

   -(27) Parfois pour les faire 

rentrer, s’ils sont lents, 

parfois il ne faut pas 

s’adapter à leur rythme 

mais les obliger à les faire 

s’adapter au tien. Parfois 

-(27) Le rythme c’est important dans un 

cours et là je pense que je l’ai raté, 

sincèrement. Parfois, tu le sais, tu as 

l’expérience mais il y a d’autres facteurs. 

 

-(27) J’aurais dû être plus rapide, 

établir un rythme plus rapide. 

Maintenant, en regardant la 

vidéo, je pense que j’ai été trop 

lent et j’aurais dû aller plus vite 

avec le texte. Parce que 
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ça fonctionne beaucoup 

mieux. 

finalement ce sont des choses 

évidentes 

-(27) Et là c’est clair pour moi en 

regardant la vidéo, j’aurais dû 

faire le contraire. J’aurais dû faire 

plus vite, leur poser plus de 

questions, et avancer plus vite, et 

peut être que ça aurait mieux 

marché, et on aurait commencé 

avec la vidéo avant et après si on 

a le temps, on aurait pu poser plus 

de questions… On aurait déjà 

sauvé le rythme… 
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