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Résumé ; ملخص  ; Abstract :  

En France, les enseignants intervenant dans le cadre du dispositif EILE, et notamment ceux de 

la langue arabe, exercent leur activité professionnelle dans des conditions ne permettant pas de 

constituer ou d’intégrer une équipe pédagogique. Ce travail de recherche, à visée compréhensive 

et transformatrice, propose et analyse une solution possible à cet isolement professionnel. Il s’agit 

de la collaboration à distance dans le cadre d’une situation d’activité collective instrumentée. 

L’objectif est d’observer l’émergence d’une activité collective comme signe de genèse du travail 

collectif et de développement du collectif de travail. Les éléments de réponse obtenus plaident en 

faveur de l’évolution de cette collaboration à distance en activité collective. Cependant, des 

applications et des analyses plus élargies dans le temps et sur le terrain sont encore requises pour 

aboutir à des conclusions générales.  

 

 ظروف ظل في المهني نشاطهم يمارسون العربية، اللغةأساتذة  وخاصة ،التدريس الدولي للغات الأجنبية في فرنسا تذةأسا

الذي يتبنى   البحثي  العمل  هذا.  ى الفرق التربوية الموجودة مسبقا في مقرات عملهمالانضمام إل  وتربوي أ  فريق  بتشكيل  لهم  تسمح  لا

 جماعي  نشاطوضعية    سياق  في  بعد  عن  تعاونويتمثل ذلك في ال.  المهنية  العزلة  لهذه  ممكنا  حلا   للويح  يقترحوتحولية،    فهميةمقاربة  

 الإجابات. العمل مجموعة وتطور الجماعي العمل نشأة على كعلمة نشاط جماعي ظهور ملحظة هو الهدف. وسيلةمعتمد على 

  من  لمزيد حاجة هناك تزال لا ذلك، ومع. جماعي عمل ىإل بعد عن التعاون هذا تطور لصالح دافعت عليها الحصول تم التي

 .عامة استنتاجات  إلى للوصول الميدان وفي الوقت في المعمقة والموسعة والتحليلت التطبيقات

 

In France, teachers working within the framework of the EILE system, and in particular those 

of the Arabic language, exercise their professional activity under conditions which do not allow the 

formation or integration of an educational team. This comprehensive and transformative research 

work proposes and analyses a possible solution to this professional isolation. It is remote 

collaboration in the context of an instrumented collective activity situation. The objective is to 

observe the emergence of collective activity as a sign of the genesis of collective work and the 

development of the working group. The answers obtained support the evolution of this remote 

collaboration into a collective activity. However, more extensive applications and analyses over time 

and in the field are still required to reach general conclusions . 
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Mots clés ; كلمات مفاتيح ; Keywords : 

Collectif du travail, travail collectif, pouvoir d’agir, situation d’activité collective instrumentée.  

 . معتمد على وسيلةجماعي وضعية نشاط العمل، العمل الجماعي، القدرة على الفعل، جماعة 

Collective of the work, collective work, power to act, situation of instrumented collective activity .
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Introduction 

En février 2016, nous sommes arrivés en France dans le cadre d’une mission éducative pour 

intervenir comme enseignant de la langue arabe et de la culture marocaine au sein des 

établissements scolaires publics. Notre mission s’intégrait dans le cadre du dispositif : Enseignement 

de Langue et Culture d’Origine (ELCO).  

Au cours de l’exercice de cette mission, nous avons rencontré plusieurs difficultés liées 

notamment à l’isolement professionnel. Et cela se manifestait par le sentiment d’agir en 

permanence dans l’urgence face aux exigences des situations totalement différentes de celles que 

nous avions l’habitude de rencontrer comme professeur de l’enseignement primaire au Maroc. 

 Par conséquent, nous avons décidé d’étudier cette activité professionnelle grâce à une 

reprise des études universitaires en 2017. Ainsi, nous avons réalisé un mémoire de recherche dans 

le cadre du master CIREF1 que nous avons consacré à l’étude de « l’enseignement de la langue et de 

la culture d’origine » comme activité professionnelle, sans toutefois nous prendre comme propre 

objet de notre recherche. 

Cette première étude nous a apporté des éléments de compréhension concernant la nature 

de notre activité professionnelle et les dysfonctionnements qui pourraient être source de difficultés 

dans la pratique du quotidien. Alors, nous souhaitons, par cette nouvelle aventure, approfondir 

cette analyse et réfléchir à des solutions afin de compenser l’isolement professionnel des 

enseignants d’ELCO.  

Ce travail commence, dans le premier chapitre, par la présentation du contexte de l’activité 

professionnelle des ELCO depuis son instauration jusqu’à sa dernière évolution vers l’EILE en 2020. 

Ensuite, nous avons mis le point sur le statut et la mission de ces enseignants d’après les textes 

officiels. Et ce chapitre se termine par des données statistiques concernant les effectifs 

d’enseignants et d’élèves concernés par cet enseignement.  

 

1 Parcours : Conception, intervention et recherche dans l’éducation et la formation à l’INSPE de Reims 



 

10 
 

Dans le deuxième chapitre, nous avons relaté l’évolution de notre problématique de 

recherche à partir d’une revue de littérature scientifique consacrée à l’étude de cette activité 

professionnelle d’une part et à la suite de notre mémoire de recherche antérieur de l’autre part. 

Ensuite, nous avons présenté, dans le troisième chapitre, le cadre conceptuel que nous avons 

mobilisé pour construire et analyser notre question de recherche que nous avons formulée dans le 

quatrième chapitre.  

Le cinquième chapitre a été consacré à la présentation du dispositif que nous avons retenu 

afin de concevoir et de mettre en œuvre la situation que nous souhaitons d’étudier.  

La méthodologie que nous avons mobilisée dans l’objectif de produire, de recueillir et de 

traiter les données susceptibles de nous apporter des éléments de réponses est développée dans le 

sixième chapitre. 

Nous avons présenté, dans le septième chapitre, les résultats de cette étude. Et une discussion 

de ces derniers est présentée dans le huitième et dernier chapitre de ce travail. 

Enfin, ce travail se termine par une conclusion proposant une réflexion autour des résultats 

obtenus et des perspectives et axes possibles de recherches et/ou de développement. 
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Chapitre 1 : les contextes 

1.1. Contexte historique : Instauration et évolution du dispositif EILE 

Dès l’entre-deux-guerres, des enseignements de langues vivantes ont été dispensés en France. 

En effet, ces cours sont donnés dans les écoles françaises par des moniteurs étrangers à des enfants 

de familles immigrées à partir de 1925. les cours ont lieu hors temps scolaire et concernaient aussi 

l’histoire et la géographie du pays d’origine jusqu’au 1970 (HCI, 2010, p. 23; IGEN & IGAENR, 2009, 

p. 92). 

En 1975, à la fin des trente glorieuses et dans le cadre de la politique du regroupement familial, 

la France a instauré des enseignements de langue et culture d’origine ELCO (Circulaire du 9 avril 

1975). Cette circulaire prévoyait l’intégration de ces cours dans le temps scolaire. Ainsi, des accords 

de coopération et des procès-verbaux de réunions bilatérales ont été signés avec : l’Italie et 

l’Espagne en 1973, le Portugal en 1977, la Yougoslavie en 1978, la Turquie en 1979, l’Algérie en 

1981, le Maroc en 1983 et la Tunisie en 1986 (HCI, 2010, p. 24).  

Ces accords étaient en réponse aux directives de Conseil des communautés européennes et 

notamment celle du 1977. Cette dernière préconisait dans son troisième article : « Les États 

membres prennent, conformément à leurs situations nationales et à leurs systèmes juridiques, et en 

coopération avec les États d’origine, les mesures appropriées en vue de promouvoir, en coordination 

avec l’enseignement normal, un enseignement de la langue maternelle et de la culture du pays 

d’origine en faveur des enfants visés à l’article 1er » (Directive 77/486/CEE du Conseil, du 25 juillet 

1977, visant à la scolarisation des enfants des travailleurs migrants, 1977). 

L’organisation de ce dispositif était due à la note de service du 13 avril 1983. Pour installer ou 

reconduire un cours  ELCO, les autorités du pays d’origine affectent des enseignants et les autorités 

françaises les accueillent et les installent. Ensuite, les mairies fournissent des locaux adaptés à 

l’enseignement et des moyens matériels pour le dispenser. Enfin, les académies définissent les 

horaires des cours en fonction des groupes des élèves inscrits et le nombre des enseignants ELCO à 

sa disposition. 

Les cours peuvent durer entre trois heures maximum et une heure et demie minimum par 

semaine. Mais à partir de l’année scolaire 2018/2019, plusieurs cours se déroulant en fin de journée 
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après la classe ne dureront qu’une heure à cause du changement des rythmes scolaires et le passage 

à la semaine de quatre jours dans plusieurs communes de l’académie de Reims selon la carte 

scolaire de l’organisation des cours de l’ELCO de 2018/2019 .  

Au début de l’instauration des ELCO, deux modes de cours coexistaient. On parlait de « cours 

intégrés » lorsqu’ils se déroulent pendent le temps scolaire et de « cours différés » lorsqu’ils ont lieu 

hors ce temps pédagogique. Les problèmes d’organisation qu’accompagnaient les cours intégrés 

ont amené à abandonner petit à petit cette forme jusqu’à sa disparition. Aujourd’hui, la totalité des 

cours est en différé.  

En 2001, l’ELCO a subi une évolution importante. En effet, ces cours réservés initialement aux 

enfants ayant la nationalité du pays concerné, ils sont ouverts dorénavant à tout enfant dont la 

famille souhaite l’inscription, dans la limite des places disponibles. 

Le deuxième aspect de cette évolution est l’introduction des langues vivantes dans 

l’enseignement élémentaire. L’italien et le portugais ont pris ce nouveau statut en quittant l’ELCO. 

Ils sont aujourd’hui dispensés comme langues vivantes 1, 2 ou 3.  

Quant aux autres langues, notamment l’arabe et le turc, elles se sont rapprochées du Cadre 

européen commun de référence pour les langues (CECRL). La visée de ce rapprochement est de 

garantir une cohérence de l’ELCO avec les enseignements des langues vivantes. Les contenus 

d’histoire et de géographie du pays d’origine sont donc suspendus des ELCO. Pour l’arabe par 

exemple, une commission technique quadripartite (France, Algérie, Maroc, Tunisie) a élaboré un 

programme commun conforme aux programmes de langues de l’école française élémentaire. Il vise 

le niveau A1+ en fin de CM2 (IGEN & IGAENR, 2009). 

En 2016, l’Éducation nationale française a annoncé une nouvelle stratégie concernant 

l’apprentissage des langues vivantes étrangères et régionales. On note parmi les mesures 

proposées, l’évolution des ELCO aux enseignements internationaux de langue étrangère EILE 

inspirés des sections internationales existantes dans le premier degré. Ces enseignements sont 

facultatifs et ouverts à tous les élèves volontaires des écoles les proposant à partir de la classe de 

CE1, à raison d’une heure 30 chaque semaine, en plus des 24 heures hebdomadaires. Les 

compétences acquises par les élèves seront systématiquement évaluées. L’enseignement est 

assuré, toujours, par des enseignants mis à disposition par les pays partenaires et parlant 

parfaitement le français. L’attention portée à la qualité des enseignements est renforcée. S’ils le 
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souhaitent, les élèves ont la possibilité d’approfondir leur apprentissage de ces langues au collège 

dans le cadre des enseignements de langues vivantes de droit commun (MEN France, 2016). 

La mise en place de cette stratégie a commencé par une phase d’expérimentation dans 

quelques académies, en vue d’une généralisation à l’horizon de la rentrée de 2017. Mais cette 

généralisation n’aura lieu effectivement qu’à la rentrée de septembre 2020. En conséquence, dans 

ce mémoire nous désignons par ELCO le dispositif avant septembre 2020, mais après cette date c’est 

plutôt EILE. 

Pour conclure cette partie, nous retenons 4 dates importantes dans le processus de l’évolution 

de l’enseignement des langues d’origines en France.  Il s’agit de 1925, 1975, 2001 et 2016.  En effet, 

1925 est la date de l’instauration des premiers cours des langues d’origines en France. Ensuite, 1975 

l’année du début de l’officialisation du dispositif ELCO par la signature des accords de coopération 

et des procès-verbaux entre la France et les pays d’origine. Puis, 2001 qui a été marquée par 

l’ouverture de ces cours à tous les élèves sans condition d’origine. En plus, à partir de cette année 

un autre dispositif d’enseignement de langues étrangères a été adopté dans l’enseignement 

primaire. En conséquence, plusieurs langues d’origine ont quitté l’ELCO pour être enseignées 

comme langues vivantes. En fin 2016 l’année de l’évolution de l’ELCO2 vers l’EILE3. L’évolution qui a 

commencé par une phase d’expérimentation dans quelques académies avant la généralisation à la 

rentrée de 2020.  

Dans la partie suivante, nous aborderons le statut de ces enseignants à partir des textes 

officiels. Nous cherchons à comprendre les procédures de leur recrutement et les caractéristiques 

des missions qu’ils assurent.  

 

1.2. Statut et mission de l’enseignant d’EILE d’après « les textes officiels » 

Les enseignants d’EILE sont des ressortissants des pays d’origine. Ils sont majoritairement 

recrutés dans leur pays par des concours et mis en détachement administratif auprès des académies 

dans les pays d’accueil. Ils sont placés sous l’autorité à la fois d’un côté des inspecteurs 

 

2 Enseignement de Langue et culture d’origine. 
3 Enseignements Internationaux de Langues Etrangères. 
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pédagogiques4 détachés eux-mêmes aux ambassades des pays d’origine et de l’autre côté des 

inspecteurs de l’Éducation nationale adjoints à l’inspecteur d’académie (IENA) français. Mais ce sont 

leurs ambassades qui les rémunèrent. Leur formation initiale est assurée par les pays d’origine. Les 

ambassades de leur pays et les académies peuvent leur assurer des formations continues. Ces 

enseignants doivent être suivis et inspectés à la fois par des inspecteurs de l’Éducation nationale 

française et par les inspecteurs détachés par leur pays d’origine.  

Les modalités et les conditions de recrutement des EILE diffèrent d’un pays à l’autre. Au Maroc 

par exemple, l’Éducation Nationale marocaine a publié le 13 mars 2018 la note n° 068-18 annonçant 

l’organisation d’un concours de recrutement d’EILE parmi les enseignants du primaire. 188 postes 

sont proposés dont 146 en France, 26 en Espagne et 16 en Belgique. Ces nouveaux enseignants 

remplaceront des anciens dont les missions ont pris fin après 5 ans d’exercice. Cette note 

ministérielle requiert aux candidats d’être des enseignants du primaire titulaires avec au moins 4 

ans d’expérience professionnelle. Ils doivent avoir au moins la licence et le diplôme de formation 

des enseignants. La maîtrise de la langue du pays d’affectation est exigée sans qu’un niveau de 

certification précis soit requis. Contrairement aux concours précédents, les candidats ont passé 

cette année seulement une épreuve orale. Après la réussite du concours, ces enseignants ont été 

mises à la disposition de la Fondation Hassan II pour les Marocains résidant à l’étranger qui 

coordonne la gestion du dispositif EILE entre les autorités marocaines et celles des pays 

d’implantation (MEN Maroc, 2018).  

Comme leurs collègues marocains, les enseignants d’EILE turc sont également des enseignants 

dans leur pays. L’EILE algérien recrute ses enseignants exclusivement en France. Les enseignants 

d’EILE tunisiens sont recrutés soit en France soit en Tunisie (Lanier, 2011, p. 160).  

Les contrats de mission des EILE se diffèrent également selon le pays d’origine. Ceux recrutés 

dans leurs pays ont des contrats de 4 à 5 ans non renouvelables. Tandis que les enseignants recrutés 

en France peuvent avoir des contrats de durée indéterminée. Le volume horaire hebdomadaire 

exigé pour chaque EILE est différent également. Un EILE marocain travaille entre 15 et 20 heures 

par semaine. L’EILE turc fait entre 10 et 15 heures de cours par semaine (Ibid, p. 160).  

 

4 La nomination de ces inspecteurs diffère selon l’organisation du système éducatif de chaque pays. Au Maroc 
par exemple ils sont nommés des inspecteurs pédagogiques. 
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En conclusion et d’après les textes officiels que nous avons réussi à consulter, les enseignants 

d’EILE ont un statut spécifique et la gestion administrative et éducative de leur mission est confiée 

à la fois aux autorités de leurs pays ainsi aux celles du pays où ils exercent leur mission.  

Dans la partie suivante, nous y présenterons une synthèse d’un rapport du HCI5(2010) intitulé 

« Les ELCO : transmission d’un héritage ou frein à l’intégration ? »  

 

1.3. L’ELCO dans le rapport du HCI de 2010 

Le Haut Conseil de l’Intégration a été saisi, pour la première fois depuis sa création, par le 

Premier ministre pour donner son avis sur l’école. L’objectif était d’interroger la mission 

d’intégration sociale et culturelle de l’école auprès des publics immigrés et issus de l’immigration. 

Le HCI a livré en janvier 2011 son rapport intitulé « Les défis de l’intégration à l’école ». 

Le HCI a choisi comme titre du chapitre consacré aux enseignements de langues et cultures 

d’origine « Les ELCO : transmission d’un héritage ou frein à l’intégration ? » (HCI, 2010, p. 23). Le 

rapport a rappelé les contextes de mise en place de ce dispositif. Il a présenté également des 

données illustratives des évolutions des effectifs d’élèves et d’enseignants d’ELCO. Il en a retenu la 

croissance de ces effectifs, mais de façon différenciée selon l’origine géographique. 

Ensuite, il s’est interrogé sur les effets du changement d’enjeux politiques et sociaux sur les 

objectifs de ce dispositif. En effet « à l’origine, les cours d’ELCO avaient clairement pour objectif de 

permettre aux enfants une réinsertion aisée dans le pays d’origine puisque l’hypothèse était faite 

d’un possible “retour au pays” des immigrés » (Ibid, p. 26). Mais « aujourd’hui, les familles 

immigrées sont durablement installées en France, sans projet de retour définitif au pays » (Ibid, 

p. 26).  

Le rapport a souligné également les difficultés du pilotage des ELCO. Bien que ces 

enseignements relèvent de l’autorité académique, ils sont peu contrôlés à cause de leur 

programmation en différé. Aussi, « les contenus et les objets d’enseignement sont trop rarement 

expertisés et validés » (Ibid, p. 27).  

 

5 Haut Conseil de l’Intégration (en France)  
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Cela amène le CHI à mettre en garde du risque d’un éloignement des valeurs républicaines. Et 

il conclut ce chapitre consacré à l’ELCO par cette recommandation : « Depuis son premier rapport 

de 1991, le HCI a toujours préconisé la suppression des enseignements des langues et cultures 

d’origines tant ils lui paraissent contraires à l’objectif d’intégration. Il renouvelle ici cette 

recommandation qu’il considère comme l’expression d’une volonté forte d’intégrer les populations 

immigrées à la société française et de développer l’enseignement de ces langues inscrites dans le 

cursus commun d’enseignement des langues vivantes, singulièrement en langue vivante 2 et langue 

vivante 3 ». Et il préconise la prise en charge totale par le ministère de l’Éducation nationale de ces 

enseignements en assurant des enseignants qui relèvent de la législation et de la réglementation 

française en matière de recrutement, de formation et d’évaluation (Ibid, p. 29). 

 

1.4. Quelques données statistiques 

Le dispositif EILE se caractérise par la multiplicité des intervenants. Ce qui ne facilite pas son 

étude. En effet, les pays d’origine gèrent le dispositif par des structures différentes au niveau 

national et aussi dans les pays d’implantation. Ces structures se composent de ministères, 

d’ambassades, de consulats, de fondations et d’associations. Elles recrutent et rémunèrent les 

enseignants, les inspecteurs pédagogiques et les personnels administratifs. Quant aux pays 

d’accueil, ils offrent les locaux et gèrent toutes les conditions nécessaires au travail de ces 

enseignants et gèrent l’inscription des élèves bénéficiaires.  

Cette gestion multiple ne permet pas d’avoir une vision globale et claire du dispositif. Ce qui 

se manifeste par la difficulté de se procurer des statistiques officielles portant sur l’ensemble de cet 

enseignement.   

En France par exemple, il n’est pas facile de connaitre l’effectif actuel des enseignants EILE ni 

celui des élèves bénéficiaires de cet enseignement pour l’ensemble des langues étrangères. Dans ce 

cadre, nous avons contacté la DEPP6 en demandant des informations statistiques. Mais elle ne 

dispose que des données concernant le second degré — qu’elle nous a fournies — et n’a pas ces 

détails éventuellement pour le premier degré. Il faut noter que ces statistiques de la DEPP 

 

6 Une direction appartenant à un département du ministère de l’Éducation nationale français et qui se charge de 
l’évaluation des politiques conduites par ce ministère 
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concernent l’enseignement des langues vivantes au second degré qui ne font plus partie de l’EILE, 

mais qui s’intègrent dans l’offre de l’enseignement français des langues régionales et 

internationales.  

Nous avons contacté également la personne chargée de l’EILE au sein de l’éducation nationale 

française, l’ambassade du Maroc et l’ambassade de Turquie. Mais nous n’avons pas de réponses 

jusqu’à ce jour. 

Les statistiques récentes dont nous disposons concernent l’EILE de l’académie de Reims (qui 

nous a fourni les détails de la carte scolaire de 2020/2021) et de l’EILE marocain pour l’année 

scolaire 2012/2013 figurant sur le site de la FH2MRE7. Au niveau français, les dernières statistiques 

officielles disponibles datent de 2010 et figurent dans le rapport du HCI8. 

 

1.4.1. Évolution des effectifs entre 2002 et 2009 

Le rapport du HCI intitulé « Les défis de l’intégration à l’école » et livré au Premier ministre en 

2011, présente en annexe ces données concernant les effectifs d’élèves et d’enseignants d’ELCO 

entre 2002 et 2009. 

ELCO 
2002 - 2003 2003 - 2004 2004 - 2005 2005 - 2006 

2006 — 
2007* 

2007 — 
2008* 

2008 – 2009 

1er 
degré 

2nd 
degré 

1er 
degré 

2nd 
degré 

1er 
degré 

2nd 
degré 

1er 
degré 

2nd 
degré 

1er 
degré 

2nd 
degré 

1er 
degré 

2nd 
degré 

1er 
degré 

2nd 
degré 

Langue 
arabe 

(Algérie) 

Élèves 7498 317 8582 437 9528 374 10 799 543 11 793 543 13 114 450 14 054 302 

Enseignants 120 121 145 147    

Cours 546 26 634 45 621 31 709 32 751 47 795 35 814 26 

Langue 
arabe 

(Maroc) 

Élèves 23 223 3584 24 987 3041 22 679 2739 24 235 2411 26 860 2432 27 504 2574 28 218 2186 

Enseignants 269 264 286 312    

Cours 1765 263 1814 255 1674 234 1787 218 1935 219 1900 221 1835 182 

Langue 
arabe 

(Tunisie) 

Élèves 5131 633 5237 614 4712 674 5107 575 4923 551 5000 318 4605 391 

Enseignants 146 139 135 132    

Cours 358 50 391 53 334 55 375 41 356 45 363 34 342 35 

Langue 
turque 

Élèves 12 832 3623 12 717 3682 13 002 3502 13 932 3795 15 004 3600 15 593 3473 15 836 3667 

Enseignants 177 173 174 181    

Cours 896 235 923 237 914 217 907 219 897 230 958 221 971 244 

Élèves Néant Néant Néant 5 18 21  20  24  

 

7 FH2MRE : Fondation Hassan II pour les Marocains résidants à l’étranger. 

8 HCI : Haut Conseil à l’intégration 
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Langue 
croate 

Enseignants 2    

Cours 1 2 3  3  3  

Langue 
serbe 

Élèves 129 6 184 0 153 0 159 0 149  136 15 89  

Enseignants 4 5 4 4    

Cours 10 0 12 0 11 1 10 0 13  8 1 8  

Langue 
espagnole 

Élèves 1073 302 1270 263 1142 283 1088 223 1212 174 151 138 774 171 

Enseignants 35 35 35 35    

Cours 84 30 91 24 81 17 81 16 91 13 69 15 44 9 

Langue 
italienne 

Élèves 2640 624 2335 532 1556 489 1449 383 1502 362 1424 336 1211 299 

Enseignants 80 80 106 90    

Cours 204 37 210 38 189 32 106 30 88 21 100 24 80 15 

Langue 
portugaise 

Élèves 7741 
Pas de 

2nd 
degré 

9545 
Pas de 

2nd 
degré 

8878 
Pas de 

2nd 
degré 

8663 
Pas de 

2nd 
degré 

9324 
Pas de 

2nd 
degré 

10 356 
Pas de 

2nd 
degré 

10 466 
Pas de 

2nd 
degré 

Enseignants 119 120 126 119    

Cours 448 594 506 527 537 659 700 

Effectifs totaux : 1er et 
2nd degrés 

60 267 9089 64 857 8569 61 650 8061 65 437 7954 70 788 7662 74 298 7304 75 277 7016 

Total général des 
effectifs 

69 356 73 426 60 711 73 391 78 450 81 602 82 293 

Total des cours : 1er et 
2nd degrés 

4311 641 4669 652 4330 587 4503 558 4707 575 4855 551 4797 511 

Total général des cours 4952 5321 4917 5061 5282 5406 5308 

* : le nombre d’enseignants n’est plus indiqué depuis l’année 2006-2007, car les données sont difficilement exploitables, les enseignants travaillent 
sur plusieurs établissements parfois dans plusieurs départements. Source DGESCO A1-1 

Tableau 1 : Évolution des effectifs d’élèves et d’enseignants d’ELCO entre 2002 et 2009 par langue 

(HCI, 2010, p. 137). 

 

Ces données montrent que globalement les effectifs ne cessent de croitre. « Avec plus de 

82 000 élèves concernés pour l’année scolaire 2008-2009, c’est une augmentation de près de 16 % 

qui a été enregistrée au cours des six années scolaires précédentes. Le premier degré alimente cette 

croissance puisque les élèves du second degré (collèges) sont de moins en moins nombreux à 

l’exception de la langue turque qui maintient ses effectifs » (HCI, 2010, p. 26). 

 Mais le rapport précise qu’il s’agit d’une évolution de façon différenciée selon l’origine 

géographique. « En six ans, les effectifs de l’ELCO algérienne ont pratiquement doublé alors qu’ils 

se stabilisent voire diminuent pour l’ELCO tunisien. […] À l’exception de l’ELCO portugais qui profite 

d’une forte pression, les langues européennes disparaissent progressivement du paysage» (Ibid, 

p. 26). 
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1.4.2. L’EILE marocain (ELACM) entre 1990 et 2012 

L’enseignement de la langue arabe et de la culture marocaine (ELACM) est une déclinaison du 

dispositif ELCO. Au niveau marocain, cet enseignement est géré depuis 1991 par « la Fondation 

Hassan II pour les Marocains résidants à l’étranger (FH2MRE) » en application d’un procès-verbal 

signé par les départements ministériels concernés. 

Il faut noter que depuis 2001, la sélection des enseignants d’ELACM se base sur un concours 

composé d’épreuves écrites et orales ouvert aux enseignants titulaires répondants aux plusieurs 

conditions d’accessibilité comme : être enseignant du primaire ; être titulaire ; être bilingue ; avoir 

au moins 4 ans d’expérience d’enseignement effectif en classe... (MEN Maroc, 2018, p. 2) 

Selon les données de 2012/2013 qui nous ont été communiquées par la FH2MRE, à l’époque 

l’ELCO marocain (ou l’ELACM) était implanté en France, en Belgique, en Espagne, en Italie, en 

Allemagne, aux Pays-Bas et en Grande-Bretagne. Ces enseignements ont été assurés par 576 

enseignants répartis à la façon suivante :  

. 

Figure 1 : Répartition géographique des enseignants d’ELACM à l’étranger en 2012/2013 
(FH2MRE, 2012) 

La grande partie des enseignants ELACM 60,92 % était donc installés en France. Ensuite en 

Belgique 17,43 % et en Espagne 10,22 %. Les autres pays accueillaient entre 1 % et 5 % des ELACM. 

Les graphiques suivants présentent l’évolution des effectifs d’enseignants et d’élèves de 

l’ELACM en Europe de 1990/1991 à 2012/2013 :  
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Figure 2 : Évolution de l’effectif enseignant de l’ELACM entre 1990 et 2012   
(FH2MRE, 2012) 

 

Figure 3 : Évolution des bénéficiaires de l’ELACM entre 1990 et 2012  
(FH2MRE, 2012) 
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Figure 4 : Évolutions de l’effectif enseignant et du nombre moyen d’élèves par enseignant de 
l’ELACM entre 1990 et 2012 (FH2MRE, 2012) 

En adéquation avec la conclusion du rapport du HCI, ces graphiques montrent que les effectifs 

de l’ELACM ont connu une croissance continue entre 1990 et 2012 sur tous les niveaux : le nombre 

des enseignants est passé de 411 en 1990 à 576 en 2012 ; le nombre des bénéficiaires est passé de 

34 482 en 1990 à 75 387 en 2012 ; la moyenne de bénéficiaires par enseignants est passée de 84 en 

1990 à 130 élèves par enseignant en 2012.  

 

1.4.3. L’EILE de l’académie de Reims en septembre 2020 

À cause de la situation sanitaire et de l’évolution en cours du dispositif EILE, il n’est pas facile 

d’avoir des statistiques réelles en ce moment. Dans cette partie, nous nous baserons donc sur les 

prévisions de la carte scolaire arrêtée en fin de juin 2020 pour la rentrée de septembre 2020. 

Dans le cadre du dispositif de l’EILE, les langues enseignées dans l’académie de Reims sont 

l’arabe et le turc. Les EILE existant selon la carte scolaire de l’année 2020/2021 sont les EILE 

algériens, marocains et turcs. Jusqu’à l’année scolaire 2019/2020, il y avait un ELCO algérien. Mais 

le renouvèlement de l’accord entre la France et l’Algérie pour abandonner l’ELCO et passer à l’EILE 

n’a pas encore abouti. En conséquence, les enseignants algériens n’ont pas encore repris leurs cours 
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jusqu’aujourd’hui. Auparavant, il y avait aussi dans cette académie un ELCO portugais, mais il a été 

suspendu à cause d’un effectif insuffisant des élèves bénéficiaires.   

Selon la carte scolaire prévue pour 2020/2021 et en comptant les enseignants algériens qui 

sont toujours en attente la nouvelle convention soit conclue entre la France et l’Algérie, il est prévu 

qu’il y aurait 7 enseignants d’EILE (5 hommes et 2 femmes) exerçant dans le département de la 

Marne, dont 4 Marocains, 2 Algériens et 1 Turc.  

Ces 7 enseignants interviendraient dans 27 écoles primaires, dont 21 proposent la langue 

arabe et 6 proposent la langue turque. Le tableau suivant présente la distribution des cours selon la 

langue et le nombre de cours proposé par semaine :  

Langue 
Nombre de cours par semaine 

Total des écoles 
par langue 1 cours / 

semaine 
2 cours / 
semaine 

3 cours / 
semaine 

4 cours / 
semaine 

Arabe 5 écoles 11 écoles 2 écoles 3 écoles 21 écoles 

Turc 3 écoles 3 écoles 0 0 6 écoles 

Total des écoles par 
nombre de cours  

8 écoles 14 écoles 2 écoles 3 écoles 27 écoles 

Tableau 2 : Distribution prévue des EILE de l’académie de Reims pour 2020/2021 

Au total, les 7 enseignants d’EILE affectés dans l’académie de Reims devraient assurer dans 

l’ensemble 54 cours par semaine dans 27 établissements, dont 9 séances de turc et 45 séances 

d’arabe. 

Toujours selon la carte scolaire de l’EILE prévue en 2020/2021 dans l’académie de Reims, 739 

élèves bénéficieraient de ces cours. Ils se distribuent comme suivant : 

Langue Élèves 
% 

élèves/ 
langue 

Groupes 
Moyenne 

d’élèves/groupe 
Enseignants 

Moyenne 
d’élèves/enseignants 

Arabe 636 86,06 % 45 14,13 6 106 

Turc 103 13,94 % 9 11,44 1 103 

Total 739  54  7  

Tableau 3 : Les effectifs des bénéficiaires de l’EILE dans la Marne 
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À partir des tableaux 2 et 3, dans le département de la Marne au total 739 élèves répartis en 

54 groupes suivront les cours d’EILE assurés par 7 enseignants dans 27 écoles primaires pendant 

l’année scolaire 2020/2021.  

Sachant qu’une séance dure une heure et demie, les EILE de l’académie de Reims offrent pour 

les 54 groupes un total de 81 heures d’enseignement par semaine dont 67h30 de l’arabe (83,33 %) 

et 13 h 30 du turc (16,67 %). Toutes ces séances sont différées, c’est-à-dire qu’elles ont lieu après la 

fin des classes « ordinaires », le mercredi et le samedi.  

Presque, les trois quarts des 54 cours d’EILE par semaine dans la Marne sont implantés à 

Reims. Le reste se distribue entre les villes de Châlons-en-Champagne, Épernay, Vitry-le-François et 

Sézanne.  

 Reims 
Châlons-

en-
Champagne 

Épernay 
Vitry-le-
François 

Sézanne Total 

Arabe 33 7 2 3 0 45 

Turc 7 0 1 0 1 9 

Total 40 7 3 3 1 54 

% 74,07 % 12,96 % 5,56 % 5,56 % 1,85 %  

Tableau 4 : Distributions des cours d’EILE de la Marne par villes d’implémentation (semaine) 

Les 7 enseignants d’EILE devront donc assurer ces 54 cours par semaine dans 5 villes du 

département de la Marne. 5 d’entre eux travailleront sur la ville de Reims dont 4 enseignants 

d’arabe et un enseignant du turc. Un de ces enseignants d’arabe et l’enseignant du turc assurera 

aussi les cours sur la ville d’Épernay. En plus, l’enseignant du turc travaillera également sur Sézanne. 

À Châlons-en-Champagne, il y a un seul enseignant d’arabe qui assurera les 7 cours par semaine. 

C’est également le cas sur la ville de Vitry-le-François où un autre enseignant assurera les 3 cours 

d’arabe. Ce dernier interviendra également dans le département de l’Aube.  
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1.5. Bilan 

L’enseignement des langues étrangères en France a évolué sous plusieurs formes. L’ELCO était 

un des dispositifs principaux. Ce dernier a connu plusieurs évolutions. Mais l’évolution la plus 

importante était l’enseignement de plusieurs langues d’origine comme l’italien et le portugais dans 

le cadre des langues vivantes dans le primaire laissant l’arabe et le turc les seules deux langues 

enseignées dans le cadre de l’ELCO. Ensuite la généralisation de l’évolution de l’ELCO vers l’EILE en 

2020.  

Malgré ces évolutions, les enseignants EILE sont toujours des ressortissants des pays d’origine 

mis en détachement administratif auprès des académies de l’éducation nationale française. Les 

données statistiques montrent que leurs effectifs ne cessent de croitre pour répondre à l’évolution 

haussière des élèves bénéficiaires. 
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Chapitre 2 : Évolution de notre problématique de recherche 

Nous exerçons la fonction d’ELCO/EILE depuis l’année scolaire de 2015/2016. Pendant les 

premières années, nous faisions face d’une manière quasi quotidienne à des situations qui nous 

mettaient en difficulté. Par exemple, nous avions le sentiment d’agir dans l’urgence et de courir en 

permanence derrière les événements qui se succédaient. Cela nous a amenés à nous questionner 

sur la nature de cette fonction et comment serait-il possible de faire face à ces difficultés. En 2017, 

nous avons repris les études universitaires en parallèle. Ainsi, nous avons découvert plusieurs 

approches de l’analyse du travail. Par conséquent, nous avons pris notre métier comme sujet 

d’étude. Nous avons commencé par une lecture des écrits scientifiques consacrés à l’étude de 

l’ELCO. Ensuite, nous avons analysé ce métier dans le cadre d’un mémoire de recherche.  

2.1. Évolution à partir d’une revue de littérature scientifique 

Nous avons essayé, dans un premier temps, de trouver des éléments de réponses à nos 

questions dans la littérature scientifique. Pour ceci, nous avons repéré plusieurs articles à partir du 

catalogue de la bibliothèque universitaire et le moteur de recherches Google scholar. Alors, nous 

avons constaté que la plupart de ces articles mettent le point plus sur le fonctionnement du 

dispositif ELCO, sur l’adéquation de ses objectifs avec les nouveaux enjeux sociétaux et sur ses effets 

et ses apports aux élèves en ce qui concerne l’étayage de l’apprentissage et la maîtrise du français. 

Ainsi, on trouve facilement des mots clés communs entre ces études comme plurilinguisme, 

intégration, interculturalité, immigration…  

Dans ce cadre, nous citons à titre d’exemple, l’article de Bertucci (2007) qui présente une vue 

générale sur les différentes étapes du développement du dispositif ELCO depuis sa mise en place et 

les caractéristiques de chacune d’elles. Ensuite, il souligne de nombreux dysfonctionnements de ce 

dispositif en s’appuyant sur plusieurs rapports. Ainsi sont cités : les rapports du Haut Conseil à 

l’Intégration (HCI) en 1995 et 2000, le rapport de la commission Stasi en 2003 et le rapport de la 

Cour des comptes en 2004. Selon l’article, ces institutions ont souligné « la logique 

communautariste parfois, et inadaptation de l’enseignement aux enjeux de la politique 

d’intégration (…) la formation des maîtres et leur maîtrise plus ou moins satisfaisante du français 

(…) les difficultés d’organisation (…) et les entorses aux principes du système éducatif français et à 

la laïcité » (Bertucci, 2007, p. 33). 
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Dans une perspective anthropolinguistique cette fois, nous citons l’article de Tran-Minh 

(2009) qui a étudié la question de la reconnaissance des langues et culture d’origine à l’école 

française. Dans sa conclusion, l’auteur réclame une « ouverture vers le pluralisme » (Tran-Minh, 

2009, p. 67) pour concilier les intérêts des enfants alloglottes9 et ceux de l’école française. Cela n’est 

possible, toujours selon cet article, que par « un enseignement renouvelé qui lierait alors bel et bien 

la citoyenneté au pluralisme et tout en incluant les langues et cultures d’origine des enfants 

alloglottes, irait dans le sens de l’école républicaine et de la société française, en s’adressant à tous 

les élèves, sans viser les alloglottes en particulier. Ces derniers seraient alors considérés comme des 

élèves avant d’être des alloglottes nés en France, dont l’école prendrait en compte le particularisme, 

en le valorisant dans le cadre commun de la classe » (Ibid, p. 68).  

Enfin, pour donner un exemple de recherches qui se sont intéressées aux effets du dispositif 

ELCO, nous citons la thèse de Rachidi (2011). Cette recherche s’inscrit dans une perspective 

psycholinguistique et a pour objectif d’analyser les effets de la valorisation du bilinguisme franco-

arabe sur les performances scolaires, les performances langagières et la perception de soi d’enfants 

bilingues issus de l’immigration maghrébine arabophone. Les résultats de cette étude n’ont permis 

de relever aucun effet négatif en lien avec l’apprentissage de la langue arabe à l’école sur les 

performances scolaires et langagières d’enfants issus de l’immigration maghrébine arabophone. 

Néanmoins, les résultats ont été encourageants et montraient l’existence d’effets positifs de 

l’apprentissage de la langue familiale à l’école sur les performances scolaires, dès la classe de CE1. 

Ainsi, même en situation de bilinguisme peu valorisé socialement, qui se caractérise par une faible 

maîtrise de la langue d’origine par rapport à celle du pays d’accueil, et avec un nombre limité 

d’heures d’enseignement de l’arabe, les résultats vont dans le sens d’une meilleure réussite scolaire 

(Rachidi, 2011, p. 210). 

À la suite de cette revue de littérature scientifique, nous n’avons pas trouvé des travaux de 

recherche consacrés à l’activité professionnelle des enseignants d’ELCO au moins parmi ce que nous 

avons pu consulter.  Ainsi, il nous semble que des questions importantes pourraient être analysées, 

comme : 

 

9 Qui parlent une langue différente de celle du pays considéré (Larousse). 
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• Comment ces enseignants, eux-mêmes,  vivent-ils au quotidien leur travail dans ces 

conditions ?  

• Arrivent-ils à faire ce qu’ils ont à faire ?  

• Comment font-ils ou doivent-ils faire pour y arriver ?  

• Quels sont les dilemmes et conflits imposés par le contexte de leur travail ?  

• Et comment font-ils pour les surmonter ? 

2.2. Évolution à partir d’un travail de recherche précédent 

Dans notre mémoire de recherche pour le master CIREF en 2019, nous avons analysé le travail 

d’ELCO en mobilisant une approche ergonomique (Amigues, 2002, 2003, 2009; Amigues & 

Lataillade, 2007; Saujat, 2002, 2004, 2011) et clinique (Clot, 1999, 2007, 2008; Clot & Faita, 2000) 

de l’activité professionnelle.  

Notre objectif a été d’identifier « les instances de ce métier » (Clot, 2007, p. 86) et leur nature. 

Pour ce faire, nous nous sommes appliqués à étudier « le réel de l’activité » (Clot, 1999, p. 119) de 

l’ELCO. Pour cela, nous avons utilisé « l’instruction au sosie » (Saujat, 2010, p. 20) comme méthode 

indirecte de recueil de données afin d’obtenir des traces de « l’activité réelle » (Clot, 1999, p. 119) 

de l’ELCO. Nous avons mobilisé la méthode de l’analyse de contenu de la communication (Bardin, 

2013) afin de produire des données à partir de notre corpus constitué de la transcription de 

l’ensemble des entretiens d’instructions au sosie.  

L’analyse de ce corpus, en s’appuyant sur les concepts de la clinique de l’activité,  a révélé 

plusieurs éléments qui empêchent (Clot, 1999, 2008) l’ELCO de bien faire son travail. Ces 

empêchements peuvent se regroupes en cinq catégories : les empêchements liés aux conditions du 

travail, ceux qui sont provoqués par le lieu de l’exercice de l’activité, des empêchements 

relationnels, des empêchements matériels, et des empêchements du développement. 

• Conditions du travail : la programmation des cours en dehors du temps scolaire et à la fin 

de la journée est un empêchement majeur qui impacte toute l’activité de l’ELCO. En effet, 

il doit prendre cet élément en considération tout au long de ses différentes tâches : 

pendant la préparation, en gérant la discipline des élèves et au cours du déroulement de 

la séance. Et cela influence également ses relations avec les équipes pédagogiques des 

écoles. En plus, les cours de l’ELCO sont facultatifs et souvent ce sont les parents qui 

obligent leurs enfants à y assister ce qui impacte leur motivation ; 
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• Le lieu de l’exercice de l’activité : L’ELCO exerce son activité soit dans une salle de classe 

d’un enseignant français. Dans ce cas, l’ELCO ne dispose pas de beaucoup de liberté 

concernant l’organisation de l’espace du travail. Et il y a une nouvelle préoccupation qui 

s’ajoute. Il s’agit de surveiller tout ce qui est en classe. Soit, il travaille dans une salle qui 

n’est pas destinée à l’enseignement. 

• Relationnels : Comme nous l’avons évoqué plus haut, la programmation des cours ne 

permet pas à l’ELCO d’entrer en contact avec les équipes pédagogiques qui sont sur place. 

Le contact avec les autres ELCO se trouve également empêché parce que souvent il n’y a 

qu’un ELCO à l’école. Et même lorsqu’ils sont plusieurs dans la même école, ils 

n’interviennent pas en même temps ; 

• Matériels : par exemple, ne pas dépasser un nombre limité de copies par élève  

• Du développement : les instances marocaines chargées de ce dispositif proposent des 

formations seulement aux ELCO de paris. Du côté français, seulement certaines académies 

en proposent.  

Cette étude clinique nous a permet d’accéder à l’activité réelle qui déborde non seulement la 

tâche prescrite, mais également l’activité réalisée elle-même pour atteindre la subjectivité du sujet 

(Clot, 2008). En effet, les conditions de l’exercice de l’activité de l’ELCO et son isolement sont des 

contraintes qui provoquent des activités empêchées chez ce dernier. En conséquence, l’absence des 

interactions professionnelles, que ce soit avec les enseignants français ou les autres ELCO, ne 

permet pas à l’enseignant d’ELCO de construire des références communes, ressources sur lesquelles 

son activité pourrait s’appuyer.  

2.3. Bilan  

Notre expérience dans l’ELCO/EILE, la revue de littérature et l’étude de cette activité 

professionnelle nous ont permet de constater l’isolement professionnel de ces enseignants.  

Dans le cadre de ce mémoire, nous souhaitons continuer notre réflexion autour de cette 

activité professionnelle tout en restant cohérents avec les attendus du master IeFUN. Et nous nous 

demandons comment ces enseignants pourraient faire face à cet isolement professionnel. Comme 

ils ne peuvent pas se rencontrer physiquement,  une collaboration à distance leur permettrait-elle 

de construire une équipe ?   
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Chapitre 3 : Cadre conceptuel 

Pour pouvoir poursuivre notre travail sur la construction d’une équipe professionnelle à distance, 

par les enseignants d’EILE, il nous fallait un cadre conceptuel capable d’analyser d’une part l’activité 

collective et de l’autre part, l’apport de la mobilisation des instruments à cette activité collective. 

Les travaux de Clot (1999, 2007, 2008 ; Clot & Faïta, 2000), de Caroly (2010, 2016) et de Rabardel 

(Folcher & Rabardel, 2004; 1995) nous ont paru être adaptés à notre approche. 

 

3.1. Le genre et le style, deux instances du métier   

Dans l’approche clinique de l’activité, le métier ne se limite ni à la pratique ni à l’activité ou 

même à la profession. Mais, il est « une discordance entre quatre instances en conflit » (Clot, 2007, 

p. 86). Le métier est donc « à la fois irréductiblement personnel, interpersonnel, transpersonnel et 

impersonnel » (Clot, 2008, p. 258).  

L’activité est toujours réalisée par un individu. C’est la dimension personnelle du métier. Elle 

est l’activité réelle de chaque professionnel et son interprétation personnelle des prescriptions. 

Le destinataire de cette activité est l’instance interpersonnelle du métier. Ce destinataire peut 

être le monde physique, mais aussi il peut être l’activité d’autrui comme le cas des métiers de la 

formation et du soin. En effet, l’individu, dans son travail, est constamment impliqué dans les 

relations avec les autres, qu’il s’agisse de pairs, de supérieurs ou de membres du public. 

 Ensuite, l’instance transpersonnelle du métier est son histoire collective construite par 

chaque sujet d’une époque à autre. « Ce sont les attendus génériques de l’activité » (Clot, 2007, p. 

86). L’histoire transpersonnelle du métier est un surdestinataire qui en construisant une mémoire 

collective, permet au professionnel de reprendre le travail sans qu’il soit toujours obligé de tout 

recommencer. Cette mémoire collective est désignée également par le concept de « genre 

professionnel » (Clot, 2015, p. 229). 

Le genre social du métier ou le genre professionnel est « ce qui existe entre le prescrit et le 

réel » (Clot & Faïta, 2000, p. 9). « C’est un moyen qui sert aux hommes pour se mesurer au réel en 

s’assurant d’un rapport contrôlé avec lui » (Clot, 1999, p. 43).   
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Comme le genre du discours est un « troisième participant invisible. (...) C’est un 

surdestinataire qui se situe au-dessus de tous les participants du dialogue » (Bakhtine 1984, p.336 

cité par Clot, 2008, p. 207). Il construit ainsi une mémoire sociale du discours permettant l’échange 

et la compréhension entre les individus sans qu’ils soient obligés de tout redire à chaque fois. De la 

même manière, le genre professionnel est « les obligations que partagent ceux qui travaillent pour 

arriver à travailler, souvent malgré tout, parfois malgré l’organisation prescrite du travail » (Clot & 

Faïta, 2000, p. 9). Il est « en quelque sorte la partie sous-entendue de l’activité, ce que les travailleurs 

d’un milieu donné connaissent et voient, attendent et reconnaissent, apprécient ou redoutent ; ce 

qui leur est commun et qui les réunit sous des conditions réelles de vie ; ce qu’ils savent devoir faire 

grâce à une communauté d’évaluations présupposées, sans qu’il soit nécessaire de respécifier la 

tâche chaque fois qu’elle se présente. C’est comme “un mot de passe” connu seulement de ceux 

qui appartiennent au même horizon social et professionnel » (ibid. 2000, p. 11).  

Enfin, la composante impersonnelle du métier est la prescription qui définit la tâche ou la 

fonction à accomplir. Cette dimension est impersonnelle parce que la tâche prescrite est conçue 

sans égard à la personne qui l’exécutera ; elle attend d’être personnalisée. « Elle est ce qui tient le 

métier au-delà de chaque situation particulière, cristallisé dans l’organisation ou l’institution. C’est 

comme un modèle refroidi à décongeler par chacun et par tous, face au réel, à l’aide des attendus 

de l’histoire commune » (Clot, 2007, p. 86). 

Quant au style individuel, il peut être défini comme « une métamorphose du genre en cours 

d’action » (Clot, 2008, p. 80; Clot & Faïta, 2000, p. 15). Il est « la transformation des genres par un 

sujet, en moyen d’agir dans ses activités réelles » (Clot, 1999, p. 43). Le style est donc la mobilisation 

individuelle des ressources fournies par le genre professionnel pour agir dans une situation 

d’activité professionnelle. Par cette mobilisation, le sujet retouche, transforme et enrichit son genre 

professionnel. Ce qui permet d’entretenir ce dernier et de le garder « vivant » pour reprendre 

l’expression de Clot (2008, p. 158).  

Clot ajoute que le style n’est pas tourné uniquement vers le collectif. Mais il est tourné 

également vers le sujet lui-même. Il lui permet un développement psychologique et une évolution 

de son histoire personnelle par la suite. Cette histoire personnelle est qualifiée comme « un genre 

intérieur » ou « un stock de prêts à agir en fonction de l’évaluation de la situation » (2008, p. 111).  

L’auteur illustre donc le style comme une unité à l’intersection de deux lignes de sens 

opposés :  



 

31 
 

• La première ligne est orientée du style vers le genre professionnel. Le style individuel 

enrichit et entretient le genre professionnel. 

• La seconde ligne est orientée du style vers le genre intérieur du sujet. En s’appropriant 

les ressources fournies par le genre professionnel, le style participe à l’évolution du 

sujet lui-même par un développement au niveau psychologique comme au niveau des 

expériences acquises : « l’existence d’un style dans l’action signe les développements 

respectifs en cours de l’homme pensant et de l’être vivant, autrement dit, de la 

conscience et de l’expérience » (Clot, 2008, p. 113). 

Afin d’illustrer les liaisons et transferts possibles entre les instances du métier à travers 

l’activité, nous reprenons le modèle suivant :  

 

Figure 5: Les transferts possibles entre l'activité et les instances du métier d'après El Mechat (2019, p. 39) 

 

D’après ce modèle et de ce qui a précédé, nous pouvons conclure qu’il y a un double 

mouvement entre le genre et le style. D’un côté, le genre professionnel, l’instance transpersonnelle 
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du métier,  conserve des ressources pour le sujet afin de lui permettre de faire face aux différentes 

situations du travail. Il lui permet donc de développer son pouvoir d’agir. De l’autre côté, le style 

individuel permet d’enrichir le genre professionnel. C’est ce double mouvement entre le genre et le 

style, autrement dit entre le groupe et le sujet, qui transforme un groupe en collectif de travail (Clot, 

2008, p. 81). 

Avant d’aborder le concept du collectif de travail, nous avons besoin de présenter la notion 

du travail collectif.  

3.2. Le travail collectif 

Caroly définit le travail collectif comme « un processus de répartition des tâches, d’échanges de 

savoirs, d’élaborations de règles collectivement admises. […] Ces régulations collectives visent soit un 

but de gestion de la production, de fiabilité des systèmes, et/ou un but d’efficience, de construction des 

compétences et de maintien de la santé » (Caroly, 2010, p. 97). Pour l’auteur, le travail collectif ne se 

limite pas à un agrégat d’activités individuelles. Mais il est « la réalisation conjointe d’une même activité 

par plusieurs opérateurs, dans des lieux et des temps qui peuvent être communs ou différents ». 

Selon l’auteur, le travail collectif peut être prescrit ou réel. Dans le premier cas, les sujets sont 

obligés à un moment donné de travailler ensemble « sans qu’ils aient eu le temps d’élaborer une 

représentation commune et des objectifs partagés du travail à faire, ni de pratiques communes sur 

la façon de s’y prendre dans les situations de travail ». Ce qui se réalise, en revanche, dans le cas du 

travail collectif réel. C’est-à-dire que les sujets « ont eu le temps de construire un référentiel opératif 

commun » (Caroly, 2010, p. 106). 

Le travail collectif peut prendre plusieurs formes : la coaction, la collaboration, la coopération, 

l’aide et l’entraide. Et pour que ce travail collectif puisse avoir lieu, plusieurs conditions sont 

nécessaires : « la coopération nécessite de la coordination et de la concertation. Il est nécessaire 

aussi d’avoir de la stabilité de l’équipe, des outils cognitifs et des marges de manœuvre laissées par 

l’organisation » (Ibid, p. 96). 

Selon l’auteur, le travail collectif correspond donc aux modes de coopération et de 

collaboration entre les membres d’une équipe. D’une part, il facilite dans certains cas la mise en 

œuvre de régulations individuelles et collectives pour gérer les situations de travail. De l’autre part, 

il donne des ressources à chacun pour ne pas être seul face à la diversité des prescriptions, 

notamment par des processus de réélaboration des règles.  
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3.3. Le collectif de travail 

Caroly (2010) distingue dans ces travaux entre « le travail collectif » et « le collectif de 

travail ». En fait « tout travail collectif n’implique pas de collectif de travail » (Weill-Fassina, 

Benchekroun, 2000, p. 6 cité par Caroly, 2010, p. 99). En psychologie du travail, le collectif de travail 

ne se limite pas à un groupe d’individus ou à une équipe imposée par la prescription. « Le collectif 

de travail désigne un ensemble de personnes qui partage en commun des règles de métiers, qui 

respecte les façons de faire l’activité de chacun et qui participe à soutenir les stratégies de 

préservation de la santé de chacun » (Caroly, 2016, p. 101). Le collectif de travail donc se constitue 

et se développe dans un processus dynamique lorsque plusieurs personnes, agissant dans le cadre 

d’une œuvre commune, constituent des règles d’actions et des règles de métier. Autrement dit, en 

utilisant le vocabulaire de la clinique de l’activité, il y a collectif de travail lorsque les sujets 

participent à la construction d’un « genre professionnel » (Clot & Faïta, 2000). Ce qui implique un 

engagement et une mobilisation subjective du sujet dans le collectif. 

Le collectif de travail assure plusieurs fonctions : 

• Il « donne du pouvoir d’agir dans l’activité individuelle » parce qu’il fournit à chaque 

membre des ressources conçues et évaluées collectivement « en respectant le 

prescrit, mais aussi ce qu’il est possible de faire »  (Caroly, 2016, p. 106); 

• Il favorise la construction de la santé . En stylisant le genre professionnel fourni par le 

collectif de travail, le sujet construit le sens de son activité et vise l’efficacité et 

l’efficience. Ce qui lui permet de développer « des stratégies de préservation de sa 

santé » (Ibid, p. 106).  

• Il « entretient la vitalité du collectif » en permettant « des régulations conjointes » de 

l’organisation du travail entre les sujets et le prescripteur (Ibid, p. 106).  

3.4. L’activité collective  

L’activité collective (Caroly, 2010) est un concept qui permet de rendre compte de 

l’articulation entre travail collectif et collectif de travail dans l’activité. En effet, l’activité collective 

« est à envisager comme une interface, un modérateur, un système de régulation entre travail 

collectif et collectif de travail, intégrant la dimension historique de l’activité et prenant en 

considération le corps et le rapport aux objets » (Ibid , p. 108). Pour l’auteur, l’activité collective 

nécessite à minima du travail collectif avec un collectif de travail plus ou moins élaboré. Ainsi, l’activité 
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collective ne peut se construire uniquement à partir d’une somme des différentes activités 

individuelles, mais par des aller-retour permanents entre l’activité du sujet, la mise en œuvre d’un 

travail collectif et le fonctionnement du collectif de travail. 

L’activité collective selon Caroly (2010, p. 109) assume deux fonctions . La première est la 

construction des compétences. D’une part, l’activité collective rend le travail collectif plus 

performant en permettant la réélaboration des règles et la mise en œuvre de régulations collectives. 

De l’autre part, elle favorise le développement des compétences individuelles par une meilleure 

répartition des tâches et un partage de connaissance sur les situations de travail. La deuxième 

fonction de l’activité collective est l’enrichissement de la vitalité du collectif en alimentant le genre et 

en entretenant aussi le style (Clot & Faïta, 2000) de chacun. 

Cette conception de l’activité collective considère que celle-ci n’est pas donnée d’emblée à 

celui qui prend un poste de travail. Mais, plusieurs conditions sont requises pour qu’il y ait 

véritablement activité collective : « existence d’espaces de délibération des règles, une prise en 

compte des régulations opératives et collectives, un environnement capacitant10 et une construction 

d’un genre professionnel » (Caroly, 2010, pp. 109‑111) .  

Nous avons vu que parmi les fonctions de l’activité collective est la construction des 

compétences par le pouvoir d’agir que donne le collectif à l’activité individuelle. Pour continuer 

notre réflexion, nous présentons très brièvement la conceptualisation du pouvoir d’agir en clinique 

de l’activité. 

3.5. Le pouvoir d’agir  

En clinique de l’activité, le pouvoir d’agir « mesure le rayon d’action effectif du sujet ou des 

sujets dans leur milieu professionnel habituel, ce qu’on peut aussi appeler le rayonnement de 

l’activité, son pouvoir de recréation » (Clot, 2008, p. 13). Il est ce qui permet à l’individu et à son 

collectif d’affronter efficacement la dimension réelle du travail en leur permettant la mobilisation 

des possibilités existantes ou la création des novelles à travers l’analyse de l’activité passée. Ainsi, 

le pouvoir d’agir relève de l’établissement ou non par les sujets « des relations nouvelles aux objets, 

à autrui ou à lui-même » (Clot, 2008, pp. 19, 20). C’est pour cela donc que l’auteur considère que le 

 

10 La notion d’environnement capacitant vise à rendre compte des conditions d’une activité permettant le 
développement des individus.  
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pouvoir d’agir « se développe ou s’atrophie dans la boite noire de l’activité » (Clot, 2008, p. 13). Le 

développement du pouvoir d’agir repose alors sur la perception qu’un tel pouvoir existe dans 

l’activité. Ce n’est que par la découverte de ce pouvoir que l’arc des possibles peut être déterminé 

(Scheller, 2014).  

 

3.6. La situation d’activité collective instrumentée SACI 

Nous envisageons de mettre les enseignants d’EILE dans une situation de travail collectif à 

distance. Pour traiter notre problématique, nous avons besoin donc de compléter notre cadre de 

référence par les concepts du cadre théorique des activités avec instrument développé par Rabardel 

(1995). Cette approche instrumentale s’appuie à la fois sur les théories de l’activité dont la clinique 

de l’activité et sur l’approche développementale et constructiviste de Piaget.  

Dans cette partie, nous présentons les concepts de l’artefact, de l’instrument et des schèmes 

d’utilisation pour appréhender par la suite les principes du modèle SACI : situation d’activité 

collective instrumentée que nous mobiliserons afin de produire les données de notre corpus.  

 

3.6.1. L’artefact 

De façon générale, l’artefact « désigne en anthropologie toute chose ayant subi une 

transformation, même minime, d’origine humaine » (Rabardel, 1995, p. 49). Il est le résultat d’une 

activité finalisée pendant laquelle le concepteur s’est imaginé l’utilisation future de cet artefact. 

«C’est sa finalisation qui est à l’origine de son existence » (Rabardel, 1995, p. 49). L’artefact qu’il soit 

matériel ou non « concrétise une solution à un problème ou à une classe de problèmes socialement 

posés » (Rabardel, 1995, p. 49).  

L’artefact peut être matériel ou cognitif. L’artefact matériel (physique) est artificiellement 

introduit dans l’activité du sujet. Il donne de nouveaux pouvoirs à ses utilisateurs. Quant à l’artefact 

cognitif (symbolique), il est le produit d’un couplage de fonctions matérielles et cognitives par 

exemple « la prise de décision cognitive » (Ibid, p. 72).  
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3.6.2. L’instrument 

Selon l’approche instrumentale de Rabardel, un instrument désigne « l’artefact en situation, 

inscrit dans un usage, dans un rapport instrumental à l’action du sujet, en tant que moyen de celle-

ci » (Rabardel, 1995, p. 49). De ce fait, l’instrument se constitue de trois dimensions caractéristiques.  

Premièrement, l’instrument est considéré comme « une entité intermédiaire […] entre deux 

autres entités que sont le sujet, acteur, utilisateur de l’instrument et l’objet sur lequel porte 

l’action » (Rabardel, 1995, p. 72). Selon l’auteur, l’instrument est donc un « univers intermédiaire » 

(Ibid, p. 72) qui, pendant l’activité, permet des médiations entre le sujet et l’objet. Il s’agit d’un côté 

d’une médiation épistémique parce que l’instrument permet au sujet la connaissance de l’objet ; et 

de l’autre côté d’une médiation pragmatique, car l’instrument permet au sujet d’agir sur l’objet.  

Ensuite, l’instrument est un artefact mobilisé par le sujet comme moyen de l’activité « il est 

opératif au sens où il prend en charge une partie de la tâche : il effectue un travail » (Rabardel, 1995, 

p. 73).  

Enfin, « l’instrument est un moyen de capitalisation de l’expérience accumulée » (Rabardel, 

1995, p. 73). Parce que l’instrument développé par le sujet dans une situation particulière est 

conservé pour être réutilisé ultérieurement dans des situations similaires ou appartenant à la même 

classe de situations. Rabardel ajoute donc qu’« en ce sens, tout instrument est connaissance » 

(Rabardel, 1995, p. 73). Ces connaissances capitalisées portent à la fois sur l’artefact et sur les usages 

et les modes d’emploi qui y sont associés.  

En s’appuyant sur ce qui a précédé, Rabardel propose une définition de la notion d’instrument 

d’un point de vue psychologique. Il est « une entité mixte, qui tient à la fois du sujet et de l’objet 

[…] L’instrument est une entité composite qui comprend une composante artefact (un artefact, une 

fraction d’artefact ou un ensemble d’artefacts) et une composante schème » (Rabardel, 1995, p. 

95). 

L’instrument se forme donc de deux composantes : 

• Un artefact, matériel ou symbolique, produit par le sujet ou par d’autres ; 

• Un ou des schèmes d’utilisation associés.  

De ce fait et pour continuer la présentation du concept instrument, nous avons besoin de 

comprendre la notion des schèmes.  
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3.6.3. Les Schèmes d’utilisation 

En partant de l’approche piagétienne, le schème pour Rabardel est un « ensemble structuré 

des caractéristiques généralisables de l’action qui permettent de répéter la même action ou de 

l’appliquer à de nouveaux contenus » (Rabardel, 1995, p. 74). Pour illustrer ce concept, l’auteur 

donne l’exemple de l’action du bras et de la main pour saisir un objet. En effet, quel que soit l’objet 

à saisir, on mobilise toujours le même mode opératoire pour réaliser cette action tout en adaptant 

à chaque fois les gestes aux caractéristiques de cet objet. Les schèmes sont donc des structures et 

des organisations dont dispose le sujet. Ils lui permettent à la fois de guider son action actuelle, de 

la reproduire et de l’adapter aux classes de situations similaires.  

Rabardel adopte la structuration du schème proposée par Vergnaud. Ainsi le schème se 

constitue de quatre entités (Rabardel, 1995, p. 88)  :  

• Un ou plusieurs buts, des sous-buts et des anticipations à atteindre ; 

• Des règles d’action, du type « si X alors y » qui organisent la suite des actions du sujet ; 

• Des invariants opératoires qui guident la prise d’informations sur la situation à traiter ; 

• Des inférences produites à partir des informations qui sont prélevées et à partir des 

invariants opératoires. 

Les schèmes se construisent et évoluent, selon cette approche, par deux processus 

complémentaires : l’assimilation et l’accommodation : 

• L’assimilation consiste à généraliser l’application des schèmes à des artefacts pourtant 

différents. Ainsi, le schème, en permettant au sujet d’assimiler les éléments de la 

situation, il évolue lui-même. Il est donc moyen et produit de cette activité 

assimilatrice. « C’est l’assimilation reproductrice qui constitue les schèmes, ceux-ci 

acquérant leur existence dès qu’une conduite, si peu complexe soit-elle, donne lieu à 

un effort de répétition et se schématise ainsi » (Rabardel, 1995, p. 79).  

• L’accommodation consiste à transformer, réorganiser et différencier les schèmes 

existants s’ils ne permettent pas de répondre aux exigences d’une nouvelle situation. 

Ces schèmes évoluent donc par le processus d’accommodation soit aux exigences 

extérieures ou aux autres schèmes existants. 
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L’approche instrumentale a approfondi en particulier le concept des schèmes d’utilisation. Ce 

sont « Les schèmes liés à l’utilisation d’un artefact » (Rabardel, 1995, p. 91). Ces schèmes 

s’élaborent en même temps individuellement et à travers les interactions sociales du sujet. C’est 

pour cela que Rabardel les a qualifiés de schèmes sociaux d’utilisation. Dans cette classe de 

schèmes, trois niveaux sont distingués (Folcher & Rabardel, 2004, pp. 259, 260; Rabardel, 1995, pp. 

91‑93) : 

• Les schèmes d’usage permettent de gérer essentiellement les interactions avec 

l’artefact. Ils sont les schèmes du premier niveau orientés vers les tâches secondes. 

Ces dernières concernent donc les actions liées à l’artefact et non pas à l’objet ou au 

but de l’activité.  

• Les schèmes d’action instrumentée sont dirigés vers l’objet de l’activité. Ils 

incorporent les schèmes du premier niveau, c’est-à-dire les schèmes d’usage, pour 

atteindre le but principal de l’activité. Ils sont porteurs du sens de cette activité pour 

le sujet.   

• Les schèmes d’activité collective instrumentée concernent la mobilisation de 

l’artefact dans le cadre d’une activité collective. D’un côté, ils spécifient les tâches et 

les résultats attendus. De l’autre côté, ils coordonnent les tâches individuelles et 

intègrent les réalisations pour contribuer à atteindre le but de l’activité.  

 

3.6.4. La genèse instrumentale  

Selon Rabardel, « la genèse instrumentale » (1995) est le processus d’appropriation de 

l’artefact par le sujet pour en faire un instrument. C’est un processus plus ou moins long et toujours 

en développement. Il se compose de deux mouvements : 

• L’instrumentalisation est orientée du sujet vers la composante artefact de 

l’instrument. C’est le processus d’enrichissement des propriétés de l’artefact par le 

sujet lorsque celui-ci attribue des fonctions à l’artefact.  

• L’instrumentation est tournée vers le sujet lui-même. Elle lui permet de développer 

des schèmes d’utilisations par assimilation ou/et accommodation. Autrement dit, c’est 

le sujet lui-même qui se développe par ce mouvement.  
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Afin d’illustrer ce processus, nous reprenons la modélisation proposée par Booms (2014, p. 

52) : 

 
 

Figure 6 : La genèse instrumentale 
 (D’après Rabardel, 1995 ; dans Booms, 2014, p. 52) 

Pour conclure cette partie, nous retenons que l’instrument se constitue de l’artefact et des 

schèmes d’utilisation que le sujet lui associe. La genèse de l’instrument passe donc par le 

développement par le sujet de ces schèmes d’utilisation d’un côté et par l’évolution des propriétés 

de l’artefact de l’autre. Autrement dit, par les processus d’instrumentation et d’instrumentalisation.  

 

3.6.5. L’activité collective médiatisée par les instruments 

Rabardel propose une conceptualisation de la situation d’activité collective médiatisée par les 

instruments sous forme d’un « modèle quadripolaire » (1995, p. 62) SACI11 où l’instrument 

médiatise les relations à la fois entre le sujet de l’activité, l’objet de son activité et les autres sujets:  

 

11 Situation d’activité collective instrumentée 
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Figure 7: Modèle SACI situations d’activité collectives instrumentées 

(Rabardel, 1995, p. 62) 
 

Folcher et Rabardel (2004) ont développé davantage ce modèle dans le cas de situation 

d’activité instrumentée (SAI)  en distinguent « trois orientations principales de la médiation par les 

instruments : vers l’objet de l’activité, vers les autres sujets, et enfin vers soi-même » (Folcher & 

Rabardel, 2004, p. 256). 

3.6.5.1. Les médiations principales : 

L’activité du sujet est toujours orientée vers un objet, c’est pour cela que les auteurs 

considèrent comme médiations principales celles qui associent le sujet, l’instrument et l’objet 

d’activité. Ces médiations prennent deux formes : 

• Médiations épistémiques à l’objet : orientées de l’objet vers le sujet, elles permettent 

d’informer le sujet sur les propriétés de son objet d’activité et sur les évolutions de 

celui-ci au cours de l’action.  

• Médiations pragmatiques à l’objet : orientées du sujet vers l’objet, elles visent l’action 

sur l’objet, c’est-à-dire la réalisation de l’activité par le sujet.  

3.6.5.2. Les médiations interpersonnelles : 

L’activité du sujet est également orientée vers les autres. Dans ce cas, nous avons des 

médiations interpersonnelles. De même que les médiations principales, ces médiations 

interpersonnelles prennent deux formes également : 
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• Médiations épistémiques aux autres : orientées des autres vers le sujet, elles 

permettent au sujet de connaitre les autres en lui informant sur leurs activités et sur 

leurs façons d’agir par exemple. 

• Médiations pragmatiques aux autres : orientées du sujet vers les autres, elles 

permettent au sujet d’agir sur les autres en infectant leurs propres actions.  

En plus, les auteurs considèrent que les médiations interpersonnelles « peuvent aussi prendre 

d’autres valeurs selon la nature de l’activité : médiation collaborative dans le cadre du travail 

collectif, médiation intersubjective, médiation sociale, etc. » (2004, p. 257). 

3.6.5.3. Les médiations réflexives : 

Étant donné que l’activité du sujet est orientée à la fois vers l’objet, vers les autres et vers lui-

même, le modèle de Folcher et Rabardel considère que l’instrument médiatise aussi le rapport du 

sujet à lui-même. Ce sont des médiations réflexives (en vert). Elles partent du sujet, traversent 

l’instrument pour revenir au sujet à nouveau. Elles permettent au sujet de se connaitre, de se gérer 

et de se transformer (2004, p. 257).  

3.6.5.4. Les médiations autres sujets – objet de l’activité : 

Le modèle de conceptualisation SACI représente bien les médiations orientées des autres 

sujets vers l’objet de l’activité. Cependant, leurs caractéristiques ne sont développées ni dans 

(Rabardel, 1995) ni dans (Folcher & Rabardel, 2004). Mais à partir de ce qui a précédé, nous 

déduisons que lors d’une activité collective instrumentée, ces médiations peuvent être de nature 

épistémique en informant le collectif sur les propriétés de l’objet de l’activité. En revanche, 

lorsqu’elles prennent la forme pragmatique, c’est-à-dire lorsque les autres agissent sur l’objet de 

l’activité, chaque membre du collectif devient lui-même sujet de l’activité. Autrement dit, pendant 

une activité collective instrumentée, chaque membre est à la fois sujet et destinataire des 

médiations par l’instrument. Ainsi se met en place un système continu de toutes les médiations : 

principales, interpersonnelles et réflexives.  
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Chapitre 4 : Question de recherche  

Dans ce chapitre, nous reprenons le contexte de ce travail pour présenter par la suite 

questionne de recherche que nous souhaitons étudier. 

4.1. Rappel du contexte  

Le dispositif ELCO a été instauré en France à partir de 197512 dans le cadre de la politique du 

regroupement familial. Depuis, ce dispositif a connu plusieurs évolutions jusqu'à sa substitution par 

l’EILE13 en 2020. En revanche, les modalités de recrutement de ses enseignants n’ont pas changé 

depuis lors . En effet, ces enseignants sont toujours des ressortissants des pays d’origine. Et ils sont 

majoritairement recrutés dans leur pays par des concours et mis en détachement administratif 

auprès de l’éducation nationale française. 

 Notre expérience comme enseignant d’ELCO depuis 2015 et d’EILE depuis 2020, nous a 

permet de vivre les situations de difficultés que rencontrent ces enseignants au quotidien. Ensuite, 

une revue de littérature nous a permet de remarquer le manque d’études traitant le réel de cette 

activité professionnelle (Clot, 1999, 2008). Et enfin, une étude clinique dans le cadre d’un mémoire 

de recherche nous a montré que l’isolement professionnel de ces enseignants pourrait être une des 

sources de plusieurs de ces difficultés.  

4.2. Question de recherche  

Par ce travail de recherche, nous souhaitons continuer notre réflexion sur l’activité 

professionnelle des enseignants d’EILE de langue arabe en particulier, en essayant d’étudier 

comment pourraient-ils faire face à cet isolement professionnel. Pour cela, nous partons de la 

question suivante :  

Comme ces EILE ne peuvent pas se rencontrer physiquement, la collaboration à distance 

entre eux pourrait-elle évoluer en activité collective et leur permettrait-elle de se construire un 

collectif de travail en conséquence ?  

 

12 Enseignements de langues et cultures d’origines.  
13 Enseignements internationaux de langues étrangères. 
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Dans la suite de ce chapitre, nous analyserons cette question à l’aide de notre cadre 

conceptuel.  

4.3. D’une collaboration à distance à une activité collective ? 

 Dans le cas que nous étudions, c'est-à-dire celui des enseignants d’EILE langue arabe, le travail 

collectif prescrit comme réel (Caroly, 2010) est quasiment absent. Que ce soit entre ces EILE ou entre 

ceux-ci et les équipes pédagogiques existantes sur les lieux de leur travail. Cette absence peut 

s’expliquer par leur isolement professionnel dû aux conditions dont ils exercent leur activité. Les 

conditions que nous avons décrites plus haut.  

Comme , nous souhaitons étudier si des rencontres virtuelles entre ces EILE leur permettraient 

de faire face à cet isolement professionnel. Alors, nous envisageons de proposer à ces EILE une 

situation de collaboration à distance. Notre objectif est de voir par la suite, d’une part, si des 

régulations individuelles et collectives pour des réélaboration des règles du travail prescrit (Caroly, 

2010) seront mises en œuvre par ces EILE afin de faire évoluer cette collaboration à distance en 

travail collectif (Ibid, 2010). Et de l’autre part, si ce travail collectif potentiel contribuerait à 

l’émergence d’un collectif de travail (Ibid, 2016) en leur offrant des ressources pour soutenir leur 

activité et faire face aux inattendus du réel (Clot, 1999, 2008). Autrement dit, nous souhaitons 

observer si une collaboration à distance est susceptible d’évoluer vers une activité collective comme 

signe de l’émergence d’un travail collectif et d’un collective de travail. 

En revanche, nous sommes conscients que dans le cadre d’un mémoire de master, il nous 

serait impossible d’étudier l’émergence d’un collectif de travail à travers toutes ses trois fonctions : 

pouvoir d’agir, santé et vitalité du collectif (Caroly, 2016). En effet, le collectif de travail se constitue 

et se développe dans un processus dynamique qui nécessite du temps et des transferts entre les 

activités individuelles et collectives. C’est pour cela que nous faisons le choix de focaliser notre 

attention sur l’évolution du pouvoir d’agir individuel (Clot, 2008) et l’émergence possible d’éléments 

génériques (Clot & Faïta, 2000) comme signes d’une genèse ou d’une évolution susceptibles du collectif 

de travail des enseignants d’EILE. 

4.4. D’une collaboration à distance à des échanges entre le genre et le style ?  

L’ étude du réel de l’activité des enseignants d’EILE (El Mechat, 2019) nous a permet de 

comprendre que ces derniers mobilisent les ressources du grand genre professionnel (Clot & Faita, 
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2000) de l’enseignement pour agir. Et que chacun d’entre eux stylise ces éléments génériques. En 

revanche, nous n’avons pas pu repérer des signes d’un mouvement dans l’autre sens. C’est-à-dire 

la contribution de ces styles individuels à l’émergence et à l’enrichissement d’un genre 

professionnel propre à cette activité. Ce qui se traduit par la difficulté qu’éprouvent ce groupe 

d’enseignants à se transformer à un collectif de travail (Caroly, 2010) .  

Dans cette étude, nous souhaitons observer et analyser les interactions et les transferts qui 

pourraient avoir lieu entre le style et le genre (Clot & Faïta, 2000) pendant une situation d’activité 

collective instrumentée SACI (Rabardel, 1995).  

La SACI que nous envisageons de proposer à ces EILE est la préparation collective à distance 

d’une leçon. Dans ce cas, le sujet est l’enseignant d’EILE, les autres sont ses collègues EILE, 

l’instrument est la collaboration à distance et l’objet de l’activité collective est la préparation de la 

leçon.  

 
Figure 8: SACI pour les EILE  

D’après (Folcher & Rabardel, 2004; Rabardel, 1995)  

Nous supposons alors que la mobilisation de la collaboration à distance comme instrument de 

l’activité collective de ces EILE est susceptible d’engendrer selon (Folcher & Rabardel, 2004) :  

1. Entre le sujet et l’objet de l’activité, des médiations principales :  

• Épistémiques à l’objet ( orientés de l’objet vers le sujet) en informant chaque EILE sur 

les caractéristiques et l’évolution de l’objet de l’activité collective.  

• Pragmatiques à l’objet (orientées du sujet vers l’objet) en permettant à chaque EILE 

d’agir sur l’objet de l’activité collective.  

2. Entre l’EILE et ses collègues, des médiations interpersonnelles :  
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• Épistémiques aux autres (orientés des autres vers le sujet) en informant l’EILE sur ses 

collègues à travers leurs propres actions sur l’objet de l’activité collective. 

• Pragmatiques aux autres (orientées du sujet vers ses collègues)  en lui permettant 

d’impacter leurs actions et d’orienter leurs décisions et choix.  

3. Entre l’EILE et lui-même, des médiations réflexives permettant à chaque EILE de se connaitre en 

déployant ses compétences et en même en les développant.  

En proposant aux enseignants d’EILE une situation d’activité collective instrumentée, nous 

souhaitons analyser les apports de ces médiations aux pouvoirs d’agir individuels et à l’émergence 

des éléments génériques comme signes de constitution d’un genre professionnel et en conséquence 

d’un collectif de travail.  
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Chapitre 5 : Dispositif retenu pour l’étude 

Nous avons vu précédemment que la réélaboration des règles est une trace de l’activité collective, qui 

contribue au développement des compétences, à la santé et à la vitalité du collectif de travail (Caroly, 

2010). Nous envisageons de mettre en place les conditions nécessaires à cette réélaboration, 

notamment celle de création d’espaces de délibération sur les règles comme condition de l’activité 

collective. Autrement dit, nous visons la mise en place d’un environnement capacitant afin de produire 

les données nécessaires à l’étude de notre question de recherche. Et ce en mobilisant une facette de 

l’activité enseignante (Amigues, 2009; Tardif, Lessard, & Dubet, 1999). Il s’agit de la préparation des 

leçons. C’est un élément du grand genre professionnel de l’enseignement (Saujat, 2011)  que les EILE 

stylisent au cours de leur activité (El Mechat, 2019). Pour cela, le dispositif « lesson study » (Miyakawa 

& Winsløw, 2009) ou en français « L’étude collective d’une leçon » nous a apparu le plus adapté à notre 

démarche.  

5.1. L’ECL14 : présentation et transposition 

Lesson study, en anglais, ou l’étude collective de la leçon ECL est une pratique qui s'est 

développée en particulier au Japon (Miyakawa & Winsløw, 2009). C’est un dispositif de type 

collaboratif, dans lequel l’activité centrale consiste à faire travailler ensemble des enseignants sur 

un petit nombre de leçons. Ainsi, ils choisissent un sujet particulier à enseigner, préparent 

collectivement une leçon, l’enseignent, l’observent, l’analysent et la réenseignent éventuellement.  

 

14 Le dispositif : Étude collective de la leçon 
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Figure 9 : Le processus de l'ECL (d’après Clivaz, Clerc-Georgy, & Batteau, 2016, p. 2) 

L’ECL est un processus cyclique dont le but est d’améliorer la qualité de la leçon. Elle peut se 

dérouler sur deux, trois voir même quatre cycles jusqu’à la remédiation de toute difficulté constatée 

par le groupe des enseignants.  

Plus concrètement, lors d’une ECL, un groupe d’enseignants :  

• Choisit une thématique et définit des objectifs d'apprentissage ; 

• Prépare et planifie la leçon ; 

• Enseigne la leçon et observe cette mise en œuvre ; 

• Analyse les observations et révise la leçon ; 

• Ré-enseigne et réétudie la leçon ; 

• Documente et diffuse le travail effectué collectivement.  

Notons que l’ECL est mobilisée dans la formation initiale et le développement professionnel 

des enseignants (Clerc-Georgy & Clivaz, 2016; Clivaz et al., 2016; Hart, 2011) ainsi que dans la 

recherche comme c’est le cas des travaux du laboratoire lausannois 3LS15 par exemple.  

Dans notre cas, l’ECL se déroulera entièrement à distance. Alors, une transposition de ce 

dispositif s’impose. Les réunions de préparation, de discussion et d’amélioration se dérouleront en 

 

15 Laboratoire Lausannois Lesson Study (3LS) www.hepl.ch/3LS/ 
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visioconférence synchrone. Et chaque EILE réalisera la leçon en classe et notera les points à discuter 

avec le groupe. Le tableau suivant illustre notre transposition de l’ECL originale à une ECL à distance :  

ECL originale  ECL à distance 
   

Première réunion de recherche et de préparation 

En présentiel  En visioconférence synchrone 

• Production collective du premier plan de la 
leçon ; 

• Production collective de la grille 
d’observation. 

 

• Production collaborative à distance du 
premier plan de la leçon ; 

• Production collaborative à distance de la 
grille d’observation. 

 
En collaboration à distance et échanges 

asynchrones 

 

• Possibilité de continuer la collaboration 
après la fin de la réunion synchrone sur des 
documents partagés et à travers des 
discussions asynchrones. 

 

Première réalisation de la leçon en classe 

• Un enseignant met en œuvre la leçon dans 
sa classe.  

• Chaque enseignant mit en œuvre la leçon 
dans sa classe. 

   

Première Observation de la leçon en classe 

• Les autres membres de l’équipe assistent et 
observent le déroulement de la leçon.  

• Chaque enseignant note ses observations au 
cours et après la réalisation de la leçon. 

   

Premières discussions post-observation 

En présentiel  En visioconférence synchrone 

• Partage de notes, discussions et révision du 
plan de la leçon ; 

• Production collective du plan amélioré ; 

• Production collective de la grille 
d’observation. 

 

• Partage de notes, discussions et révision du 
plan de la leçon ; 

• Production collaborative du plan amélioré ; 

• Production collaborative de la grille 
d’observation. 

 
En collaboration à distance et échanges 

asynchrones 

 

• Possibilité de continuer la collaboration 
après la fin de la réunion synchrone sur des 
documents partagés et à travers les 
discussions asynchrones. 

   

Deuxième mise en œuvre de la leçon en classe 

• Un autre enseignant mit en œuvre la leçon 
dans sa classe.   

• Chaque enseignant mit en œuvre la leçon 
dans sa classe.  

   

Deuxième Observation de la leçon en classe 

• Les autres membres de l’équipe assistent et 
observent le déroulement de la leçon.   

• Chaque enseignant note ses observations 
au cours et après la réalisation de la leçon 
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Discussions finales 

En présentiel 

 

En visioconférence synchrone 

• Partage d’observations, discussions et 
révision du plan de la leçon ; 

• Production collective du plan amélioré ; 

• Partage d’observations, discussions et 
révision du plan de la leçon ; 

• Production collective du plan amélioré. 

En collaboration à distance et échanges 
asynchrones 

• Possibilité de continuer la collaboration 
après la fin de la réunion synchrone sur des 
documents partagés et à travers des 
discussions asynchrones 

   

Documentation et partage 

• Production et diffusion du plan final. 

Tableau 5: Transposition de l'ECL en présentiel à l'ECL à distance. 

Cette transposition de deux cycles de l’ECL se caractérise par la collaboration à distance entre 

les membres de l’équipe. Ce mode de travail permet la poursuite de la collaboration même après la 

fin des réunions synchrones. En revanche, il ne permet pas au groupe d’assister physiquement à la 

réalisation de la leçon en classe par un de ses membres. Pour dépasser cette limite, nous proposons 

que chaque enseignant réalise la leçon et note des observations pour une mise en commun avec 

ses collègues du groupe par la suite.  

5.2. Environnement capacitant : conception et mise en œuvre  

Nous avons vu que la conception d’un environnement capacitant est une condition pour le 

développement de l’activité collective (Caroly, 2010).  Il s’agit d’une organisation du travail, qui 

favorise le travail collectif et l’émergence de collectifs de travail, c’est-à-dire la mise en place d’un 

environnement qui permet la réélaboration des règles et les discussions sur les critères de la qualité 

du travail.  

Dans notre cas, nous avons pensé à mettre en place un environnement capacitant à l’aide d’un 

parcours de formation ouverte et à distance FOAD mobilisant le dispositif d’ECL. Nous faisons 

l’hypothèse que la collaboration et les discussions à distance lors de la préparation des leçons est 

une organisation capacitante. C'est-à-dire qu’elle est susceptible de favoriser le travail collectif et 

l’émergence du collectif de travail en conséquence.  

Afin de concevoir cette FOAD, nous nous sommes appuyés sur le modèle IMAIP de Lebrun (2002). 

Très brièvement, ce modèle est une «approche caricaturale, mais pragmatique du processus 
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d’apprentissage » (Lebrun, 2004, p. 14). Il se constitue de 5 composantes principales : information, 

motivation, activités, interaction et productions.   

 

Figure 10 : Structure dynamique du modèle d’apprentissage IMAIP (D'après Lebrun, 2004, p. 14) 

Le dispositif de formation basé sur ce modèle prend en compte également tout ce qui serait 

mis autour de l’apprenant pour qu’il puisse apprendre. Il s’agit des contextes, des ressources, des 

méthodes et des acteurs.  

Ce modèle permet d’avoir un guide pour construire un dispositif d’apprentissage et de 

formation. Pour cela, il faut se poser les questions suivantes : 

• Pour Informer : quels sont les ressources, les connaissances et les supports envisagés ?  

• Pour Motiver : que mettre en place pour donner du sens aux activités proposées et 

favoriser l’engagement ? 

• Pour Activer : Quelles activités proposer ?  

• Pour Interagir : comment passeront les interactions ?  

• Pour Produire : que serait-il demander de produire individuellement et 

collectivement ? 

 

5.2.1. Informer 

La première étape est d’informer les participants sur la FOAD elle-même. Pour cela, nous 

avons réalisé une simulation de présentation sous VTS Editor. 
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Ensuite, les connaissances et les ressources qui seront présentées pendant cette FOAD, les 

participants les découvriront en suivant un parcours d’autoformation conçu sous Scenari Opale. Il 

se constitue :  

• Du Cadre européen commun de référence pour les langues CECRL et ses différentes 

composantes. 

• Du programme de la langue arabe décliné du niveau A1 du CECRL.  

• De la présentation du dispositif ECL.  

 

5.2.2. Motiver 

Afin que les participants donnent du sens aux activités et aux connaissances proposées, nous 

avons choisi d’élucider le contexte général de la formation grâce à la simulation de la présentation 

sous VTS Editor. Notre objectif a été d’éviter une présentation linière avec un diaporama ou une 

vidéo. Nous avons visé de susciter l’interactivité entre le participant et la présentation afin de le 

motiver et d’obtenir son engagement dans la formation par la suite. La présentation se constitue de 

plusieurs éléments. Et le participant pourrait consulter la présentation dans un ordre de son choix.  

Cette présentation décrit le contexte de la FOAD, précise les objectifs visés, présente 

l’organisation de la FOAD et la planification des activités, annonce les contenus, les ressources, les 

outils de positionnement/d’autopositionnaient et les modalités des échanges.  

 

 

Ensuite, nous avons proposé comme première activité, un recueil de représentations des 

participants avec la technique de la question contraposée (Emprin & Jourdain, 2010). La question 

contraposée choisie est « comment faire échouer le travail collectif d’une équipe pédagogique ? ». 

Figure 11 : Menu de la simulation de la présentation de la FOAD 
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L’objectif de cette activité est premièrement de contextualiser la formation, c’est-à-dire de la rendre 

davantage plus proche de la réalité de l’activité professionnelle des participants. Ensuite, nous avons 

voulu mettre les participants dans l’ambiance du travail collectif à distance. Parce qu’ils devront 

poster leurs réponses sous forme de post-it sur un tableau blanc collaboratif.  

Nous avons choisi Scenari Opale pour présenter les informations, les connaissances et les 

ressources en vue de la motivation intrinsèque que permettent les modules d’autoformation créés 

sous cette chaine éditoriale. En effet, ce logiciel auteur permet de concevoir un parcours permettant 

une évolution progressive dans l’apprentissage. Les possibilités au niveau des activités à concevoir 

sont très riches en alternants des activités d’apprentissage, des activités d’autoévaluation et des 

activités de média enrichi. Ce qui permet également d’atteindre un niveau important d’interactivité. 

Par exemple, nous avons fait le choix d’utiliser l’activité de média enrichi d’Opale pour présenter 

une vidéo de l’ECL au lieu de donner directement le lien de cette vidéo aux participants dans 

l’objectif d’éviter une simple vision passive de cette vidéo. Les participants seront donc invités à 

interagir avec la vidéo en répondant aux questions proposées. Ce qui permettrait en même temps 

de bien identifier et de consolider les connaissances apportées par cette vidéo.  

 

Figure 12 : Aperçu de l’activité média enrichi sous Scenari Opale 

Les activités d’autoévaluation que nous proposons permettront également de créer une 

motivation intrinsèque en offrant aux participants la possibilité de s’autopositionner.  
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Figure 13 : Aperçu de l’activité autoévaluation sous Scenari Opale 

Tous ces éléments permettront à notre avis de créer un fil conducteur et une mise en contexte 

de la formation tout au long de ses modules. Cela devrait donner du sens aux activités auxquelles 

les participants vont participer et de leur offrir un enivrement motivant et propice au bon 

déroulement de la FOAD. 

5.2.3. Activer  

Les activités que nous proposons aux participants à cette FOAD se basent sur la mobilisation 

et le traitement des ressources présentées plus haut dans la partie « information » du modèle 

IMAIP. En effet, en suivant le parcours d’autoformation asynchrone, ils auront accès aux référentiels 

institutionnels encadrants leur activité professionnelle. Ensuite, ils découvriront le dispositif ECL 

grâce à la lecture de l’article scientifique de Miyakawa (2009) et au visionnage d’une vidéo 

présentant un exemple concret du déroulement de l’ECL. Enfin, les participants seront invités à 

mettre en œuvre ce dispositif de travail collectif en s’appuyant sur les référentiels .  

Concrètement, voici les activités envisagées :  

• Recueil de représentations 

• Présentation de la FOAD 

• Parcours d’autoformations 

• Étude collective d’une leçon : 

o Préparer collectivement une leçon 

o Mise en œuvre de cette leçon en classe 

o Partage d’observations, discussions et amélioration de la leçon 

o Seconde mise en œuvre de la leçon améliorée en classe 

o Partage d’observations, discussions et amélioration de la leçon 
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o Partage du plan final de la leçon et des supports conçus collectivement 

• Évaluation de la FOAD par les participants 

La figure 6 ci-après illustre les quatre phases de la FOAD ainsi que les modalités de travail 

envisagé :  

 
Figure 14 : Organisation de la FOAD et modalités de travail 

5.2.4. Interagir 

La FOAD se constitue de moments asynchrones et d’autres synchrones. Le travail à réaliser se 

varie également entre travail individuel, collectif et collaboratif en petit groupe. Ces modalités 

s’appuieront sur les différents types d’interaction.  

Les interactions collectives asynchrones seront essentiellement à travers le forum de la 

plateforme de formation. Et les interactions individuelles asynchrones, qu’elles soient entre les 

participants ou entre le formateur et les participants, seront par mail.  

Quant aux interactions synchrones, ils se réaliseront à travers des réunions virtuelles sous 

Zoom ou Microsoft Teams et aussi à l’aide du Chat synchrone.  

Le travail collaboratif envisagé, à savoir concevoir collectivement une leçon, sera en petit 

groupe. Les interactions possibles seront là aussi synchrones et asynchrones. Un espace collaboratif 

sera créé pour chaque groupe sur Teams ainsi qu’un atelier d’évaluation entre les pairs où les 

participants pourront s’échanger des feedbacks. Les membres du groupe pourront donc interagir 

via des réunions virtuelles, en travaillant sur des documents collaboratifs, en utilisant le chat 

synchrone de leur groupe et en faisant des évaluations entre les pairs.  
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Afin d’atteindre l’objectif visé par cette FOAD, les participants seront explicitement invités à 

travailler en petits groupes. L’organisation du travail pendant cette étape de la formation serait 

flexible. Il reviendra aux membres du groupe de définir ensemble les modalités de leur travail 

collaboratif : les réunions synchrones et leur fréquence ; l’écriture collaborative du plan de la leçon, 

le choix de la leçon à préparer… Mais ils auront en même temps une contrainte de date de remise 

de leur production collective à respecter. Cette contrainte se matérialise par le devoir collectif à 

rendre où tous les membres du groupe doivent valider le rendu pour que ce dernier soit accepté. 

Cela est dans l’objectif à la fois de forcer le passage par l’écrit et de renforcer l’interdépendance 

entre les membres du groupe.  

5.2.5. Produire 

Cette FOAD vise plusieurs productions : des préparations de leçons pour les participants ; des 

activités pédagogiques, des supports d’apprentissage et des traces pour leurs élèves. Elle vise 

également, de produire un développement professionnel en mettant en œuvre de nouvelles 

pratiques de travail collaboratif essentiellement à distance et en s’interrogeant sur leurs apports au 

pouvoir d’agir de ces enseignants.  

À partir ce tous ces éléments du modèle IMIAP , nous avons organisé La FOAD selon le schéma 

suivant : 

 

De haut en bas, la ligne de temps du déroulement de la formation. Une cellule correspond 
à 1 heure de formation. 

 
En bleu, les étapes de la formation. Pour chaque étape, le formateur choisit un module de 
formation en synchrone ou asynchrone. 

 

En orange, les modules de formation à distance asynchrone. 

 
En vert, les modules de formation en synchrone à distance avec utilisation d’un client léger 
de visioconférence. 
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Présentation de la 
formation 

 Introduction  Introduction 

     
Recueil des 

représentations 
 

Question contraposée et Post-it : comment empêcher le travail 
collaboratif d’une équipe pédagogique 

     

Module 
d’autoformation 

Opale 

 
Le CECRL, le programme de la langue arabe, les concepts de l’atelier 
collectif « étude collectif d’une leçon ». 

     

Atelier collaboratif : 
« Etude collective 

d’une leçon » 

 
Concevoir collectivement un 
cours de langue arabe. 

 
Concevoir collectivement un 
cours de langue arabe. 

    

 Première réalisation du cours en classe. 

    

 

Premières discussions : 
Partage d’expériences et 
d’observations. 
Discussion et amélioration du 
cours. 

 

Premières discussions : 
Partage d’expériences et 
d’observations. 
Discussion et amélioration du 
cours. 

    

 Deuxième mise en œuvre du cours en classe 

    

 

Discussions finales : 
Retour, évaluation et 
améliorations du cours préparé 
collectivement. 

 

Discussions finales : 
Retour, évaluation et 
améliorations du cours préparé 
collectivement 

     

Partage du travail 
final 

 
Partage du cours final avec 
d’autre groupes et enseignants 

 

Partage du cours final avec 
d’autres groupes et 
enseignants 

     

Evaluation de la 
formation 

 
Retour réflexif autour du dispositif de travail collectif. 
Evaluation anonyme du dispositif de formation. 

Figure 15 : Schéma de la FOAD pour les EILE 

Une 
heure 
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Cette FOAD s’est déroulée selon le calendrier suivant :  

Code couleur:  Début d'un module, d'une activité ou d’une étape 

 Date butoir de remise du travail  (avant 23h00) 

 Réunion Zoom 

  

Date Détails 

Samedi 20 mars Début de la FOAD  

Module 0 : Avant de commencer 

Module 1 : Vos représentations 

Mercredi 24 mars Dépôt de la synthèse des représentations 

Jeudi 25 mars Module 2 : Parcours d'autoformation 

Lundi 29 mars Module 3 : Atelier collaboratif - Phase 1 

Réunion Zoom de 9h30 à 11h00 : Concevoir collectivement une leçon 

Mercredi 31 mars Dépôt du plans de la leçon 

Jeudi 1 avril Atelier collaboratif - Phase 2 : Première mise en œuvre en classe 

Dimanche 4 avril Dépôt de la grille d'observation 

Lundi 5 avril Atelier collaboratif - Phase 3 
 

Réunion Zoom de 9h30 à 10h30 : Discussions et améliorations 

Mercredi 7 avril Dépôt du plan amélioré de la leçon 

Jeudi 8 avril Atelier collaboratif - Phase 4 : Deuxième mise en œuvre en classe 

Dimanche 11 avril Dépôt de la nouvelle grille d’observation 

Lundi 12 avril Atelier collaboratif - Phase 5 

Réunion zoom de 9h30 à 10h30 : Discutions finales 

Mercredi 14 avril Partage de la leçon finale 

Jeudi 15 avril Module 4 : Retour réflexif 

Dimanche 18 avril 

Fin du retour réflexif 

Fin de la FOAD 
 

Tableau 6 : Calendrier de la FOAD pour les EILL 
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Chapitre 6 : Méthodologie 

 

Nous souhaitons étudier l’évolution d’une situation de collaboration à distance vers une 

situation d’activité collective (Caroly, 2010). Pour cela, il nous faut une approche méthodologique 

qui permet de donner des moyens du travail collectif. Nous adoptons donc le modèle de recherche-

action à visée compréhensive, transformatrice et participative qui considère qu’« il faut provoquer 

le développement pour pouvoir l’étudier » (Clot, 2008, p. 169).  

Dans ce chapitre, nous présentons notre méthodologie pour produire nos données en 

provoquant un susceptible développement de l’activité collective chez les EILE. Ensuite, nous 

abordons le recueil est le traitement de ces données. 

 

6.1. L’échantillon de l’étude 

Après la conception de la FOAD, nous avons fait le choix de la déployer sur la plateforme Agora 

Learning Infinity16 dont les droits d’accès nous ont été assurés par ce master IeFUN. Nous avons 

lancé une compagne d’inscription en diffusant l’information dans les groupes des EILE sur le réseau 

social Facebook et dans des groupes WhatsApp et Telegram. Il y a eu 41 inscriptions au total. Le 

tableau ci-après présente les profils des participants à notre FOAD. 

 

  Effectifs Pourcentage 

Sexe 
Femme 9 22 % 

Homme 32 78 % 

Âge 

Entre 25 et 30 ans 0 0 % 

Entre 31 et 35 ans 16 39 % 

Entre 36 et 40 ans 25 61 % 

Entre 41 et 45 0 0 % 

Actuel ou ancien EILE 
Ancien EILE 3 7,32 % 

Actuel EILE 38 92,68 % 

2013 - 2018 1 2,45 % 

2014 - 2019 2 4,88 % 

 

16 Le logiciel LMS de la suite Tree-Learning www.tree-learning.fr/agora-learning.php 
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Année de début et de 
fin de la mission EILE 
en France 

2016 - En cours 15 36,56 % 

2017 - En cours 8 19,51 % 

2018 - En cours 10 24,39 % 

2019 - En cours 5 12,20 % 

Nombre d’années 
d’expérience 

2 ans 5 12,20 

3 ans 10 24,39 

4 ans  8 19,51 % 

5 ans  18 43,90 % 

Tableau 7 : Profils des 41 participants à la FOAD 

La population étudiée se constitue de 41 EILE, dont 22% de femmes et 78% d’hommes. Tous 

les participants ont entre 30 et 40 ans. Trois participants sont des anciens EILE qui ont exercé cette 

mission pendant 5 ans entre 2013 et 2018 pour un d’entre eux et entre 2014 et 2019 pour les deux 

autres. 43,90 % des 41 EILE ont cinq ans d’expérience et les autres ont entre 2 et 4 ans d’expérience 

comme EILE.  

Afin de faciliter les échanges entre les EILE participants à la FOAD, nous avons proposé une 

organisation de travail en 4 groupes. Le premier groupe se compose de 11 participants et les trois 

autres de 10 participants chacun.  

 

6.2. Recueil des données  

Nous souhaitons observer et analyser une situation de collaboration à distance et la possibilité 

du développement d’une situation d’activité collective instrumentée. Afin de recueillir des données 

susceptibles de nous aider à étudier cette problématique, nous avons besoin non seulement d’un 

outil de diagnostic, mais aussi d’un moyen d’action, permettant de transformer les pratiques et la 

nature des relations entre les EILE dans le travail. C’est pour cela que nous avons mobilisé le cadre 

méthodologique de l’autoconfrontation collective.  

En clinique de l’activité, les entretiens d’autoconfrontation sont une méthode pour produire 

et analyser le changement (Clot, 2008). Il s’agit de provoquer le dialogue sur ses propres traces de 

l’activité dans le cas de l’autoconfrontation simple et sur les traces de l’activité d’un collègue dans 

le cas de l’autoconfrontation croisée.  

Pour analyser l’activité collective des EILE nous suivons Caroly (2010) et mobilisons 

l’autoconfrontation collective. Cette méthode conjugue des observations de l’activité de plusieurs 

personnes et consiste à réunir ces personnes afin de récolter leurs commentaires sur l’activité 
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réalisée à partir des séquences vidéo et/ou des traces de cette activité. Les débats lors de la 

confrontation collective ont pour finalité de mettre collectivement en discussion les difficultés 

rencontrées et les dysfonctionnements constatés par les EILE au cours de la préparation collective 

de la leçon. Cela permet d’ouvrir un espace de délibération entre les différents EILE et de pénétrer 

dans l’intimité de leurs pratiques.  

Pour cela, nous avons observé et enregistré deux réunions à distance synchrones pendant 

lesquelles un groupe d’EILE a collaboré lors de l’ECL. Pendant la première réunion, le groupe a conçu 

un premier plan de leçon. Ensuite, chaque enseignant a testé la leçon dans sa classe. Cela étant, le 

groupe s’est réuni une deuxième fois pour discuter les observations et améliorer le plan de la leçon.    

Ensuite, nous avons réalisé et enregistré une réunion d’autoconfrontation collective pour tous 

les participants à la FOAD afin de commenter l’activité collaborative de chaque groupe à partir des 

traces de cette collaboration : les deux plans de la leçon et les enregistrements des deux réunions 

de préparation collective.  

Notre corpus se constitue donc de trois enregistrements de réunions synchrones sur Zoom. 

Enregistrement 
Sujet de la 

réunion 
Date de la 

réunion 
Nombre de 
participants 

Heure de 
début 

Durée de 
l’enregistrement 

Réunion 1 Concevoir 
collectivement 
une leçon 

29/03/2021 10 21:00 48 min 31 s 

Réunion 2 Discussions post-
observations et 
amélioration de la 
leçon 

05/04/2021 09 21:00 2 h 41 min 09 s 

Réunion 3 Autoconfrontation 
collective 

12/04/2021 27 21:00 2 h 20 min 18 s 

Tableau 8 : Corpus 

6.3. Traitement des données  

Notre corpus se constitue essentiellement des échanges verbaux - en arabe marocain avec 

l’utilisation de quelques mots et expressions en français - enregistrés lors des trois réunions à 

distance. Par conséquent, nous avons fait le choix de transcrire ces échanges tout en restant fidèle 

aux matériaux originaux afin de procéder au traitement de ces données par la suite. Ainsi nous avons 

transcrit les échanges en arabe et en présenterons une traduction française lors de la présentation 

et l’interprétation des résultats.  
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Cette nature du corpus nous a amenés à mobiliser le cadre méthodologique de l’analyse de 

contenu (Bardin, 2013) afin de réaliser une analyse quantitative et qualitative. L’analyse de contenu 

en communication est « une technique de recherche pour la description objective, systématique et 

quantitative du contenu manifeste des communications, ayant pour but de les interpréter» 

(Berelson cité par Bardin, 2013, p. 39,40). Cette approche quantitative catégorielle consiste donc à 

« délimiter des unités de codage ou d’enregistrement. Celles-ci peuvent être, selon le matériau ou 

le code : le mot, la phrase, la minute, le centimètre carré. » (Ibid. 2013, p. 40).  

L’étape suivante est la catégorisation. « C’est une opération de classification d’éléments 

constitutifs d’un ensemble par différenciation puis regroupement par genre (analogie) d’après des 

critères préalablement définis » (Ibid. 2013, p. 150). 

Afin que cette méthode permette la classification des éléments de significations constitutifs 

du message, les catégories mobilisées pour l’analyse doivent obéir, toujours selon Bardin (2013), à 

certaines règles.  Celles-ci doivent être : 

• Homogènes : on ne mélange pas les “torchons avec les serviettes” pourrait-on dire ; 

• Exhaustives : épuiser la totalité du “texte” ; 

• Exclusives : un même élément du contenu ne peut être classé dans deux catégories 

différentes de manière aléatoire ; 

• Objectives : des codeurs différents doivent aboutir aux mêmes résultats ; 

• Adéquates ou pertinentes : c’est-à-dire adaptées au contenu et à l’objectif.  

 L’analyse de contenu passe par 3 phases chronologiques (ibid. p. 125) :  

1. La préanalyse ; 

2. L’exploitation du matériel ; 

3. Le traitement des résultats, l’inférence et l’interprétation.  

 

6.3.1. Processus de préanalyse : 

6.3.1.1. Première étape du pré-codage : 

Dans un premier temps, notre démarche a consisté à concevoir des catégories à partir de 

notre problématique et de notre cadre conceptuel, pour entreprendre par la suite une première 
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« lecture flottante » (Bardin, 2013, p. 126) de notre corpus dans l’objectif de vérifier la validité de 

ces catégories. 

Nous cherchons à analyser si la SACI que nous avons proposée aux participants à la FOAD a 

permet la mise en place d’un environnement capacitant afin de favoriser l’activité collective. Pour 

cela, nous allons chercher à identifier les médiations engendrées lors de cette SACI. En effet, selon 

Rabardel (1995) lors d’une SACI, des médiations principales (entre le sujet et l’objet de l’activité), 

interpersonnelles (entre le sujet et les autres) et réflexives (entre le sujet et lui-même) sont mises 

en place à travers l’instrument. Et notre recherche vise à analyser les médiations que la 

collaboration à distance pourrait engendrer. Nous essayons d’identifier des médiations principales 

entre l’EILE et la préparation de la leçon, des médiations interpersonnelles entre l’EILE et ses 

collègues et des médiations réflexives entre chaque EILE et lui-même.  

 
Figure 16 : SACI pour les EILE 

Pour analyser notre corpus, nous avons une grille constituée de trois catégories principales. 

Le tableau suivant est une tentation de définition de ces dernières en précisant le contenu de 

chacune d’elles : 

Catégories  Contenus correspondants 

Médiations principales 
Relations entre l’EILE et l’objet de son activité : la préparation 
de la leçon 

Médiations interpersonnelles Relations entre l’EILE et les autres EILE participants à l’ECL 

Médiations réflexives Relations entre l’EILE et lui-même 

Tableau 9 : Premier essai de catégorisation 
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Au cours de notre lecture flottante, nous avons utilisé un code couleur afin de repérer « les 

unités de signification qui se dégage naturellement » (Bardin, 2013, p. 136) pour distinguer les 

thèmes présents selon nos trois catégories : 

• Médiations principales  

• Médiations interpersonnelles  

• Médiations réflexives 

• Hors catégories 

Cette première étape du précodage nous a permet également, tout en s’appuyant sur notre 

cadre théorique, de dégager des catégories secondaires se dérivant de nos catégories principales. 

Ainsi, nous avons repéré deux catégories secondaires pour chacune des catégories principales 

« médiations principales » et « médiations interpersonnelles ». En revanche, nous n’avons repéré 

aucune catégorie secondaire pour la catégorie principale « médiations réflexives ». Dans le tableau 

suivant, nous récapitulons ces catégories principales et secondaires ainsi que le contenu de chacune 

d’elles.  

Catégories principales Catégories secondaires 

Médiations principales  

Épistémiques à l’objet 

Pragmatiques à l’objet 

Médiations interpersonnelles  

Épistémiques aux autres 

Pragmatiques aux autres 

Médiations réflexives  

Tableau 10 : Première grille d’analyse 
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6.3.1.2. Deuxième étape du pré-codage : 

Nous avons poursuivi l’analyse du corpus dans l’objectif cette fois-ci de repérer l’émergence 

des traces d’une activité collective qui est une interface entre le travail collectif et le collectif de 

travail. Nous avons réalisé donc une seconde lecture flottante toujours en nous appuyant sur le 

cadre conceptuel mobilisé. La finalité cette fois a été d’identifier des traces de réélaborations des 

règles et des montées en compétences comme signes d’une évolution du pouvoir d’agir soutenue par 

un susceptible collectif de travail (Caroly, 2010) des enseignants d’EILE. 

 

Catégories  Contenus correspondants 

Réélaborations des règles du 
travail prescrit 

Discussions sur les critères du travail bien fait. 

Construction de compétences  
Partage des connaissances et des pratiques pour faire face aux 
situations difficiles. 
Constitution et intégration d’éléments génériques. 

Tableau 11 : Second essai de catégorisation 

 

Cette deuxième lecture flottante du corpus nous a permet aussi de dégager deux noyaux de 

sens sous-jacents à chacune des deux catégories principales. Alors, nous avons eu quatre catégories 

secondaires : régulations individuelles, régulations collectives, répartition des tâches et partage de 

connaissances et d’expériences. Enfin, nous avons constaté que les éléments de la dernière 

catégorie secondaire (partage de connaissances et d’expériences) s’articulent en deux thèmes : 

éléments génériques partagés par tous et styles individuels. Par conséquent, nous les avons intégrés 

comme catégories tertiaires.  

Ainsi, nous avons conçu une deuxième grille d’analyse. Elle comporte deux catégories 

principales, quatre catégories secondaires et deux catégories tertiaires. Le tableau suivant présente 

les éléments constitutifs de cette deuxième grille d’analyse.  
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Catégories principales Catégories secondaires Catégories tertiaires Codes 

Réélaborations des règles 
du travail prescrit 

Régulations individuelles  Reg-i 

Régulations collectives  Reg-c 

Construction de 
compétences  

Répartition des tâches  Tâche 

Partage de connaissances et 
d’expériences 

Éléments génériques partagés 
par tous 

Genre 

Styles individuels Style 

Tableau 12 : Deuxième grille d’analyse 

6.3.1.3. Troisième étape du pré-codage : 

À ce stade, nous avons construit deux grilles d’analyse distinctes. Ainsi, nous avons contacté 

que plusieurs éléments de notre corpus appartiennent en même temps à deux catégories de ces 

grilles.  Afin de respecter la règle de l’exclusivité stipulant qu’« un même élément du contenu ne 

peut être classé dans deux catégories différentes de manière aléatoire » (Bardin, 2013, p. 40), nous 

avons conçu une nouvelle grille d’analyse en fusionnant les deux grilles précédentes. Pour élaborer 

cette nouvelle grille, nous y avons placé en abscisses les catégories de la première grille, à savoir les 

trois médiations de la SACI : médiations principales, médiations interpersonnelles et médiations 

réflexives ; et en ordonnées les catégories de la deuxième grille : réélaborations des règles du travail 

prescrit et construction de compétences. Cette nouvelle grille nous a permet simultanément et 

conjointement une lecture horizontale, verticale et croisée des données extraites de notre corpus. 

 

6.3.2. L’artéfact conçu en vue de l’analyse du corpus 

Nous présentons par la suite notre grille d’analyse catégorielle que nous avons instrumentalisé 

dans l’objectif d’analyser notre corpus issu de la transcription des deux réunions de collaboration et 

de la réunion l’autoconfrontation collective. 
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Médiations de la SACI 

 

  
Catégories 
principales 

Médiations principales Médiations interpersonnelles 

Médiations 
réflexives  

Catégories 
principales 

Catégories 
secondaires 

Catégories 
secondaires 

 
Catégories 
tertiaires 

Épistémiques 
à l’objet 

Pragmatiques 
à l’objet 

Épistémiques 
aux autres 

Pragmatiques 
aux autres 

D
év

el
o

p
p

em
en

t 
d

u
 p

o
u

vo
ir

 d
’

ag
ir

  

 

Réélaborations 
des règles du 
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67 
 

6.3.3. Processus du codage 

Pour coder l’ensemble de notre corpus, nous avons procédé premièrement au codage des 

unités de signification relevant des trois catégories principales : médiations principales, médiations 

interpersonnelles et médiations réflexives en utilisant le code couleur prédéfini plus haut.  

Ensuite, nous avons finalisé ce processus par le codage des catégories principales : 

réélaborations des règles du travail prescrit, développement du pouvoir d’agir et évolutions du 

genre et des styles ainsi que leurs catégories secondaires sous-jacentes en utilisant cette fois le code 

alphanumérique mentionné dans la grille d’analyse.  

Afin d’illustrer ces propos, nous proposons des exemples de fragments des propos de nos 

instructeurs codés : 

− 1 EILE  :أنا كتبتها i) -Reg( . مصطلح جديد عليه تعلمه وفي المنزل نادرا من  24بما أن عدد الحيوانات كبير فهناك

كلمة في حصة إضافة إلى التعابير قلت من الأحسن نفس الحصة تعاود بنفس  24بما أن . يراجع إلا إذا كان تحفيز من الآباء

الحصة الثانية وبنفس المراحل الحيوانات صورة بنفس المراحل. و  12م  وقلت في الحصة الأولى نقد  . Style)(المراحل ديالا

وفي نفس الوقت نشيد "قطتي الصغيرة" يكون صعب للحفظ لذلك نكرره. ونعيد    . )Genre(ويكون حرف جديد الأخرى

هذه فكرتي    نة ...لأن ماكيزرب علينا حد في هذا البرنامج. مامتبوعينش بامتحان في آخر الس.  )Style(  صورة  12اللعبة ب  

 .  )c-Reg (ما تعليقكم عليها؟

− 2 EILE : بالنسبة للإشارة أن عدد الحيوانات كثير بالنسبة للتلميذ، إذا لاحظت في بداية الجذاذة كاين مرحلة "الاسترجاع

وخاصة هذا  ، )Style (ولكن تحاول ما أمكن. حصص 3أو  2في  1حنا ماكرهناش نديرو درس ... )eGenr( والتذكر" 

ولكن راه كاين مقرر .   )c-Reg( مكتخدمش المقرر كامل.  بدأنا حتى شهر نونبر زائد إكراهات التدريس عن بعدالعام 

. وهناك   )Style(  بر عدد من الدروسولكن تحاول أن تسدد وتقارب. ولكن عليك إنجاز أك.  )Genre(ماشي مكاينش

يعني إذا قمنا بدرس في حصتين لن يبقى وقت للدروس  )enreG(  دروس كثيرة. والتوازيع التي نعتمدها غالبا لا نكملها.

 .   )c-Reg( الأخرى

 

Dans le chapitre suivant, nous procéderons au traitement et à l’interprétation des résultats 

obtenus à la suite de l’exploitation du matériel recueilli lors des observations et de 

l’autoconfrontation collective et au traitement de données que nous avons entrepris.  
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Chapitre 7 : Présentation des résultats 

Afin d’apporter des éléments de réponses à notre question de recherche, qui visent à étudier 

l’émergence d’une activité collective lors d’une SACI comme signe de constitution d’un collectif de 

travail des enseignants EILE, nous avons procédé au traitement des résultats obtenus en deux 

temps.   

Premièrement, en réalisant une lecture verticale de notre grille d’analyse catégorielle, nous 

avons effectué l’analyse quantitative des données obtenues à la suite du codage des transcriptions 

des échanges lors de la conception collective d’une leçon et de l’autoconfrontation collective. Pour 

cela, nous avons recensé toutes les occurrences par chaque catégorie principale : médiations 

principales, médiations interpersonnelles et médiations réflexives et ensuite par les catégories 

secondaires sous-jacentes : médiations épistémiques à l’objet, médiations pragmatiques à l’objet, 

médiations épistémiques aux autres et médiations pragmatiques aux autres. Nous avons obtenu 

des résultats chiffrés que nous avons convertis en pourcentage afin d’obtenir une vision relative par 

rapport à la présence de chaque catégorie dans le corpus.  

Ensuite, en nous appuyant cette fois sur la lecture horizontale de notre grille d’analyse 

catégorielle, nous avons effectué l’analyse qualitative des données, en mettant la lumière sur la 

réélaborations des règles du travail prescrit, le développement du pouvoir d’agir et l’évolution du 

genre et des styles lors de cette collaboration à distance entre nos EILE participant à la FOAD. 

Dans la partie suivante, nous présentons les résultats et poursuivrons par leur interprétation 

quantitative et qualitative. 

 

7.1. Les médiations de la SACI 

Nous présentons dans cette partie une vision globale de nombre d’occurrences appartenant à 

chaque catégorie principale et secondaire présente dans notre corpus :  
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 Médiations de la SACI 

 Médiations principales Médiations interpersonnelles 
Médiations 
réflexives  Épistémiques 

à l’objet 
Pragmatiques 

à l’objet 
Épistémiques 

aux autres 
Pragmatiques 

aux autres 

Nombre d’occurrences par 
catégories secondaires 

1891 3991 939 2821  

Pourcentage d’occurrences 
par catégories secondaires 

32,15 % 67,85 % 24,97 % 75,03 %  

Total d’occurrences par 
catégories principales 

5882 3760 1914 

Pourcentage d’occurrences 
par catégories principales 

50,90 % 32,54 % 16,56 % 

Total général d’occurrences 
pour toutes les catégories 

11556 

Tableau 14 : Résultats de l'analyse catégorielle quantitative 

Pour une visibilité plus claire et afin de faciliter l’interprétation et la comparaison des résultats, 

nous les avons transformés en graphique. 

 
Figure 17 : Présence des médiations de la SACI dans le corpus 

À la lumière de ce premier focus quantitatif sur les occurrences recensées pour chaque 

catégorie principale, nous observons que les médiations principales sont les plus présentes dans le 

corpus avec un pourcentage de 50,90 %.  Ensuite, nous avons les médiations interpersonnelles qui 

représentent 32,54 % des occurrences transcrites.  Et les médiations réflexives sont présentes avec 

un pourcentage de 16,56 %.  
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Maintenant, nous représentons les résultats des catégories secondaires sous-jacentes à la 

catégorie principale médiations principales à savoir : les médiations pragmatiques à l’objet et les 

médiations épistémiques à l’objet.  

 
Figure 18 : Présence des catégories secondaires dans les médiations principales 

Nous constatons que les médiations pragmatiques à l’objet représentent presque les deux 

tiers (67,85 %) des occurrences de la catégorie médiations principales. Tandis que les médiations 

épistémiques à l’objet représentent 32,15 % du total de ces occurrences.  

 
Figure 19 : Présence des catégories secondaires des médiations interpersonnelles 

Concernant la catégorie des médiations interpersonnelles, elle se constitue de 75,03 % 

d’occurrences appartenant aux médiations pragmatiques aux autres et de 24,97 % d’occurrences 

relevant des médiations épistémiques aux autres.  
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L’analyse quantitative des données du corpus réalisée à partir de la lecture verticale de notre 

grille d’analyse catégorielle nous montre que d’un côté les trois médiations : principales, 

interpersonnelles et réflexives ont été présentes au cours de l’étude collective à distance de la leçon 

ECL que nous avons mobilisée comme artefact pour une SACI destinée aux enseignants d’EILE. Et de 

l’autre côté, cette analyse quantitative a révélé l’abondance des occurrences faisant référence aux 

médiations principales dans le corpus par rapport à celles relevant des médiations interpersonnelles 

et réflexives successivement. En plus, nous avons observé que les médiations pragmatiques sont 

présentes davantage qu’aux médiations épistémiques que ce soit dans le cas des médiations 

principales ou celui des médiations interpersonnelles.  

Précisons qu’à ce stade d’analyse, les résultats présentés montrent seulement la proportion 

d’existence de chacune des trois médiations engendrées par la mobilisation de l’ECL et de leurs 

composantes dans notre corpus sans préciser ni les caractéristiques ni les qualités de ces 

médiations. C’est pour cela que nous allons poursuivre notre étude par un traitement cette fois 

qualitatif des résultats du codage.  

7.2. Les traces d’une activité collective des EILE lors de l’ECL à distance 

Dans cette partie, nous allons procéder à une analyse qualitative des données du corpus en 

réalisant cette fois-ci une lecture horizontale de notre grille d’analyse. Autrement dit, nous allons 

regarder de plus près le contenu des catégories élaborées afin de recueillir les traces de l’activité 

collective lors du codage du corpus. Il s’agit des indices du développement du pouvoir d’agir à 

travers la réélaboration des règles du travail prescrit et la construction des compétences.  

7.2.1. La réélaboration des règles  

La réélaboration des règles est un processus essentiel de développement de l’activité 

collective. Elle renvoie à deux aspects : c’est non seulement un résultat, une trace de l’activité 

collective, mais c’est aussi un moyen et un instrument du développement de l’activité collective 

(Caroly, 2010). La réélaboration des règles pendant l’action se manifeste par un processus de 

régulations individuelles et de régulations collectives dans l’activité réalisée.  

a) Régulations individuelles : 

Nous avons relevé dans le corpus des régulations individuelles mises en place notamment par 

les EILE les plus expérimentés. Par exemple, lors de la préparation collective de la leçon, le groupe 
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a élaboré des activités pour une seule séance. Or, lors de la réalisation de la leçon en classe, plusieurs 

EILE ont réactualisé ces activités selon les exigences de leur classe. Un membre du groupe a choisi 

d’en faire deux séances. Et pendant l’autoconfrontation collective, il a déclaré :  

− EILE 8 :  [après la préparation de la leçon, parmi les problèmes ... la leçon a été la présentation 

des animaux ... le nombre des animaux à présenter était très élevé, environ 24 ... Et la 

présentation de tous ces animaux pendant une seule séance a été difficile. Parmi les solutions, il 

y avait la réalisation de la leçon pendant deux séances au lien d’une seul ]17. 

Une autre enseignante a fait un choix différent. Elle a réalisé la leçon pendant une seule 

séance comme prévu. Mais, comme il y a plusieurs niveaux dans sa classe, elle a adapté ces activités 

pour chaque niveau en fixant un minimum de quatre nouveaux mots à travailler avec les élèves 

débutants et les élèves les plus avancés pourraient en travailler plus chacun selon son niveau.  

b) Régulations collectives :  

Quant aux régulations collectives, nous en avons repéré dans le corpus des traces également. 

Par exemple :  

-  EILE 3 : [ pour concevoir les leçons, nous nous sommes appuyés aussi sur le travail des 

enseignants qui nous ont précédés ... Eux aussi se basaient sur le CECRL pour concevoir les 

séquences. Et même dans le programme que nous avons reçu de l’ambassade, il y a 8 

séquences. Les enseignants ont tenté d’en faire quatre seulement. Car souvent nous ne 

pouvons pas finir le programme ... ] 

Dans ce passage, une enseignante explique comment les enseignants ont réélaboré le 

programme prescrit pour l’adapter à la réalité du terrain et surtout pour faire face à la difficulté de 

finir le programme prescrit.   

Dans un autre passage, un enseignant EILE explique que le groupe a fait le choix d’éviter 

certains mots arabes pendant les cours :  

- EILE 1 : [ ... Le deuxième problème qui avait également son poids est la présentation de 

quelques mots avec des références religieuses telles que «Louange à Dieu, que Dieu te 

bénisse…» Au cours de la discussion, les remarques des enseignants étaient précieuses et 

 

17 [...] C’est notre traduction des propos initialement en arabe marocain recueillis lors de l’observation ou de 
l’autoconfrontation collective. 
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nous avons constaté que même le programme officiel approuvé par le ministère de 

l'Éducation nationale français comprend ces mots. Le débat a été ... entre utiliser ces mots ou 

les éviter. Et l'accord était de les éviter malgré leur inclusion dans le programme officiel, afin 

d'éviter les problèmes ... ] 

Ce point a pris une partie importante des discussions pendant la réunion de préparation et 

aussi lors de l’autoconfrontation collective. Plusieurs enseignants ont partagé avec le groupe des 

expériences de situations critiques vécues. Ce qui les a amenés tous à privilégier l’évitement de ces 

expressions malgré qu’elles appartiennent au registre culturel de la langue enseignée et qu’elles 

figurent dans le programme officiel. 

Nous continuons avec un exemple de régulation collective concernant cette fois-ci les devoirs 

hors classe. 

- EILE 3 : [ même s’il est recommandé de ne pas donner des devoirs à la maison ... surtout écrits ... 

on peut pas ... le temps ne suffit pas ...] 

- EILE 1 : [ franchement, c’est pareil pour moi aussi ... lorsqu’on ne termine pas un exercice en 

classe, je leur demande de le faire à la maison.] 

- EILE 11 : [ même les profs français donnent des devoirs ... donc ... il faut juste faire attention de 

ne pas en donner trop ... et cela ne pose pas de problèmes pour les élèves. Ils ont l’habitude dans 

leurs classes ... et les parents aussi ...] 

Ces discussions montrent donc que ces enseignants fournissent à leurs élèves du travail à 

réaliser à la maison bien que cela ne soit pas en adéquation avec la prescription. Et ce pour faire 

face au manque du temps, à la longueur du programme et à l’hétérogénéité des niveaux des élèves.    

Nous finissons avec un dernier exemple de régulation partagée par les EILE. Pour 

l’enseignement primaire, le programme officiel vise l’acquisition du niveau A1 d’une langue 

étrangère. Or les EILE peuvent travailler avec certains élèves des activités relevant d’un niveau plus 

avancé :  

- EILE 8 : Nous savons que pour le niveau A1 il faut travailler plus l’oral. Mais ... avec les élèves ... 

c’est-à-dire ... qui parlent déjà bien l’arabe, à l’oral, nous faisons de l’écrit. Surtout lorsque les 

parents le réclament ...  
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7.2.2. Construction de compétences  

L’activité collective favorise le développement des compétences individuelles par une 

meilleure répartition des tâches et un partage de connaissances et d’expériences  sur les situations 

de travail (Caroly, 2010). En analysant le corpus, nous avons identifié dans les échanges entre les 

EILE plusieurs éléments appartenant à ces deux catégories secondaires « répartition des tâches » et 

« partage de connaissances et d’expériences » dérivant de la catégorie principale « construction de 

compétences ».  

a) Répartition des tâches  

Concernant la répartition des tâches lors de la préparation collective de la leçon, nous 

présentons, comme exemples, les passages suivants :  

- EILE 5 : [ vous m’avez demandé de préparer les cartes des animaux. Elles sont prêtes ... dans le 

groupe de Teams. ] 

- EILE 8 :[  j’ai noté toutes les solutions que nous avons discutées. Je prends ça en photo et ... je 

vous envoie ... comment ? Par WhatsApp ? Et qui pourrait se charger de modifier dans la fiche 

de la leçon ?] 

- EILE 3 : [ qui est sur ordinateur et pourrait écrire directement sur la fiche ? Moi, je suis sur 

téléphone ... je ne peux pas. ] 

- EILE 1 : [ je vous envoie, les cartes du jeu que j’ai fabriqué ... vous pouvez les réutiliser. Les règles 

... c’est facile. Vous allez voir. ] 

Nous constatons donc que des répartitions de tâches ont eu lieu lors de cette collaboration à 

distance 

b) Éléments génériques partagés par tous :  

Le genre professionnel est les obligations que partagent ceux qui travaillent pour arriver à 

travailler (Clot & Faïta, 2000). Dans cette partie, nous présentons des extraits de discussions révélant 

des éléments génériques partagés par l’ensemble des EILE  

- EILE 7 : [ pour préparer cette leçon, nous nous sommes appuyés sur le CECRL ... le programme 

officiel. ] 

- EILE 3 : [ il faut situer la séance dans une séquence pour que ça soit cohérent ... ] 

- EILE 1 : [ il ne faut pas oublier une activité langagière ou donner plus de temps à ... c'est-à-dire 

négliger une des activités langagières ... il faut que les cinq soient présentes. ] 
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- EILE : [ la priorité ... comme vous le savez ... est à l’oral, surtout pour le niveau A1. ] 

 

c) Styles individuels  

Pour la clinique de l’activité, la transformation du genre par un sujet, en moyen d’agir dans 

ses activités réelles, relève du style  (Clot, 1999). L’observation de la collaboration entre les EILE 

nous a permet d’identifier des moments de partage des pratiques et des façons de faire 

individuelles.  

Par exemple, dans l’échange ci-après, des EILE partagent leurs façons de gérer l’enseignement 

à distance. Cette gestion varie entre un travail essentiellement par mail, un travail entièrement 

synchrone et une conjugaison entre ces deux modes de travail.  

- EILE 4 : [je partage avec vous une séquence que j’ai préparée ... vous la voyez sur l’écran? Moi, 

j’essaye de conjuguer entre la visioconférence et le travail que je leur envoie par mail. ] 

- EILE 8 : [ Moi, je fais tous par mail ].  

- EILE 1 : [ ici, on travaille en ligne. C'est-à-dire tu fais tout en ligne, l’expression orale, la lecture, 

tout ... parce que ce n’est pas possible de donner des devoirs ... les élèves ... la plupart ne sont 

pas autonomes. ] 

Nous ajoutons l’exemple suivant afin d’illustrer des moments de partage des styles. Il s’agit des 

façons personnelles de la gestion du comportement des élèves en classe.   

- EILE 9 : [ pour gérer le comportement des élèves, j’utilise des cartes couleur ... comme leurs 

maitresses ... donc il y a le vert, le jaune, l’orange et le rouge. Et si quelqu’un descend dans le 

rouge, il a un mot sur le cahier de liaison. ] 

- EILE 1 : [ les problèmes de discipline, pour moi ça ne pose pas un grand problème. C’est rare qu’un 

élève ne respecte pas ... en fait, je leur explique dès la première séance ... et je leur pose la 

question pourquoi vous êtes là ? En on discute ... C'est-à-dire qu’ici c’est pareil que dans leur 

classe. Il y a des règles à respecter ... et comme ça. ] 

- EILE 3 : [ pour moi, je leur donne un code. En fait, on se met d’accord ... c’est comme un mot de 

passe. Quand j’entends trop de bruit je prononce « je dis » (en arabe) et eux ... ils savent ... ils 

disent « j’écoute » (en arabe) ... donc ils comprennent ... ] 
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Chapitre 8 : Discussion des résultats  

Par ce travail de recherche, nous avons essayé d’étudier les apports de la collaboration à 

distance comme une solution possible à l’isolement professionnel des EILE. Ainsi, nous avons 

proposé à un groupe d’EILE une situation d’activité collective instrumentée en mobilisant le 

dispositif Étude collective et à distance de la leçon comme instrument. Dans le chapitre précèdent, 

nous avons présenté les résultats issus de l’observation de cette SACI et de l’autoconfrontation 

collective par la suite. Et dans celui-ci, nous procèderons à une discussion de ces résultats.  

8.1. L’ECL était-elle un environnement capacitant ?  

L’analyse catégorielle (Bardin, 2013) du corpus a révélé que l’ECL a permis l’émergence de 

toutes les médiations d’une SACI bien que les médiations principales soient les plus présentes (50,90 

%).  

Nous interprétons cette abondance des médiations principales par la nature de celles-ci. En 

effet, les médiations principales associent le sujet, l’instrument et l’objet de l’activité. Cela rend ces 

médiations plus détectables par rapport aux autres. Parce qu’il est possible de se rendre compte, à 

l’aide des méthodes plus directes, de l’action du sujet sur l’objet, par exemple en observant les 

transformations subies par celui-ci. Ce qui est probablement soutenu par l’abondance, au sein de 

ces médiations principales, des médiations pragmatiques à l’objet (67,85 %) par rapport aux 

médiations épistémiques à l’objet (32,15 %). Ces dernières, orientées de l’objet vers le sujet et 

permettent d’informer le sujet sur les propriétés de l’objet de son activité et sur les évolutions de 

celui-ci au cours de l’action (Folcher & Rabardel, 2004). Par conséquent, elles ne sont accessibles 

que par des méthodes indirectes, par exemple en provoquant un dialogue à postériori sur sa propre 

activité. D’où l’intérêt de notre recours à l’autoconfrontation collective.  

Les traces verbales des médiations interpersonnelles, c’est-à-dire des relations entre les EILE 

médiatisées par l’ECL, constituent 32,54 % des occurrences recensées. Et celles des médiations 

réflexives en représentent 16,56 %.  

L’identification de ces trois médiations lors de la mobilisation de l’ECL à distance nous a 

conduits à supposer que cette SACI produit un environnement capacitant. C'est-à-dire, qu’elle 

soutiendrait les conditions du développement de l’activité collective. Il s’agit de favoriser la 
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reconnaissance des compétences et de la qualité du travail de l’autre et de construire des espaces 

de débat sur les critères du travail bien fait.  

Pour vérifier la validité de cette hypothèse, nous continuons cette discussion en croisant les 

résultats des médiations instrumentées avec ceux relevant des traces du développement du pouvoir 

d’agir. 

8.2. L’ECL à distance et le développement du pouvoir d’agir  

L’activité collective a été définie dans notre cadre théorique comme une combinaison entre 

le travail collectif et le collectif de travail. Elle a pour fonction (entre autres) de développer le pouvoir 

d’agir par la réélaborations des règles et la construction des compétences.  Dans le sens inverse, la 

réélaboration des règles et la construction des compétences apparaissent comme un processus 

essentiel du développement de l’activité collective. Et ce en donnant accès à  de nouvelles marges 

de manœuvre pour réaliser le travail prescrit (Caroly, 2010).  

La réélaboration des règles pendant l’action se manifeste par un processus de régulations 

individuelles et de régulations collectives dans l’activité réalisée. Du côté des régulations 

individuelles, ce travail de recherche a pu montrer que les participants à l’ECL à distance, et 

notamment les plus expérimentés, ont fait des choix différents concernant la mise en œuvre en 

classe de la leçon préparée collectivement lors de l’ECL à distance. L’analyse de ce type de 

régulations permet de comprendre la façon dont ces EILE répondent aux exigences du réel de leur 

activité (Clot, 1999). Dans cet exemple, les EILE novices ont réalisé la leçon telle qu’elle a été conçue. 

Tandis que les plus expérimentés vont anticiper une réélaboration afin de faire face aux contraintes 

des situations d’apprentissage en classe dont ils ont l’habitude de rencontrer dans le réel : 

insuffisance du temps, hétérogénéité des niveaux des élèves ... En adoptant une approche 

constructiviste, nous supposant que cette capacité à mettre en place des régulations individuelles 

évolue au fils du temps professionnel. Et nous faisons l’hypothèse que les médiations 

interpersonnelles lors de la SACI pourraient alimenter ce développement.  

Du côté des régulations collectives, cette recherche a mis le point sur différentes formes 

d’élaboration et de réélaboration de règles partagées par les EILE : la réactualisation, l’évitement et 

la transgression des règles prescrites.  Nous avons vu comment les EILE ont réélaboré le programme 

en quatre séquences au lieu des huit séquences proposées par leur ambassade. Et ce afin de faire 

face au conflit de buts entre finir le programme et réaliser un travail bien fait. Concernant la 
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stratégie d’évitement, les EILE ont fait le choix de ne pas véhiculer pendant les cours des expressions 

à connotation religieuse malgré leur présence dans le programme officiel. L’objectif des EILE dans 

ce cas est d’éviter d’éventuelles situations critiques. Enfin, les EILE ont choisi d’enfreindre ou au 

moins de ne pas respecter la prescription qui limite la recommandation des devoirs à la maison aux 

élèves afin de faire face à des contraintes temporelles vécues lors de la réalisation de leur activité.  

Cette étude a permis également de faire le point sur un processus de construction et de 

développement de compétences grâce aux médiations interpersonnelles. « L’expérience s’élabore 

dans la confrontation à autrui » (Caroly, 2010, p. 163). En effet, la répartition des tâches entre les 

EILE permet une connaissance de l’autre et une reconnaissance de ses compétences. Ce qui favorise 

la construction d’une relation de confiance et le partage de connaissances et d’expériences. Cela se 

manifeste par « une synchronisation opératoire et cognitive » (Barcellini & Caroly, 2013, pp. 1‑2). 

La synchronisation opératoire permet la coordination entre les EILE engagés dans le travail collectif. 

Et elle garantit l’efficacité de celui-ci. El la synchronisation cognitive consiste à construire, à 

maintenir et à faire évoluer un ensemble de connaissance communes. Autrement dit, les médiations 

interpersonnelles ont permis des transferts entre le style individuel et le genre professionnel de 

l’activité des EILE.  

A partir de tout ce qui a précédé,  nous pensons que cette collaboration à distance entre les 

EILE pour préparer collectivement une leçon a fait émerger une activité collective. Et que cette 

activité collective renseigne sur une articulation entre le travail collectif et le collectif de travail. 

Nous concluons, avec prudence, qu’il serait possible de construire et de développer un collectif de 

travail des enseignants EILE à partir d’une activité collective à distance à condition que les prérequis 

de celle-ci soient mis en place.  

8.3. Difficultés, limites et perspectives  

Au cours de ce travail, nous avons rencontré plusieurs difficultés notamment sur le niveau 

méthodologique. En effet, le nombre conséquent des participants à la FOAD, à savoir 41 EILE, nous 

a permet certes d’avoir une population importante pour notre étude. Mais, la gestion de cet effectif 

n’était pas facile. Par conséquent, nous avons constitué quatre groupes. Les réunions à distance de 

l’ECL déroulant en même temps pour tous les groupes, nous n’avons pas pu les observer ou les 

enregistrer toutes. Nous avons fait le choix de suivre le travail collectif d’un seul groupe pendant les 

deux premières réunions avant de rassembler tout le monde lors de l’autoconfrontation collective.  
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En plus, les interactions synchrones lors des réunions de collaboration à distance ont été 

essentiellement sous forme d’échanges verbaux. La plupart des participants ont fait le choix de ne 

pas allumer leur caméra. Ce qui a influencé, à notre avis, la qualité des médiations interpersonnelles.  

Ajoutons à cela, la limite de l’étude dans le temps. Or, le collectif de travail se constitue et se 

développe dans un processus dynamique et entendu dans le temps. Nous pensons donc que ce 

travail pourrait être poursuivi et approfondi par exemple en réfléchissant sur l’équipement de cette 

activité collective dans l’objectif de l’amélioration de la qualité des médiations interpersonnelles.  

La focalisation sur le développement de l’activité collective au détriment de l’analyse de 

l’activité individuelle est aussi une des limites de cette étude. Mais, en même temps, elle pourrait 

en être une perspective de recherche. Nous pensons donc que les médiations réflexives 

mériteraient d’être investiguées davantage afin d’étudier la genèse instrumentale à la suite de la 

mobilisation de l’ECL.  

Enfin, au terme de la mission EILE après cinq ans d’expérience, ces enseignants rentrent au 

Maroc et reprennent leur poste de professeurs de l’enseignement primaire. Il nous semble qu’une 

réflexion sur l’apport de cette mission à la professionnalisation de ces enseignants pourrait être 

aussi une des perspectives de ce travail de recherche. 

 

 

 

 



 

80 
 

Conclusion 

Les enseignants de la langue arabe, dans le cadre du dispositif EILE en France visés par ce 

travail de recherche, sont des professeurs marocains de l’enseignement primaire mis à la disposition 

de l’éducation nationale française. Ils arrivent en France pour une mission de cinq ans. Les 

conditions de l’exercice de cette mission ne leur permettent pas de se rencontrer pour pouvoir 

travailler ensemble. Ce qui n’est pas possible non plus avec les enseignants français. Par conséquent, 

ils exercent leur activité dans une situation d’isolement professionnel (El Mechat, 2019). Par ce 

travail de recherche, nous avons souhaité proposer une solution à cet isolement et en analyser les 

résultats. Pour cela, nous sommes partis de la question de recherche suivante : une collaboration à 

distance entre ces EILE, leur permettrait-elle de se construire un collectif de travail pour faire face 

aux difficultés quotidiennes de leur activité professionnelle ?  

Afin d’étudier notre question de recherche, nous avons fait appel à un cadre conceptuel 

constitué des concepts ergonomiques et cliniques de l’activité (Caroly, 2010; Clot, 1999, 2008) en 

plus de l’approche instrumentale (Folcher & Rabardel, 2004; Rabardel, 1995). Selon ces approches, 

pour rendre compte de l’évolution d’une collaboration à distance vers un travail collectif et le 

développement d’un collectif de travail par la suite, il faut prendre l’activité collective comme unité 

d’analyse de fait qu’elle est conceptualisée comme une articulation entre le travail collectif et le 

collectif de travail.  

Or, plusieurs conditions sont requises pour que l’activité collective se produise. Il s’agit tout 

d’abord de la mise en place d’un environnement capacitant qui favoriserait l’émergence de cette 

activité collective. Ce qui nous a amenés à adopter le modèle de recherche-action à visée 

compréhensive, et transformatrice qui considère qu’« il faut provoquer le développement pour 

pouvoir l’étudier » (Clot, 2008, p. 169). Pour cela, nous avons conçu un parcours de FOAD dans 

l’objectif de mettre des EILE dans une situation d’activité collective instrumentée SACI (Rabardel, 

1995). Et nous avons pris l’étude collective de la leçon ECL (Miyakawa & Winsløw, 2009) comme 

artefact de cette SACI. Ainsi, nous avons observé la collaboration à distance des EILE lors de l’ECL à 

distance dans l’objectif de relever des traces d’une activité collective comme signes des aller-retour 

entre un travail collectif et un collectif de travail.  

Ce travail a montré que la collaboration à distance a été un siège de médiations 

majoritairement principales (50,90%), ensuite interpersonnelles (32,54%) et enfin réflexives 
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(16,56%). L’analyse du contenu de ces médiations avec le crible des composantes de l’activité 

collective a permis d’identifier des réélaboration des règles et des traces d’une montée en 

compétence. Le processus de la réélaboration des règles pendant la collaboration des EILE à 

distance a eu lieu à travers des régulations individuelles et collectives. Et la construction des 

compétences est passée par la répartition des tâches, le partage des styles et l’enrichissement du 

genre professionnel. Ceci nous a amenés à faire l’hypothèse que la SACI mobilisée a permis 

l’émergence de ces traces d’une activité collective.  

D’une part, les médiations principales, reliant le sujet : l’EILE, l’instrument : l’ECL et l’objet de 

l’activité : le plan de la leçon ont permis des régulations individuelles de la leçon préparée 

collectivement. Les médiations principales épistémiques à cette préparation collective de la leçon, 

en informant l’EILE sur les propriétés de celle-ci, ont permis à l’EILE d’évaluer l’adéquation de cette 

préparation avec le réel de son activité. Ce qui a amené l’EILE à réadapter ce plan de la leçon à 

travers les médiations principales pragmatiques.  

De l’autre part, les médiations interpersonnelles ont permis d’un côté des régulations 

collectives que ce soit de la leçon conçue collectivement ou d’autres pratiques. De l’autre côté, les 

médiations épistémiques aux autres et les médiations pragmatiques aux autres ont permis des 

transferts entre le style et le genre à travers la répartition des tâches et le partage de connaissances 

et d’expériences.  

Ces résultats nous ont amenés à faire l’hypothèse que cette SACI a permis l’évolution du 

pouvoir d’agir de ces EILE à travers une activité collective. Cette activité collective qui n’est possible 

seulement s’il y a articulation entre travail collectif et collectif de travail.    

Ce travail a donc essayé d’étudier la possibilité qu’a une activité professionnelle, dont les 

sujets ont une mission limitée dans le temps et séparée dans l’espace comme l’EILE, de se construire 

un collectif de travail à travers un travail collectif à distance. Mais en vue des limites de cette 

recherche, il serait imprudent d’en faire des conclusions généralisées. Autrement dit, il est 

inconcevable de penser que toute collaboration à distance entre les EILE permettrait l’évolution de 

leur collectif. Néanmoins, nous pensons que ce travail constitue une porte d’entrée à des 

perspectives d’études plus approfondies de cette activité professionnelle et aussi à une réflexion 

sur l’amélioration de son organisation que ce soit par les prescripteurs ou par les EILE eux-mêmes. 
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Glossaire  

Cadre européen commun de référence pour les langues CECRL : un document publié par le Conseil 

de l’Europe en 2001, qui définit des niveaux de maîtrise d’une langue étrangère en fonction 

de savoir-faire dans différents domaines de compétence. Ces niveaux constituent désormais 

la référence dans le domaine de l’apprentissage et de l’enseignement des langues dans de 

nombreux pays. En France, ils sont repris dans le code de l’éducation comme niveaux de 

compétence en langues vivantes étrangères attendus des élèves des écoles, collèges et lycées. 

Étude collective d’une leçon ECL : en anglais Lesson study, un dispositif d’origine japonaise dans 

lequel un ensemble d’enseignants collaborent pour préparer une leçon. Ils choisissent un sujet 

particulier à enseigner, préparent collectivement la leçon, l’enseignent, l’observent, 

l’analysent et la réenseignent éventuellement. C’est un processus cyclique dont le but est 

d’améliorer la qualité de la leçon. Elle peut se dérouler sur deux, trois voir même quatre cycles 

jusqu’à la remédiation de toute difficulté constatée par le groupe des enseignants.  

Enseignements internationaux des langues étrangères EILE : Dispositif d’enseignement des 

langues étrangères dans le premier degré mis en place par l’éducation nationale française à 

partir de 2016 et généralisé en 2020 pour remplacer l’ELCO. Il concerne essentiellement les 

langues arabe et turque à raison d’une séance de 1h30 par semaine en plus des 24 heures 

d’enseignement obligatoire. L’inscription est ouverte à tout élève en CE1 jusqu’aux CM2 dont 

la famille en fait la demande.  

Enseignement de la langue et de la culture d’origine ELCO : dispositif mis en place en France à partir 

de 1975 dans le cadre de la politique du regroupement familial. Il était destiné à des enfants 

de familles immigrées pour promouvoir la langue et la culture du pays d’origine dans l’objectif 

d’un retour susceptible. L’ELCO a connu plusieurs évolutions jusqu’à sa substitution totale par 

l’EILE en 2020. 
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Annexes  

Réunion 1 : Concevoir collectivement une leçon 

1. Transcription des échanges 

 و شني غادي نختارو و نشوفونمشي    le programmeدابا كاملين ناخذو هداك : 1أستاذ  -

 يالله بسم الله -
و خصنا نحددو بعدا ... نكتبو بعدا الأسماء  3الفريق ديالنا هو رقم   Doncأفضل.  clavier: يعني تقد تكتب ب 1أستاذ  -

ديالي  يعني أسماء الأساتذة لي مشاركين أنا غادي نكتب مثل الإسم 3  2 1يالنا حنا لي كاينين هنا فالفريق فحال دبا رقم د

 لو)يكتب اسمه وينطقه ( الأستاذ الثاني مثل يكتب الإسم ديالو هنا لتحت إلى قدر شي حد دابا يكتب الإسم ديا

 ؟  Teams ل accèsتكتب سمية ديالي حيت معانديش   : أستاذ من فضلك تقضر2أستاذ  -

 كوليا أ أستاذ الإسم  . D’accord, d’accord:  1أستاذ  -

 صطفىمولاي م 2أستاذ  : 2أستاذ  -

 : )يكتب وينطق الاسم ( 1أستاذ  -

 : شكرا بارك الله فيك. الإخوان لخرين مايكتبةش سميا ديالهوم ؟2أستاذ  -

ديال   3وتدخل لهداك لولاني كاع كاين   groupe 3غادمشيو لدك بلصة لي فيها و  Teams: خصكو دخلو ل 1أستاذ  -

word  

و كوليا  Teamsلي عندي انا ديال   la pageنا غنوريك أ أستاذ معرفتش فين كاين. ه  fichier: والو ملقيتش 3أستاذ  -

 فين كاين 
 عدة أصوات: هاهو بان دبا، شكرا ، العفو  -

وعاد بالعربية.   clavierومن بعد ندخلو الأسماء ديالنا. نخدموك شويا ف  4كتبو الفريق رقم الفريق غن  donc: 3أستاذ  -

 هادي .   la ficheولايني معرفتش فين نجبد هاد راه عندي العربية وحافضة البليص ديالهوم 

 Teams: راها كاينة ف 5أستاذ  -

 microsoft.com: ف  4أستاذ  -

 أنا معرفتش نكتب الأسماء : 5أستاذ  -

 copier  coller: إذا معرفتيش راه غنكتبوليك الأسماء هنايا وانت ديري 3أستاذ  -

 هادي فكرة   :5أستاذ  -

 تقدري تكتبي mesageكاين   zoomكاين هنا ف   :3أستاذ  -

 لا ؟    chatواش  mesage :4أستاذ  -

 دجيها ساهلة  copier  collerتما كتب سمية ديالك وهي دير   chatأه  :3أستاذ  -

واش ممكن   4أستاذ . الأستاذ  la discussionباش نقدر نكتب باش نقدر نفتح   le partageخاصني نقطع : 5أستاذ  -

 تكتب؟
    zoomلليلة ديال التكوين ف يل. نعتبروا هاد االإشكال هادشي تق  : 4أستاذ  -

 انا نكتب ماشي مشكل. جات؟فين    la pageغي   :3أستاذ   -

  teams.microsoft.com. سيري ل  étude collective d’une leçonف   كاينة    la page  : 4أستاذ  -

 بعد؟ من  :3أستاذ  -

  ,activité, équipeمن بعد غتظهرلك  : 4أستاذ  -

 ؟ activitéندي. نمشي ن م عنع :3أستاذ  -

 important : les supports du travail collectifكاينة  étude collective d’une leçon  : 4أستاذ  -

  activitéدبا ان دخلت   :3أستاذ  -

 هو هداك   clique sur le deuxieme messge : 5أستاذ  -

 أه نكليكي على اللولى  :3أستاذ  -
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 لولى     fichierاه   : 4أستاذ  -

 صافي خرجات ليا. دابا ملي غنكتب غتبان ليكم. دبا سميتي. كتبان فاش كتكتب ؟  :3تاذ سأ -

 لا   أصوات:عدة  -
 أ أستاذة  مبانش  partageحتى  مازال :5أستاذ  -

 حتاش مبفطاجيتش دبا حتو واحد مامباغطاجي. بلتي انا نباغطاجيها  :3أستاذ  -

 نكتبولك أ أستادة الأسماء ؟ :5أستاذ  -

 يالله شكون ... عطوني الأسماء ونكتب أنا ه. أ :3أستاذ  -

 ودك شات أنا مابقاتش كتبان ليا :1أستاذ  -

 غي فتي عليا سميتك وأنا غنكتبها نيشان :3أستاذ  -

 ن ي س م ل ا ل إبراهيم :4أستاذ  -

 عبد العزيز بوكرشة :6أستاذ  -

 تما دايرين المستوى ياك 1لا غي باش نتفقو بعدا لأن الفريق رقم : 3أستاذ  -

 ياك؟المستوى من الأحسن نخدمو المستوى الأول : 1تاذ سأ -

 نعم -

 الحصص؟ الأسماء من بعد غادي نكتبها. شحال غنديرو عدد   ت،الوقغادي نكتب أنا في نفس : 4أستاذ  -

 الحرف شحال غادي ياخد ؟ : 3أستاذ  -

 ؟   1نديرو     La séquence: 7أستاذ  -

 . se présenterفحال متل   thèmeنختارو واحد : 4أستاذ  -

  la première séquenceإدن : 6أستاذ  -

   الحصة.اختاروا الحرف باش نحدد  الحصة؟مجال الوحدة تقديم النفس راها باينة.  -
 .  le même ordreدبا المشكل ما غادينش ف  نطبقو؟فاين واصلين أ الأساتذة باش : 3أستاذ  -

  شي دروس فالوحدة لأولى ؟ . شوفو الإخوان نتوما باقين ليكم  1أنا كملت الوحدة  : 5أستاذ  -

لأن كانو كايساينو واش نخدمو  12حنا بدينا تقريبا فشهر ديال الحروف حيت  8أنا لحد الآن يالله مقدم معاهم : 5أستاذ  -

en présentiel  ou en ligne    وحدات . شنو التقسيم لي داير نتا د الوحدة    2دالحروف نقولو    8. المهم أنا درت معاهم

 ل االمغرب ؟  التقسيم ديا
 الإخوان واش كدسمعونا دابا ولا لا ؟: 3أستاذ  -

 ضعيف كنسمعك ولكن الصوت: 5أستاذ  -

 جا عندنا السي رضوان. السلم سي رضوان كدسمعنا ؟: 5أستاذ  -

 وعليكم السلم ورحمة الله كنسمعكم . : 5أستاذ  -

 ا كنهدرو باش نخترو نخدمو مكون واحد ولا نديرونعم كنسمعك. توفيق غزالي يالله وصل ... المهم أ الأساتذة كن:  5أستاذ   -

 مكون التعبير الشفهي والقراءة والكتابة يعني ماذا تقترحون ؟
تقريبا.  11السلم عليكم معاكم أستاذ رضوان من قنصلية ديجون . انا وصلت للوحدة الثالثة. بدينا حنا من شهر : 5أستاذ  -

 seالوحدة الأولى هي نا حرف في كل حصة.  التلميذ. العمل لي كندير الحد الآن ماعمرنا ما شفنا   à distanceكلشي 

présenter 

 تعمل معهم ساعة ونصف ؟ : 3أستاذ  -

 à. اما مع المؤسسات كندير الخدمة  zoomالإشكال مختلف. عندي الجمعية كنخدم ساعة و نصف معاهم ف : 5أستاذ  -

distance  

-  à distance   صف ؟ تعمل معهم ساعة ون  ،: 5أستاذ 

. يعني يكفي انك كدسيفطلوم الكور مصور كدسيفطلوم  par mailغي     zoom  .à distanceماكنخدموش : 6أستاذ  -

 كلشي يعني كيكون العمل مضاعف . يعني معندوش شحال ديال الوقت
 مباشرة معهم ؟ فقط تبعث لهم ؟  en ligneانت لا تعمل : 3: أستاذ  4أستاذ  -

كور إذا بغيتي ن بارطاجيه معاكم ؟ باش دشوفو الطريقة كنت ديرت واحد الادي. انا تقريبا كنصيفطلم الكور ع: 3أستاذ  -

 باش خدام بطريقة إبداعية  

 l’écran devantوكدعطيه يقرا ف     en ligneنعم انت كتخدم بصيغة مغايرة . نحن نعمل هكذا بهده الطريقة  :  7أستاذ   -

toi .  وكادوز للتلميذ الثاني  وكدسمع ليه وكدصحح ليه وكيوقف الميكروet ainsi de suite  و فالتعبير الشفوي مثل .
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 un peu près comme enميكرو ويسولو بعضهم : ما اسمك ؟ انا اسمي ...   2في تقديم النفس يقدمو بعضهم يخدمو 

classe    . يعني الطريقة ديالك مغايرة . 

وي او الكتابي ؟ يعني هذه سؤال واش نديرو مكون التعبير الشفانا الطريقة ديالي بصيغة أخرى. انت طرحت ال: 3أستاذ  -

مازال مابديتهاش يالله وجدتها. هو درس تفاعلي    3. هذه الوحدة  [يتقاسم الشاشة  ]طريقة من الطرق لي كندير مع الجمعية  

عاود يسمع كيسمعو التلميذ . من بعد كي  un petit dialogue authentiqueكيفما فالبرنامج لي عندنا. كيكون 

dialogue  ليه باش يفهم لي سمع. ويحاول يردد داك شي لي سمع . من بعد كديجيه المعجم اللغوي  وكدحاول ترجم

. هنا كنجيو لتفاعل شفهي . يعني كيحاول يروج كاك المعجم لي سمعو من  dialogueخاصو يضبطو راه تذكر ف 

. مباشرة   l’expression oraleم. هنا صافي كنساليو ما يسما ب الأستاذ. من بعدكدسولو أسئلة. كيتسلبقو التلميذ بينه

. هنا كنحاولو نشوفو حرف الأسبوع . ..... وبعض التمارين التفاعلية .....   la compréhension écriteغادي نجيو 

 les activités elearning. غادي نسيفط ليكم مجموعة من  un lien d’un site éducatifفي نفس الوقت كاين 

apps .  400انا قديتهم. تقريبا وصلت ل activités en ligne    يعني فنفس الوقت التلميذ كيتعلم وكيلعب. كل حرف .

ف الأسبوع . واش فهمتو الأساتذة طريقة العمل لي كندير انا. ما رأي الأساتذة ؟ هذه الحصة ساعة ونصف في إطار  

 .  ]يوقف تقاسم الشاشة [الجمعية. 

 ك الله عليكان تباررضوسي : 7أستاذ  -

 معاك سعيد الكراكي . كنتلقا معاك فالتكوينات.: 5أستاذ  -

 المهم راك عارف لي كاين ... بالنسبة لعمل شنو بانلك في الفكرة ؟ : 1أستاذ  -

 والعمل لي كنسيفطو بالمايل وكنطبعلهم عند المديرين. وكنحاول  visioفكرة زوينة. أنا كنحاول نزاوج ما بين : 9أستاذ  -

 ميذ ...نوزع للتل
 powerاقترحت كيف نزاوج بين العمل لي كيتعطا للتلميذ بين العمل الورقي وفي نفس الوقت باش تقدمولو ف  :  3أستاذ   -

point    باش يحس كاين انسجام وتطابق بين ما هو مرئي وما هو مكتوب وفي نفس الوقت ما يخص الدعم  هو لي قصدت

. لأن التلميذ إذا  créer des activité en ligneرح علينا دورة كيف لأستاذ اقت. كان واحد ا elearning appsموقع 

باللغة العربية كيكون فيها تشويق ويكون اكثر مردودية    des applicationsفيها  tabletteكنت معاه فالقسم تعطيه 

 فعل. يعني أنا وصلت الوحدة الثالثة. 
ولكن بان لي دكشي   connexionلشي حيت تقطعات كا مشوفتش صراحة وخ  C’est très intéressant: 8أستاذ  -

 .    ? comment vous prepares les supportsوكنت غادي نسولك  très intéressantصراحة 

 نديرو الحصة لي فيها شجرة العائلة : 4أستاذ   -

 .    je pense trèsشجرة العائلة كاينة فالوحدة الثانية : 6أستاذ  -

 أ الأساتذة ؟   ليكمشبانيالله : 2أستاذ  -

 مازال مالقيتوش  programmeأنا بصراحة كنحاول نلقى داك : 8أستاذ  -

 حتا انا ماحداياش كنحاول نهدر انطلقا من دك الشي لي درنا مؤخرا: 1أستاذ  -

 واحد المقترح علش منديروش الحصة ديال تقديم او تعيين حيوان ؟ : 9أستاذ  -

 هذه فشمن وحدة ؟ : 10أستاذ  -

 كاينة فالوحدة الثانية. انا هذه الحصة خدمتها فيه البطاقات فيها الوسائل : 2 أستاذ -

 فعل أستاذة متفقة معك هذا الدرس ممكن الإنسان يبدع فيه: 1أستاذ  -

 إذن نديرو الحدة الثانية ؟: 5أستاذ  -

 نعم: 6أستاذ  -

 والحصة ؟ : 7أستاذ  -

 ] 12تكتب : الحصة [:9أستاذ  -

 لدعائم شيحاجة غنية بانديرو : 4أستاذ  -

 متفقين؟: 6أستاذ  -

 انا مع درس الحيوانات: 8أستاذ  -

 صافي نديرو درس الحيوانات: 6أستاذ  -

 ويعجب الأولاد: 8أستاذ  -

 ]المدة ساعة ونصف   12تكتب : الحصة [:4أستاذ  -

 ولانختارو درس نقدرو نمررو فيه مكون الثقافة ؟ : 6أستاذ  -
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 قصص الجمل والصحراء علي بابا ...  لجمل ونقولولهم فيه الثقافة. احتى الحيوانات نقدو  نمرر : 5أستاذ  -

 نهدرو على أسد الأطلس ههه: 9أستاذ  -

 المجال هو الطفل والأسرة: 1أستاذ  -

 يقول لنل المهمة ؟   le cadre de referenceشكون لي عندو : 10أستاذ  -

أستاذ عندي أنا    و عليه. حيت ليوزيع لي كدعتمدسمحو لي واحد الاستفسار. بالنسبة للوحدات واش عندكم شي ت:  4أستاذ   -

 مافيهش هاد الموضوع لي كتكلمو عليه.: 8

مافيش الوحدات. هو كان اجتهاذ الأساتذة يمكن وقامو بتوزيع هاد البرنامج   Je pense le cadre eurpéen: 6أستاذ  -

 فيه وحدات.  
 الحياة في المدرسة. لي خدام أنا بيه عندي فيه الوحدة الأولى  هدل   D’accord. En fait:  5أستاذ  -

 .    le thèmeنعم والثانية الأسرة والبيت. تقريبا نفس : 4أستاذ  -

 D’accord ça marche:  7أستاذ  -

 ؟   A1بالنسبة للمستوة أ الأساتذة سنختار : 8أستاذ  -

 نعم: 9أستاذ  -

 A1: 2أستاذ  -

 على أساس أنه مراجعة : 7أستاذ  -

 بي ربيكامل تعاود معاهم و يار. هما أصل خصهوم عام   Voila révision: 4 أستاذ -

 Pour consolider les connaissances: 3أستاذ  -

 أي وحدة؟ : 6أستاذ  -

 ديري الحياة الاجتماعية . ونخليوها إذا جاتنا شي فكرة أخرى: 5أستاذ  -

 صافي واخا : 8أستاذ  -

 ماشي واضحة غي الصياغة ديال المجال مزال : 1أستاذ  -

 ا هاد الكفاياتالمدرسية نقدرو نوضفو فيهنختارو مثل مجال الحياة : 3أستاذ  -

 أه حتى هدي مزيانة منها تروج المصطلحات لي عندهم علقة بالمدرسة ومنها : 4أستاذ  -

 أعطني من فضلك قلم مثل وشكرا. أما الحياة الاجتماعية كتبان لي كبيرة بزاف: 2أستاذ  -

  موعة من الأسابيع ماشي أسبوع واحد. إذا درنا الحياة متافق معاك أستاذ ولكن كما أشرنا سابقا أنه كاين مج: 7أستاذ  -

 الاجتماعية بمعنى أنه المواضيع لي كتكون كاملة راه تنصب في نفس المحور

لا غير خاصنا نراعيو المستوى ديال التلميذ. باش تقول الحياة الاجتماعية تقدر تقول مثل المستوى السادس.   : 3أستاذ  -

 دك الشي ملموس شويةولكن الطفل خاص يكون : 8أستاذ 

 راه صحيح أ أستاظ ولكن فالوحدة راه المضامين لي كتلمس دك شي لي كنديرو فالمجال : 5أستاذ  -

 الأجرأة : 9أستاذ  -

 المهم انا غي فكرة:  10 أستاذ -

 صحيح أستاذ نديرو الحياة المدرسية كما قلت: 5أستاذ  -

 يكون المجال هو المدرسة مثل: 2أستاذ  -

 لتعبير لي غادي يكتسبها فهاد الحصة  تعقيب أنه اغير واحد ال: 3أستاذ  -

 ى ديروهاأنا نقترح عليكم غي نوريكم شني كندير دك الساعة إذا بانت ليكم شي حاجة أخر: 1أستاذ  -

 تفضل أستاذ: 6أستاذ  -

 لي راني داير ؟   l’image. كتشوفو هاد ]يشارك شاشته[معاكم كتقاسم   partagerأنا ن : 9أستاذ  -

 نعم: 8أستاذ  -

. كان  CM1 et CM2. يعني cycle 2 et 3كنت درتها هدي شحال. كانو عندي تلميذ   séquenceهدي دبا : 3أستاذ  -

le thème de la séquence     هوle monde des médias et de l’information  راه كاين فدك .CECRL كنت .

 des objectifs .Objectifs généraux de la séquence : se familiariser avec le lexique lié auاخترت 

monde des médias et de l’information ; comprendre des mots et des expressions très 

courantes au sujet de l’environnement concret et immédiat   de l’enfant 

ة، يذكر الأنشطة لي كيدير فاليوم. هنا أغسل وجهي، يداي، اتناول فطوري، أحمل محفظتي، أتوجه إلى المدرس: 5أستاذ  -

ا بان لنا المجال الآخر مستعصي. وفي بهذه الأنشطة وبالتالي غنسميو المجال أنشطتي اليومية. إذالتلميذ هو معني مباشرة  
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يالو المساء مثل أشاهد التلفاز، أشاهد الرسوم المتحركة، فالعشية فاش يدخل للدار يذكر أش تيدير. وكيفاش يقضي اليوم د

 في المدرسة. 

 ميقدروش   A1هدشي شوية صعيب، لا ؟   A1ولكن هذا بالنسبة ل  : 7أستاذ  -

. الأستاذ هو من يمدهم  ils s’expriment en françaisتطلب منهم يقولوا أش تيديرو    العبارات الأستاذ لي ... :  6أستاذ   -

 بهذه التعابير.
إذا فت ليه   A1. بالنسبة للمستوى vocabulaireبزاف ديال راه غي تيقولوا في حصة واحدة مخصكش تعطيه : 7أستاذ  -

 كلمات جديدة.  6كلمات بزاف عليه إذا كانو  6

 en français .Je me lève tôt le matin ،jeمثل. هما غيقولوهم  5جمل ولا  4و غي على حنا غنقتصر: 3أستاذ  -

me lave ،je mets mes vêtementsوالأستاذ  السلسة بالفرنسية عادي عندهم.  ، هذه الجمل هما تيقولوهوم بواحد

 laيالها باللغة العربية . وبالتكرار ن انهم يعطيو العبارات المقابل د2أستاذ م  les plus avancésهنا ولا التلميذ 

répétition   راه تيشدو. راه إلا مكانتشla répétition   راه مكاين والو. أما باش يجيبو الجمل من عندهم راه فعل  

 صعيب عليهم ما عدا أفراد قلل. 
 اهلة.  نسهلو حنا القضية ونديرو الطفل يعبر على الإحساس ديالو أحب أو لا أحب. يكون س: 2أستاذ  -

 . مثل يقول أحب الله وتيدخلك فشي متاهات واش كاين الله؟ vagueبالعكس أ أستاذ راه هاد أحب راه : 8أستاذ  -

أحب الطقس المشمس، أحب الطقس البارد، أحب فصل  الطقس المشمس. غادي يقول    لا مثل نختارو الطقس مثل:  2أستاذ   -

 الربيع، ... هذا غير اقتراح وشوفو انتما
هما تيمشيو تايقولك  qu’est ce que tu aimes, qu’est ce que tu préfèreأنا شفت فهاد الدرس : 8أستاذ  -

j’aimes pizza ،j’aime le burger  ... 

 ال دد المجحاول تح: 4أستاذ  -

 ، تيبداو يقولو شي حوايج لي كيعرفو هما.J’aime PlayStation: 6أستاذ  -

دور الأستاذ وخاص يكون توجيه في الأسئلة وحصر الموضوع باش ميخرجوش على الموضوع.   هنا كيجي: 10أستاذ  -

 خاص دكون المحادثة ديما مرتبطة بالمجال المدروس. 
 و نرجعو للحدة الأولى أنا الاقتراح ديالي الإخوان ه: 9أستاذ  -

 ]يضحك[باش دكون ساهلة ياك : 8أستاذ  -

قت مكاينش بزاف نرجعو للوحدة الولى. حددنا المجال ربما كنا قلنا الحياة باش نربحو الوقت شويا. لأن الو: 6أستاذ  -

   partagerممكن ت    لي غنديرو. غير أ أستاذ إذا    les activitésالمدرسية. إذن اسم المجال تم الاتفاق عليه. دبا نشوفو  

 ؟   la ficheمعنا 

 أنا    partagerمنقدرش ن   partagerكاين شي حد آخر م : 3أستاذ  -

 ]تتقاسم الشاشة وعليها الجذاذة[:4أستاذ  -

 ديري الوحدة الأول باش نتقدموا: 5أستاذ  -

 ]تكتب في الجذاذة بصعوبة[:6أستاذ  -

 1ديري غي رقم : 2أستاذ  -

 . عدد الحصص؟ ]تضحك[صافي هاهي   ]ولى" تنجح في كتابة "الأ[:1أستاذ  -

 حصص  6تكون : 2أستاذ  -

 أسابيع للدعم  2حصص و  6أه  : 3أستاذ  -

 6صحيح، عدد الحصص : 8أستاذ  -

 كل واحد وكيفاش 6ماشي بالضرورة يكونوا : 4أستاذ  -

 ]يضحك[هما لي كاينين فالعام : 5أستاذ  -

 حصص أ أستاذ  6ولكن فالتوزيع الرسمي كاين : 4أستاذ  -

 أشمن توزيع رسمي؟ : 5أستاذ  -

 ؟   2010التوزيع الرسمي فين كاين؟ هذا ديال : 4أستاذ  -

 2010ديال : 5أستاذ  -

 لامفيهش عدد الحصص : 4أستاذ  -

 معرفتش: 5أستاذ  -

 حصص  6ولكن كاين ديال اللغة العربية يمكن فيه : 4أستاذ  -
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فالوحدة   4بغا. حيت أنا كندير غي دك شي غي اجتهاذ من شي واحدين. أس أستاذ يقدر يدير عدد الحصص لي :  9أستاذ  -

 نفس المجال كيكون شوية دالملل خاص تبدل ين وانت ديما فحيت التلميذ كيحسوا بالملل شهر

 الوحدة الأولى : 4أستاذ  -

 Présenter quelqu'un: 5أستاذ  -

ر واحدة من نختا يعني ]يقرأ محتويات الوحدة[هاهي  ]يتقاسم الشاشة ويبحث عن الوحدة في البرنامج الرسمي[: 6أستاذ  -

أين يوجد ؟ فوق تحت. هذه درتولم   qualifier  ،situerكبيرة صغيرة ياك ؟   décrireمثل    les sous-titresهد 

apart   صراحةça prend du temps   بالنسبة إذا خدمت معهمen ligne   باش كل واحد يهدر ويردد حتى بالنسبة

 معه تعطيه إشارات يعني إذا وحل مغاديش تقرا بلصتو  دبقا دصبرباش دعطيه واحد الكلمة و  la lectureل 

 كاتب الكفايات ؟: 5أستاذ  -

 الكفايات وتابعاها الأنشطة اللغوية : 7أستاذ  -

 راه ماشي الكفايات فاصنا نهدرو على الأهداف التعليمية   Normalement:  8أستاذ  -

الهدف منو. الاسترسال في الكلم شنو الهدف منو. فهم    هي غنكتبوغنكتبو المكونات لي عندنا. عندنا التفاعل الشف:  9أستاذ   -

 المكتوب شنو الهدف منو. فهم المسموع والتعبير الكتابي والهدف منو 
 يعني النشاط لي غنديرو خصو يكون مرتبط بالهدف المكتوب في رأس الجذاذة.  : 3أستاذ  -

 نعم: 2أستاذ  -

 رف لي غادي نخدمو عليه هو اللول؟  . دبا الحدبا الأنشطة لي غادين يكونو عندنا: 3أستاذ  -

 هذا الدرس يصادف حرف ... انا درت معه حرف القاف.: 6أستاذ  -

 مكايبانشي لي الحرف   les animeauxفين كاين   le programme maisأنا عندي : 4أستاذ  -

 12كنا قلنا الحصة : 8أستاذ  -

 في كل وحدة ؟  ل من حصة ؟ شحا  12الوحدة الثانية كنوصلوا فيها للحصة  : 9أستاذ  -

 حصص في كل وحدة  5: 4أستاذ  -

حصص. حيت قبل بالنسبة للبرنامج   7، بالنسبة للتوزيع لي كانو داروا الأساتذة يعني دارو كل وحدة فيها    Non:  6أستاذ   -

 وحدات. 4وحدات. أما الأخير دارو غير   4أو التوازيع لي كانوا دايرين الأساتذة قبل كانو أكثر من 

 نا كيتطرح مشكل ديال اختلف التوازيع السنويةإذن ه: 3 أستاذ -

 بما ان مكاينش شي حاجة رسمية حنا ممكن الاختيار يكون لينا: 1أستاذ  -

 ماشي مهم ماشي مهم كيبان لي انا التوزيع. حنا نختارو شي درس : 5أستاذ  -

ان لي حرف  لي المجال لي حدايا كيب الحصة. إذن إنا بالنسبة لا حيت شي أستاذ سول على الحرف لي كيرافق: 4أستاذ  -

 الراء.  
 بالنسبة للتوزيع لي عندي 10حرف الراء كان فالحصة : 3أستاذ  -

 . يعني دابا غيبقة مشكل الحرف عاود ثاني.    9انا فالحصة : 1أستاذ  -

اتذة وصافي لحروف كيبقا اجتهاذ الأسمافيهش ا  le cadre européenهو إذا جينا نشوفو هذا البرنامج ديال : 2أستاذ  -

 لي كانوا بارطاجاو معانا في الأول  l’ambassadeولا ديال 

 يمكننا نختارو أي حرف   Donc:  4أستاذ  -

 نعم: 5أستاذ  -

يعني يتعرف على   l’initiation des lettresولكن يكون   la priorité c’est pour l’oral راه كيقوليك : 6أستاذ  -

 الحروف  
 لحروف ضروري نعم ضروري غادي تدير ا: 7أستاذ  -

 الكتابة    deffinitivementيعني ماشي رافضين  : 3أستاذ  -

راه كاين الكتابة ما اختلفناش هما فحل إلا دينا نتمحصو محزيان فهاذ البرنامج راه ملي كتجي تشوف   Oui: 7أستاذ  -

  تب بطاقة خصو يملأ بطاقة دامي الكتابة راه خصو يككتعاملوا ان التلميذ كيعرفو يكتبوفحال أنا ق  A1كيتعاملو غي مع 

 واش غيكتبلك بطاقة ؟  les débutantsو بالنسبة 

ولكن مكتقولوش هذا فعل وفاعل أصل هو كيتعلم   l’oral، يعني كتخدم معاه impliciteيعني كيخدمو بشكل : 6أستاذ  -

 يقرأ 
 با على الحدة بلتي نكمل التدخل ديالي إذا سمحتم. لي بغيت نقول أنا مايمكنش نخدمو دا: 8أستاذ  -

 دبا جذاذة حصة واحدة وشوفها ونهدرو عليها  partagerممكن. أنا ن  : 2أستاذ  -
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حصص ياك ؟ راه ملي كتقول  8وحدة فيها مثل  ن باش نديرو2أستاذ أستاذ ؟ أنا بغيت غي نعرف. دبا حنا م: 3أستاذ  -

حصص    8تحويل، الإملء إلى غير ذلك. لأن  وحدة فيها مجموعة من المعارف لي غتقدمها لغوية فيها التعبير، الصرف وال

  projet. راه  projetلي غادي تروج لي انت محتاجو باش تخدمو ف   vocabulaireلي غدير وتقدمهم. وكاين واحد 

الأسابيع الأوائل غدير فيهم تقديم المعارف ... كيفاش خصك تخدم عليهم باش   6أسابيع الأخيرة.  2و حتى ل يمكن دير

 la mobilisation et la conjugaison des savoirsلتوالا غيديرو أسابيع ا 2ف 

 شنو ندير عاود تاني عارضة أخرى ولا نكمل على هدي؟  ]تكتب :[8أستاذ  -

 ]ضحك[ديال الحصة راه تحقق   l’objectifمنا باش نمشيو دبا صافي تفاه: 3أستاذ  -

 معرافتش واش غدي يكون تقاسم من بعد ؟: 8أستاذ  -

نديرو لقاء نتناقشو كيما ماقشنا دبا أكيد غايكون   aprèsاحد غيدير تصور غيوجد جذاذة ديالو بوحدو كل ودبا : 4أستاذ  -

 اختلف 
 le plus importantخر غفلها هذا هو أكيد شي واحد غايجيب شي حاجة لي لا: 8أستاذ  -

 يالله دصبحو على خير: 6أستاذ  -

 السلم عليكم: 7أستاذ  -

2. Premier plan de la leçon conçu collectivement 

 A1المستوى:  •

 الوحدة: الثانية •
 مجال الوحدة:  الأسرة والبيت •

 01عدد الحصص:  •

 12الحصة:  •

 ونصفالمدة: ساعة  •
 

 اكتساب معارف حول الحيوانات. -احترام قواعد اللعبة. - الكفايات الشخصية العامة:

فُ الحيوانات. - الكفايات التواصلية:  -ة الاستفهامية. يتعرف على الجملة الاسمية، الجمل-لراء. يتعرف على حرف ا-يُعرِّ

 ما هذا ؟، ما هذه؟ -التنغيم في الجملة الاستفهامية،  

 الأهداف والأنشطة اللغوية:

 التفاعل الشفهي: يتعرف التلميذ على أسماء الحيوانات ويشارك بفعالية في لعبة التذكر.  •
 سترسال في الكلام: تقديم حيوانالا  •
ط أسماء الحيوانات مع صورها والتعرف على حرف الراء مع الحركات القصيرة كتوب: ربفهم الم  •

 والطويلة والتنوين.

 التلميذ تعليمات القسم و يتعرف على الحيوانات انطلاقا من سماع أسمائها. فهم المسموع:  يفهم •
ة، منعزلا وضمن التعبير الكتابي:  يتمكن التلميذ من كتابة حرف الراء في أول ووسط وآخر الكلم •

 كلمات.

 

 مقترحات بيداغوجية     الأنشطة والممارسات                                    المراحل

 أتهيأ

 د5

 ألوان ملبسي -الطقس  -الفصول  -التاريخ  -التحية -

 تذكير التلميذ بهدف الحصة  -

 

أسترجع 

 مكتسباتي

 د10

 السابقة:  ما تم التطرق إليه في الحصة  مراجعة و تثبيت

 من هذا؟ من هذه؟  -أبي -أمي-أختي-شجرة العائلة:أخي 

 عن طريق تقديم صورة لعائلة جالسة في حديقة الحيونات

 

أتعلم معجمي  

 الجديد

 د15

ومن خلل حوار للعائلة يتم تقديم صور الحيوانات:   -

 فأر،راكون،رهو.  رنّة،فرس،زرافة،خروف،ببر،حمار، 

تها في  لتقطه للحيوانات التي تم مشاهدأو يعرض  الأب لأبنائه فيديو ا -

 حديقة الحيوانات.

يمكن استعمال  -

بطاقات صور 

 الحيوانات،

أو تقديم فيديو يتضمن  -

 هاته الحيوانات
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 أتدرب

 د15

 عن طريق لعبة البطاقات : 

تقتضي اللعبة مجموعة من البطاقات تتضمن صور الحيوانات المذكورة،مع 

وان،وعلى التلميذ أن يحصل على صورتين  أسمائهم،بحيث نجد صورتين لنفس الحي

ى نهاية البطائق متطابقتين ،مع ذكر اسم الحيوان،و إلا يترك الدور لصديقه،هكذا حت

 ن البطاقات.، و الفائز هو من تمكن من الحصول على أكبر عدد م

 

 أستمع و ألاحظ

 د10

 حمار، -فرس -زرافة  -يتم عزل بطاقات : رنة -

 رر في جميع هاته الأسماء.طريق تحديد الصوت المتك ثم يتم عزل حرف الراء عن

لعبة رفع اليد،للتحديد حرف الراء وللتدرب على نطقه :يذكر الأستاذ عدة كلمات -

 -قسم -حمار-فأر-ف الراء في الكلمة: كتاب،و يرفع التلميذ أيديهم كلما سمعوا حر

 زرافة.  -ممحاة 

  -فرس - زرافة-ملحظة موقع حرف الراء في الكلمات: رنة -

 ر الكلمة. حمار،وتحديد شكله في أول و ووسط و آخ

 

 

 أقرأ
 د10

 يقرأ التلميذ حرف الراء مع الحركات القصيرة و الطويلة  و مع الشدة: 

 

ا ر   ر   ر   ر   و ر  ي ر   ر   ر   راا  ر 

ر   ر 

 ر  

ر   ر 

 ر  

ر   ر 

 ر  

ر   ا ر  ر 

 ر  

ور   ِ   ر  ر 

 ير  

راا  ير   ر  ور   ر   ر 

 

 

 ر   ر   ر  

ر   ار   ب ر   م    ب 

 

 التقويم

 د5

 أنشطة تقويمية لحرف الراء: 

 يحدد التلميذ أسماء الحيوانات المدروسة. -

 يحدد التلميذ موقع حرف الراء في الكلمة.  -

التمارين على ينجز التلميذ 

 الدفاتر. 

 خط و نقل
 د8

 يمهد الأستاذ لنشاط كتابة حرف الراء،ثم يكتب التلميذ حسب النموذج, -

 لمحددة في نشاط نقل.ذ  الكلمات اينقل التلمي -

يمكن أن يتم التدرب على  

 الألواح.

 نشيد

 د12

 تسميع نشيد :"قطتي"

 قطتي الصغيرة     اسمها نميرة  

 شعرها جميل    ذيلها طويل

 لعبها يسلي    و هي لي كظلي 

 تظهر المهارة   وتصيد الفارة

 يردد التلميذ النشيد

 



 

96 
 

Réunion 2 : Discussions et améliorations  

1. Grille d’observations  

ملاحظات خاصة بالكفايات  
 والأهداف والأنشطة اللغوية 

 ملاحظات حول سير الدرس وأنشطة التلاميذ 
ملاحظات حول الوسائل  
 والدعامات البيداغوجية. 

 ملاحظات عامة: 
 مستويات التلاميذ....   -المكان -الزمن

المتعلمون يجدون صعوبة في نطق  -

تحتوي على حيوانات التي اسماء ال

 حروف كثيرة )الاسماء الطويلة(

 مثل خنزير، بطريق -

هناك حيوانات معروفة لدى   -

 المتعلمين ) حمار، كلب(

تجاوب كبير للمتعلمين مع درس  -

الحيوانات  خاصة الذين يملكون  

غلبهم استرجع  حيوانات أليفة كما ون

ذكريات زيارتهم للبادية بالبلد الام 

اشر ببعض واحتكاكهم المب

 الحيوانات.

الأنشطة اللغوية الخمسة من الأفضل   -

 كتابتها في خانة المراحل للجذاذاة.

 

صعوبة نطق حرف الراء عند بعض - -

 المتعلمين)ينطقونها ل أو غ(.

 معظم تلميذ المستوى الاول لا ينطقون الراء.  -

فضل تقديم هذا الدرس في حصتين بنفس من الأ -

لحيوانات كثيرة و مراحل الحصة الأولى لأن عدد ا 

كن  هي مناسبة لحفظ النشيد و  إعادة لعبة التذكر ، ل

 بإنجاز خط لحرف جديد 'الفاء 'مثل. 

لذا وجب  التلميذ يخلطون بين : ما هذا ؟ و من هذا ؟  -

 تحفيزهم على طرح هذا السؤال دائما.

من الأفضل كتابة جملة قرائية مسبقا في ورقة و   -

ذ في نهاية الحصة أو  طبعها و توزيعها على التلمي

 في مرحلة التقويم مثل " هذه زرافة و هذا فرس" 

إعطاء تمارين منزلية سهلة و بسيطة في المنزل حول   -

لراء في الكلمة  الحرف المدروس مثل ) أحيط حرف ا

أو الجملة، أكتب حرف الراء في المكان المناسب أول  

 آخرها(.. -وسطها -الكلمة

 تجاوب كبير مع نشيد قطتي -

كبير للمتعلمين مع  اوبتج- -

لعبة التذكر حيث طلبوا 

اعادتها مما يطرح أهمية 

 التعلم باللعب.

لاختصار الوقت و الطبع من   -

الأفضل تقديم الحيوانات في  

و المسلط الضوئي الحاسوب أ

 أو اللوحة اللمسية

عدم كفاية الحيز الزمني المحدد في أغلب   -

 المراحل. 

بعين الاعتبار  الوقت لا يكفي غالبا اذ يجب الاخذ -

مثل اختلف بعض اسماء  تساؤلات المتعلمين

الحيوانات بالعربية الفصحى عما يعرفونه في 

اللهجة، يجب دائما التذكير باختلف الفصحى عما  

 هو متداول بالبيت.

  A1اقتصرنا في تحضير الجذاذة على المستوى  -

لكن الدرس تم تقديمه في قسم مختلف المستويات 

ة الى هذا الامر الذي غالبا ما  لذا وجبت الإشار

 يطرح مشاكل عند التقديم.

الحيز الزمني سيكون كافيا في حال تقديم هذا   -

 الدرس في حصتين. 
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2. Transcription des échanges 

− EILE 1  : الاسم ديالك أستاذ؟ 

− EILE 3 :EILE 3  احمد. أنا خدمت فCarpentras, Avignon et Cavaillon .Vaucluse en général  . c’est 

un département agricole وفيه .le racisme  . 

− EILE 1  ف :la France   راه كل  كاملةdépartement  .خدا النصيب ديالو 

− EILE 2  راه كلشي، كلشي :partout  . 

− EILE 3  المعقل ديال :le front national   هوVaucluse  لأنه .département     فلحي. تما فين كايبداle racisme  .

 ؟   jean jack Grenierمعاكم  اقيب

− EILE 1: Grenier   .مزال كاين 

− EILE 3لغة العربية: راه كيعرف ال 

− EILE 1 ما كنتواصلوش معاه صراحة. ومكايدخلشي فأي امور الصراحة حتى ف :à distance حنا عاملين هنيا .à 

distance تواصلنا مباشرة مع .les directeurs  عطاوناles emails  لم حنا بغينا نديرو قلنا  ديلومles cours à 

distance  ديرو قالنا واش عطاكم شي واحد الأمر باشles cours à distance  واشl’inspection    قلنا لم لا. قلنا

.  les emailsقالولنا صافي ها     les cours à distance  .Les directeursقالوا لنا خاصكم دعملو    l’ambassadeحنا  

  les cours à distanceديال الآباء. قلنا غادي نبداو    numéros de téléphoneف    les messagesرة  صيفطنا مباش

 les. دكسي لي كان صراحة. هذه المشاكل لي عاودتو عليها في قضية بعض  okديالو ويعملنا    emailلي وافق يصافطنا  

inspections اذا تدرسون؟ هذا فعل قائم. لهذا من بين كيتحفضو أننا نعملو دروس عن بعد فعل كاين تحفض ديال م

 .  EILEل   ELCOيل الأسباب تم تحو

 نعم، نعم −

− EILE 1  ولكن هنا وخا كاين :le front national    قضية التدريس عن بعد خدامين بها بl’application Jitsi meet  .

ت. ولكن حنيا طبيعة الحال فيه الإكراهارا حنا كنعملوا معاه. وب  les cours à distanceخدامين بها. لي وافق أنه يعمل  

 مع الواقع كما هو.  كانمشيو

− D’accord 

− EILE 1:   دبا الأساتذة معرفتشي شكون لي ممكن ينظم اللقاء باش ربما منخرجوش بزاف على الموضوع. ربما كاين نقاش

 ا اللقاء الثاني لا؟الملحظات لا؟ أنا صراحة أول مرة كنحضر اللقاء كنت غايب في اللقاء الأول وهذا ربم

− EILE 4ي بالنسبة للمجموعة.  : هذا اللقاء الثان 

− EILE 6  المهم الأساتذة انا كنقترح نبداو. صراحة الحديث مع ناس ديال المجال لأن ماكيفهمك غي لي حاس بالجرح :

كنقترح أننا نبداو أنا . ف la grilleفحالك. الحديث مكايشبعش منو الواحد. ولكن للضرورة أحكام. لازم نمرو لنقاش هاد 

الخاصة بالكفايات. نمشيو واحدة بواحدة ومن بعد نمشيو لسير الدرس إلى آخره ]تتقاسم شبكة   خانة بخانة وبالملحظات

 الملحظات على الشاشة[.  

− EILE 2 أختي :EILE 5  هي لي مبارطاجيا هادla grille  ياك ؟ 

− EILE 5 :oui  .أستاذة أنا لي مبارطاجياها 

− EILE 2 :EILE 5 زومي شي شوية الله يجازيك بخير 

− EILE 5:  واخا 

− EILE 2  .حيت أنا غي بالتلفون مكايبان لي والو : 

− EILE 1:   .هذا هو المشكل لي كيوقع للتلميذ لي كيتكونكطاو غير من تلفون 

− EILE 2  أه مشكلة. انا حيت ولدي خدام خدا :PC   .وأنا وحلت 

 كاين الإمكانية. أستاذ: راه ممكن تزومي من تلفون. راه −

− EILE 2 :Ah oui c’est vrai  الله ]تضحك[ و 

− EILE 1 ف :l’ordi   كادبان واضحة 

− EILE 5]حتى أنا كنقلب على دك زوم مالقيتهاش ]تضحك : 

− EILE 2 نبداو بالملحظات الخاصة بالكفايات والأهداف والأنشطة اللغوية : 

− EILE 2ما حدث ولا حرج. : ]تقرأ ملحظة وتعلق[ هاد مشكل النطق كاين دي 
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− EILE 5نا كنقترح نقراو كل ملحظة وناقشو الحل ديال المشكل ولاقتراحات ديال كل واحد باش هكا  : أساتذة إذا سمحتم، أ

 نتقدمو فالمناقشة. 

− EILE 2 بالنسبة للملحظة الأولى في خانة الكفايات قلنا بأن الأطفال كيلقاو صعوبة فنطق أسماء الحيوانات التي تحتوي :

 على حروف كثيرة

− EILE 6  هذه الملحظة ديالي أنا كتبت أمثلة بعض أسماء الحيوانات لي كتكون طويلة أو كتكون فيها دك الحروف لي :

الكلمة راها طويلة وهدك "بطريق"    déjàعندو مشكل فيها فحال دبا الخاء والراء فحال "خنزير" و     déjàكيكون المتعلم  

 خلص هدك  

− EILE 2العام الأول أو العام الثاني هي دائما حاضرة. ا واردة ففالنطق كدبق : هو الصعوبةC’est normal حيت كاين . 

− EILE 6 .عندي أكثرية المتعلمين فهذه السنة معرافتش علش أكثرية عندي مبتدئين : 

− EILE 2 والمشكا أن هادون :les points d’articulation دار.  جة فالالدار ديال الحروف مامخدومينش. ماكايهدروش

 داءما كيبقا حاضر la lecture لا ف    l’oralهاد المشكل ديال النطق دائما كيبقا حاضر لا ف 

− EILE 6 ولكن بغينا ناقشو هاد النقطة بالنسبة لهذا الدرس وهذه الصعوبة شنو لي مكن لينا نديرو باش نتجاوزوها. واش :

 نحذفو هذه الأسماء نهائيا من الدرس؟

− EILE 2لخاص متحذفش لأن إذا متمكنش منها واحد يتمكن منها آخر. غير هو ديما يتم توجيه الملحظة. رأيي ا نا من : أ

فحال مثل لي قاري قةاعد تجويد القرآن الكريم، أول درس لي كيتبدا بيه هي مخارج الحروف. يعمي خاصنا نكونو 

اولو ما امكن نخليوه يخدمو.  وكانح نيشان.ضابطين مخرج كل حرف. باش ملي كنبغيو نصصح شي حرف كنمشيو ليه 

كتبقا دائما هدك الإشارة ديال المخرج. فحال مثل كاين الإشكال   Maisعلى كل تلميذ.  insisterيعني مغاديش نبداو ن 

 pointالقاف. كدمشي لسهم ن  prononcentالكاف و الكاف  prononcentمابين القاف و الكاف. دايما القاف 

d’articulation  ليهم راه هي ولي كتقla gorge .كيكون عندم نفس المخرج . 

− EILE 5 حنا دبا عن بعد : 

− EILE 2 هذا هو الإشكال :même f la lecture  .كيف غيدير يصححها؟ كيصحح غير الكتابة وهداك كيبقا دور الآباء

لي   ا هو الإشكالستاذ. دبا هذالوسيلة لي كيخدم بيها الأ ça dépendكيفاش غدصحح ليه عن بعد إذا ماكانش تواصل؟ 

 كيطرح. 

− EILE 6 بالنسبة ليا أنا كنخدم ب :visioconférence  يعنيen direct  بcaméra  كيشوفوني وكنشوفهم وكيتكلمو

 voilaوكنتكلم 

− EILE 2:     يعني تقدري تشرحي ليهم المخرج ديال هداك الحرف و بla répétition  أنا كنت كنخدم حضوريا دبا كاين .

  partagerو ن    des liens de youtubeونقلب على    des groupes whatsappالإكراه عند بعد كنفكر غندير    هادد

 معهم

− EILE 6 حتى انا كنعتمد على :les vidéos  بزاف ملي ولا التعليم عن بعد 

− EILE 2  :des liens de vidéos  كيورهم مخرج الحرف صحيح 

− EILE 6  :surtout  ا ماكايبقاوش متبعين ساعة ولا ساعة ونص. ف  أن التلميذ عن بعد كيملوla vidéo    كنشوفا أنا فحال

motivation كتحمسهم باش يكملوا معك خصوصا ملي كتكون فيها الرسوم المتحركة كتشد شويا النتباه 

− EILE 3  غير هو بالنسبة لهذه الصعوبة في نطق بعض الحروف لي كطرح إشكال من حيث التشابه الصوتي او التشابه :

الخطي يعني مثل السين والشين او السين و الصاد. من منظوري الشخصي هذه الحروف التي تطرح هذا الإشكال يمكن  

 أسدس تعليمي. نبدا انا غي بالحروف السهلة حرف م، ك، ل، ن ... يعني عاد من بعد نقدم هذه الحروف   1ن جلها حتى يمر  

− EILE 6جات فالكلم. حنا لي كنقشو هو أن درس الحيوانات وكاين حيوانت   للصعوبات القرائية غير  : حنا مزال موصلناش

أسماءها طويلة وفيها هذه الحروف الصعبة مثل التلميذ مكيقدرش ينطق خنزير ولا بطريق كيفاش يعني نقدرو نعالج هذه  

 الصعوبة في الأنشطة اللغوية ماشي فالقراءة؟  

− EILE 3هم ومنديرهمش.ختار هذه الكلمات؟ نحيد: ولكن ما الداعي ن 

− EILE 5 حتى انا مع نفس الرأي : 

− EILE 4 صحيح : 

− EILE 5 منعقدوش الأمور. بما انه حرف الراء بحد ذاته يطرح مشكل يعني إذا كنا سنركز على مخارج الحروف يعني :

يها سن أن هذه الكلمات لي فنركز فقط على حرف واحد. وملي يوصل حرف خ أو ق عاود ثاني نفس الشي. إذن من الأح

 على الأقل حرفين صعبين أننا نتفادوهم ونركزو على الحرف المستهدف. 

− EILE 6 أنا الإخوان كنسجل الملحظات ... إذن بالنسبة للصعوبة الأولى : حذف الكلمات التي تشكل صعوبة في النطق : 
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− EILE 2.تلط فيه مستويات متقدمة؟ وإذا كان عندنا قسم مخ : هذا بالنسبة إذا كان مستوى واحد يعني مستوى المبتدئين 

− EILE 6 بالنسبة لي هذه الملحظة سجلتها انطلقا من درس مع المستوى :A1  

− EILE 1 صراحة أنا لا اتفق مع هذه الفكرة يعني حذف الكلمات التي فيها حروف مخارجه صعبة مثل ق خ غ ر. ربما :

ط انه يسمعها مرة أولى وثانية وثالثة. هي فقط استئناس جيدا عاد نستمر. بل فق  ماشي بالضرورة اننا نقف حتى ينطقها نطقا

 وسنجد متعلمين آخرين يستطيعون نطقها. علش نحرموهم

− EILE 2وفرصة باش يخدم المخارج لي مكيتخدموش : 

− EILE 1دي يكون : صحيح. منضغطشي عليه أنه ينطق حرف خ في هذا الوقت. ممكن نركز على نطق حرف الراء لي غا

أما الحروف الأخرى غادي يسمعها فقط وغادي يحس بالفرق وللستئناس فقط. إذن بالنسبة لي منحذفش حرف هذا الدرس  

 الكلمات التي فيها حروف صعبة النطق. 

− EILE 6  سجلت ملحظتك أستاذ. إذن هناك احتمالين: إما حذف هذه الكلمات التي تشكل صعوبة خصوصا للمتعلمين :

 leذه تبقى حرية كل واحد يكيف الحلول على حسب تلميذه وحسب قناعاته الشخصية أو الحل الثاني طبعا ه المبتدئين

deuxième choix  هو ترك هذه الكلمات للستئناس بالرغم من النطق غير الصحيح. وهذه حتى هي طبعا فكرة مزيانة

 ة نحذفهاوشخصيا اتبناها لأن حتى الاستئناس مهم ميمكنش كل ما لقينا صعوب

− EILE 2 بالنسبة لهم يكون اكتشاف وبالعكس تحدي علش هو لا ينطق هاد الحرف علش : وحتىil n’arrive pas à 

prononcer   الحرف. تشرح له أنه يقدر ينطقه غير معندوشle point d’articulation  مخدوم مزيان وكيبقا يكرر

 مع السنوات ينجح انه ينطق هداك الحرف 

− EILE 6  :انات معروفة لدى المتعلمينالملحظة الثانية: هناك حيو 

− EILE 2خاصة حمار ]تضحك[ انا ضحكوني كيحسب ليهم معيورة : 

− EILE 4حتى انا ]تضحك[ الوحيد لي تيعرفوه من بين الحيوانات : 

− EILE 6 حيت هذه الملحظة تكررت ماشي غير مع مجموعة او فمدرسة واحدة : 

− EILE 2 ات وفي درس الألوان ملي قلت له أحمر. عرفتي جاتهم فحل  لملحظة في هاد درس الحيوان: عرفتي دارولي هذه ا

 حشومة شني قلت لهم يحسب ليهم قلت حمار ]تضحك[ 

− EILE 6 هذه يعني نقطة إيجابية في الدرس؟ كاين شي ملحظة؟ حيت :normalement  لازمنا نسجلو النقط التي تشكل

 قوة والتي تشكل ضعف

− EILE 2 :oui justement 

− EILE 6لنقطة سجلتها حيت لقيت قبل أن أنطق يلله كنوري لهم الصورة كيسبقوني لحمار وكلب: أنا هذه ا 

− EILE 6 بالنسبة للملحظة الثالثة : ]تقرأ[ "تجاوب كبير للمتعلمين مع درس الحيوانات خاصة اللذين يملكون حيوانات :

 [ se bloqueأليفة كما ..." ]

− EILE 2ضحك[ عرفتي علش؟ حيت ا أن ..." أنا لي كتبتها ]ت: ]تتدخل[ "كمclavier  معنديش فيه العربية وكنبقا غير

 كنقمر فالحروف ونمسح ونعاود نكتب

− EILE 6 تواصل القراءة[ "كما أن أغلبهم استرجع ذكريات زيارتهم للبادية في بلدهم الأم واحتكاكهم المباشر ببعض[ :

 الجيوانات". 

− EILE 2 شكون يملك حيوان أليف بالنسبة لي معندهومش حيوان أليف فالمنزل  هذه النقطة حيت ملي ناقشنا : عجباتني أنا

وحنا كنا درنا درس شجرة العائلة بقا كيقولي مثل جدي ولا جدتي عنده هذه أو هذه ... وبقاو كيسترجعو ذكريات، عجباتني 

 هذه النقطة بزاف 

− EILE 6أ[ "الأنشطة اللغوية الخمسة من الأفضل كتابتها هداف والأنشطة اللغوية ]تقر: إذن النقطة الأخيرة في الكفايات والأ

 في خانة المراحل للجذاذة" شنو الملحظلت ديالكم؟

− EILE 2 الأنشطة اللغوية لي درنا ؟ : 

 لبني: أنا بصراحة مفهمتش هذه الملحظة −

− EILE 1هذه الملحظة أنا كتبتها : 

− EILE 2بيها تفاعل شفهي، فهم المسموع ... ؟  : يعني كتقصد 

− EILE 1:   أه صحيح 

− EILE 2  حيت راه كما قلنا حنا قبل مانديرو الجذاذة وقبل ما الخ يحررها كنا اتفقنا يعني كيفاش غادي نصاوبو هذه الجذاذة :

شطة اللغوية كيبقى المحتوى هو نفسه. هدك الأن  EILE .Maisوحنا اعتمدنا على المراحل المعتمدة في تحضير درس 

 جذاذة ديال ال  l’en-têteكاملة تكون في 
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− EILE 1  علش اقترحت أنا هذه الفكرة ؟ حيث ربما الأستاذ ملي كيكون كيقدم الدرس وعنده الجذاذة كيعرف مثل في :

م "أسترجع مكتسباتي" واش غيطبق تما الاسترسال ولا التفاعل الشفهي ولا فهم المكتوب مثل. هذه وجهة نظري. "أتعل

كلم ولا تفاعل شفهي. يعني باش مايطغاش واحد الجانب على مرحلة  معجمي الجديد" واش غيكون تما استرسال في ال

أخرى. مثل هنا في الجذاذة كتبتم "أتعلم معجمي الجديد" واش أنا فقط غنوريه الصورة ونعطيه الاسم ولا مثل غنستعمل 

غنعرف أني خصو   تفاعل شفهي. غير انا الجذاذة ملي تكون قدامي واحد الأسلوب "ما هذا؟ ما هذه؟" إذن غيكون هنا

 يكون عندي تفاعل شفهي يعني خاصني نسأل سؤال "ما هذا؟ ما هذه؟" وباش يكون الجواب ؟

− EILE 2راه كان موضح أنشطة المعلم وأنشطة المتعلم. كان موضح واش المكون غادي يكون فيه تفاعل شفهي ولا لا : 

− EILE 1ارسات ]يقرأ[ "ومن خلل حوار للعائلة يتم تقديم صور ة أتعلم معجمي الجديد كتبتم في الأنشطة والمم: مثل مرحل

 للحيوانات" وصراحت يتم السؤال وليس تقديم صور. تقديم صور تقديم صور يعني غنعرض له صورة ونقول هذا فرس.  

− EILE 2 نعم ما هذا؟ : 

− EILE 1 .إذن خاص يكون تفاعل شفهي : 

− EILE 6ذن شنو التعديل في هذه النقطة أ الأساتذة؟ : إ 

− EILE 2 يمكن الأستاذ مكانش حاضر معانا في الاجتماع الأول؟ : 

− EILE 1لا مكنتش حاضر : 

− EILE 2حاضر عليها باش  : هذه النقطة كنا ناقشناها ألنى إذا تذكرت فاش بغينا نحضرو الجذاذة. دبا حيت الأخ مكانش

 دار هذه الملحظة 

ربما اننا درنا بعض السميات لي تدل على مراحل الدرس وهي  أستاذ: السلم عليكم. ربما واحد التوضيح إذا فهمته. يعني   −

في نفس الوقت تعكس الأنشطة اللغوية. ولكن لابأس. غير علش كتبنا دك المراحل ربما من أجل إذا درنا ورقة أنشطة  

كن ضمنيا باش هداك النشاط يعني ها شنو غايدير التلميذ ...  يعني "أسترجع مكتسباتي" هاشنو المقصود. ولالتلميذ 

 الأستاذ يعرف بأن هذا "الاسترسال في الكلم"، عندنا "الأنشطة الكتابية" ضمنيا كيبان دك المعنى

− EILE 2هو غي اختلف التسميت أما المحتوى راح يحيل لنفس الشيء : 

− EILE 6:   إذن نمر للخانة الثانية؟ 

− EILE 2 .نشوفو إذا غفلنا شي ملحظة يمكننا نزيدوها : 

 ]صمت جماعي[ −

− EILE 2إذا مكانتش إضافة نمر للخانة الثانية : 

− EILE 6 ،الخانة الثانية ]تقرأ[ "تدبير الدرس وأنشطة التلميذ. أولا : صعوبة نطق حرف الراء عند بعض المتعلمين :

 م. معظم تلميذ المستوى الأول لا ينطقون الراء" يعني هذه نفس الصعوبةينطقونها غين أو لا

− EILE 1ي تغلب عليها في الحصة الأولى أو الثانية أو الثالثة. يعني يتم علجها طيلة السنة الدراسية.  : وطبعا مايمكنش 

− EILE 4ئيا. انا عندي تلميذ من دول  : خصوصا عند التلميذ لي كيكونو جايين من مناطق غيرناطقة باللغة العربية نها

 جنوب إفريقا كاين شي حروف وخاد حاول معاهم كنظن غتجي مع الوقت  

− EILE 2]حتى المغاربة دياولنا ]تضحك : 

− EILE 4 لا المغاربة بعدا شوية كيسمعو شويا فالدار ولكن هذو لي من الدول الأخرى الغير الناطقة باللغة العربية صعيبة :

 الصراحة 

− EILE 6دو  أ الأساتذة بعض المرات كيكون واحد المشكل لي مكنتبهوش ليه وهو ان هذا التلميذ كتكون هو عن: أولاdéjà  

. وحنا كنبقاو نتقاتلو معاه بدك الوسائل البدائية لي عندنا  orthophonisteصعوبة فالنطق وكيكون أحيانا كيتابع حصص  

متابع. وهذه وقت لي انا مرارا. يعني   déjàاك راه ولي حنا ماشي متخصصين في النطق ومكانكونوش عرفين أن هد

   l’origineحت هذا يقدر يكون هو 

− EILE 2يح : صح 

− EILE 6 ،بالنسبة لهذه الصعوبة الاقتراح ديالكم هو انه يتم معالجتها على المدى البعيد :c’est ça ? 

− EILE 1:   .والتركيز عليها في حصة الحرف المدروس 

− EILE 6 في نظركم واش نكتب :l’origine  ديال هاد الصعوبات لي ناقشنا او لا؟ 

رف في حصة واحدة: الحرف مع الحركات القصيرة والطويلة ومع التنوين، أستاذ: واش مكاتلحظوش أنه بالنسبة لتقديم ح −

باللغة الربية واش ماكيبانش بأنه كثير عليه؟ فالبلد مثل في المستوى الأول  يعني بالنسبة لواحد التلميذ لي هو غير ناطق

مع الحركات القصيرة ومع  الحرف يكون على طوال أسبوع. تكون الحصة الأولى لتقديم الحرف وحده والحصة الثانية

 لشي في حصة واحدة  الحركات الطويلة مع المدود يعني باش ياال التلميذ يضبط دك الحرف. حنا كنجيو كنعطوه ك
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− EILE 1: إذا سمحت أستاذ كنظن ربما هذه الوحدة الثانية 

− EILE 2 12: نعم الحصة 

− EILE 1  حصص في الوحدة الأولى.  8: يعني درسو على الأقل 

− EILE 2 : يعني بالنسبة للحركات القصيرة والطويلة والتنوين وحتى الشدة راهdéjà  ضبطوهم. ماشي إشكال هذا 

− EILE 1بما على حسب المستوى لي عندك  : كيبقا ر 

− EILE 2 هما بالنبة للحركات كيضبطوها مع الحروف اللولين صافي :c’est bon  . 

− EILE 6احة مكانديماري هدك : أساتذة إذا سمحتم اتقاسم معكم تجربتي. أنا صرprogramme  ديال كل حرف حتى

ديال الحصص. هذا بالنسبة    4. كنخدمها معاهم واحد  كندوزمعاهم شهر تقريبا مابين الحروف والحركات القصيرة والطويلة

معهرهم شايفين فمكاتكونش هاد الصعوبة. أما هادوك المبتدئين لي كيدخلو    déjàللمبتدئين بطبيعة الحال. أما ملي كيكونو  

surtout  فحال شي  إذا ماعمرهم قراو العربية والعربية ماكتداولش في البيت ومعاندهمش أصول عربية كتبقا تبان ليهم

وديال الحركات ... حتى   l’alphabetكندير معاهم شهر كامل ديال الحروف  Ce qui faitحاجة كبيرة عليهم بزاف. 

 لمقرركنحش بيهم راهم بداو يستأنسون عاد كندخلو نا

− EILE 2  الحروف اللولين مع الحركات القصيرة.    3: بالنسبة لي انا بديت معاهمAprès  لة. عاد  أضفت لهم الحركات الطوي

après  وليت أي حرف جديد كنديرو معه الحركات القصيرة ونضيفو معه الحركات الطويلة. عاد اضفت لهم التنوين

ولينا كنديرو معاه الحركات كلهم. حتى استأنسوا ... دبا ولو كدجيهوم ولينا أي حرف تدار  aprèsوالشدة دقو واحدة. و 

 ماشي شي حاجة  

− EILE 1مستوى التلميذ. إذا شاف الأستاذ أن الحركات القصيرة وضاف عليها الحركات الطويلة   : ربما كيبقا على حسب

 المدة حتى ...  ربما كيدي الوقت بزاف وكيشكل مشكل ممكن يقتصر غير على الحركات القصيرة واحد

− EILE 2 يعني انا هذا الشيء لي بانلي. من الحصة الأولى   حركات قصيرة في الحصة الأولى ربما مكيشكلشي 4: هما ...

 مبتدئين هادو ماشي mêmeضبطوها 

− EILE 1  حصص الولى كاملة غير الحركات القصيرة فقط 4: بالنسبة لي نفس الشيء، الوحدة الأولى و 

− EILE 4لة عند التلميذ لي عندهم  : كاتكون ساهdéjà  ساجد والتلميذ الآخرين تجربة في التعرف على اللغة العربية في الم

 كاينة صعوبة

− EILE 2  الأغلبية هذا العام، ملي تسدو المساجد العام لي فات مابقاوش عندهم الإمكانية يقراو العربية في المساجد. الأغلبية :

 لأول ماعمرهم ما درسوا العربية. يعني مابقاتش عندهم دك الإمكانية...هذا العام هادو لي التسجيل ديالهم ا

− EILE 4  أنا كنظن حسب التلميذ لي عندي أن التلميذ لي سبق لهم التعرف على اللغة العربية في المزل مع آبائهم أو في :

لي تكون أول التعرف على  المساجد تكون عنهم سهولة في التعرف على الحركات من الحصص الأولى. في حين التلميذ  

 اللغة كاتكون صعوبة وخدمة 

 exacte ،ouiأساتذة:  −

− EILE 1 كاين فرق مابين التلميذ المواضبون على الدراسة في المساجد أغلبهم يعرفون القراءة دون أن يفهم ... وحتى :

 التعبير الشفهي إذا سولت ما اسمك؟ ما عمرك؟ لا يعرف

− EILE 2 المساجد لا يخدمون :l’oral نهائيا 

− EILE 1القراءة و الحروف فقط : 

− EILE 2  العربية بالفرنسية: ويدرسون اللغة 

− EILE 1 ترجمة نعم : 

− EILE 2كاملين عندهم هاد الإشكال : 

− EILE 1 صراحة هذا هو امتياز هذا البرنامج هو فيه :l’oral  وكاينla trace écrite  وفي ...l’oral   يستوعب هذه

أساس لي غادي يجي  لة مثل حرف العين في عبارة كم عمرك؟ يتم تكراره في الشفوي. هو الحروف فيسمع ويكرر الجم

 من بعد في القراءة والكتابة 

− EILE 6    ندوزو للملحظة الثالثة ]تقرأ[ "من الأفضل تقديم هذا الدرس في حصتين بنفس مراحل الحصة الأولى لأن عدد :

طون لعبة التذكر لكن بإنجاز خط لحرف جديد الفاء مثل. التلميذ يخل الحيوانات كثير وهي مناسبة لحفظ النشيد وإعادة

بين ماهذا؟ زمن هذا؟ لذا وجب تحفيزهم على طرح هذا السؤال دائما" ياريت لو أن الأخ او الأخت لي كتب هذه الملحظة 

 يتفضل

− EILE 1 وفي المنزل نادرا من يراجع إلا إذا  مصطلح جديد عليه تعلمه  24: أنا كتبتها. بما أن عدد الحيوانات كبير فهناك

كلمة في حصة إضافة إلى التعابير قلت من الأحسن نفس الحصة تعاود بنفس المراحل  24 كان تحفيز من الآباء. بما أن
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صورة بنفس المراحل. والحصة الثانية وبنفس المراحل الحيوانات الأخرى...  12ديالا. وقلت في الحصة الأولى نقدم 

 صورة.    12ه. ونعيد اللعبة ب  د. وفي نفس الوقت نشيد "قطتي الصغيرة" يكون صعب للحفظ لذلك نكررويكون حرف جدي

 لأن ماكيزرب علينا حد في هذا البرنامج. مامتبوعينش بامتحان في آخر السنة ... هذه فكرتي ما تعليقكم عليها؟ −

− EILE 2ذا لاحظت في بداية الجذاذة كاين مرحلة "الاسترجاع : بالنسبة للإشارة أن عدد الحيوانات كثير بالنسبة للتلميذ، إ

حصص. ولكن تحاول ما أمكن، وخاصة هذا العام بدأنا حتى شهر   3أو    2في    1حنا ماكرهناش نديرو درس  والتذكر" ...  

نونبر زائد إكراهات التدريس عن بعد مكتخدمش المقرر كامل. ولكن راه كاين مقرر ماشي مكاينش. ولكن تحاول أن  

. والتوازيع التي نعتمدها غالبا لا نكملها. وتقارب. ولكن عليك إنجاز أكبر عدد من الدروس. وهناك دروس كثيرة تسدد

 يعني إذا قمنا بدرس في حصتين لن يبقى وقت للدروس الأخرى 

− EILE 1سماحلي نقاطعك. لن نقدم جميع الدروس في حصتين. عى حسب الدرس. مثل دروس الوحدة الأولى تقريب كل : 

 في حصتين...  الدروس تقدم في حصة واحدة. أنا صراحة سبق لي أن قدمت هذا الدرس

− EILE 2 مثل تداول أسماء الحيوانات سيكون في التفاعل الشفهي وفي الاسترسال في الكلم وفي لعبة التذكر. تصور كم :

 اط التذكرمرة سيعيدون قول أسماء الحيوانات زائد في الحصة المقبلة غيعادو يشوفوهم في نش

− EILE 1 دقايق فقط  5: في نشاط التذكر 

− EILE 2  في المئة تفاعل شفهي ...  70الحصة نفسها : نعم وفي 

− EILE 1  مفردة ممكن يتذكروها في حصة من ساعة ونص 24: تظنين أستاذة أن 

− EILE 2مين. كاين لي حفظهم  : وهو ماغاديش يحفضوهوم كاملين أ أستاذ. راه مستحيل ... ولكن كاين اختلف ما بين المتعل

 كلهم وكاين من سيتعثر ...

− EILE 6يا أساتذة حتى أنا هذا الدرس قدمته في حصتين غير هو نوعت الوسائل بالنسبة للحصة الأولى درت   : إذا سمحتم

 لهم صور كيف ما اتفقنا والبنسبة للحصة الثانية درت لهم شريط فيديو. وكما قالت الأهتاذ هناك من يحفظ كلشي وهناك

يهم تحدي وتنقول لهم خصكم تحفضولي على الأقل  من يحفظ النص. أنا لي تيحفظو كلش يراهم ممتاز والآخرين تنجط عل

حيوانات ... ولكن فعل حتى أنا درتو في حصتين لأنني لاحظت في الحصة الأولى ماشي كلشي حفظهم فحل  4أسماء 

وري نعاود باش لي مشدوش يشدو في الحصة الثانية ولكن  مريت على الدرس مرور الكرام ولم أقتنع به فقلت انه ضر

 لوسيلةماشي بنفس ا

− EILE 4  أسماء ... ولكن يستحيل ان التلميذ   4: نفس الشيء أستاذة حطيتهم في نفس التحدي على انهم على الأقل يحفظوا

 يشدو كاع أسماء الحيوانات في حصة واحدة مايمكنش

− EILE 6اد جاتهم صعيبة.  هم قارين العربية العام لي فات هادوك مكانش معهم مشكل ولكن الجد: بالنسبة للتلميذ لي سبق لي

 كيبقى التكييف حسب مستوى التلميذ.  Aprèsإذا بغيتو نزيد هذه الملحظة. 

 ]صمت[ −

− EILE 6أش بان ليكم الأساتذة نزيد هاد المقترح؟ : 

− EILE 4اية أن كاين ناس تقدم الدرس في ساعة ونصف وكاين لي  : نعم أستاذة خصوصا الحيز الزمني. كما أشرنا في البد

 دقيقة.   45ف 

 ]صمت[ −

− EILE 6 راني سجلت هاد الملحظة والملحظة الأخيرة في هاد :la partie   ... تقرأ[ "إعطاء[ 

 ومن هذه؟ما ناقشنا هداك السؤال ما هذا؟  EILE 6زينوبية : مازال أ −

− EILE 6لط مابين ما هذا؟ ومن هذا؟ لأن هو سبقلو تعرف في شجرة العائلة وقلنا اننا : هذا كنا ناقشناه المرة لي فاتت الخ

 نبين له الفرق هو أن لما نطرح السؤال عن الحيوانات كنوظفو ما هذا؟ .... 

− EILE 2 ... :normalement إشكال في هذه الحصة علش؟ حيت "ما هذا؟" شافها في الوسائل   ما خاصش يتطرح

بداية السنة الدراسية وهو تيشوفها فحصص التعببير الشفهي. يعني ما غطراحش إشكال كبير  المدرسية. "من هذا؟" من

 .... je penseفي هاد الحصة 

− EILE 6ستاذة تعرض لهاد الصعوبة إذن ماهو الحل؟ : ولكن إذا سمحت أستاذة مادام الملحظة تسجلت إلا والأستاذ أو الأ 

− EILE 1ستاذ الصورة لايطرح هو السسؤال ولكن يطلب ذلك من التلميذ ويشوف : ربما يكون الحل هو عندما يعرض الأ

 رد الفعل. 

− EILE 2 هذا كاين في الجذاذة في حصة التدرب والتشخيص : 

− EILE 6لسؤال : إذن يركز الأستاذ على أن التلميذ هو الذي يطرح ا 

− EILE 2 .ضروري هذه المرحلة : 
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 ]صمت[ −

− EILE 6متعلم طرح السؤال ولقينا أن المتعلم يخلط يعني على الأستاذ ان يتدخل طبعا : وخا في حالة أن الأستاذ طلب من ال

 للتصحيح وممكن أنه يرجع لدرس شجرة العائلة بش يصحح 

− EILE 2 ا؟ من هذه" وكنوريه صورة حيوان او أدوات مدرسية  : أو مثل يحدد تلميذ داخل القسم ويطرح السؤال "من هذ

 كياء يعني يلحظون الفرق ويميزونوكنقوله "ما هذا؟" والتلميذ هو أذ

  3أستاذ: أقترح ربما يكون نشاط ديال الدعم في الحصة المقبلة يعني في استرجاع المكتسبات يتم دمج نشاط صغير من  −

 ومن هذا؟  ما هذا؟ دقائق من أجل الفهم الصحيح ل 4أو 

− EILE 2 نة الدراسية  : ]التلميذ[ سيواجه دائما هذه الأسئلة التي ستبقى تتكرر طيلة الس 

− EILE 5  نعم فعل أستاذة من خلل تقديم الحصة الأستاذ يلجأ للدعم الفوري داغيا قصير داعم إلى المشكل بقا كيبرمج :

 نشاط في أسابيع الدعم 

− EILE 6  تقرأي["من الأفضل طبع الجملة القرائية في ورقة وتوزيعها في نهاية الحصة أو في  : إذن نمر للملحظة الموالية[

 لة التقويم مثل "هذه زرافة وهذا فرس" مرح

− EILE 2 بالنسبة لهذه الملحظة كنا ناقشناها عند تحضير الجذاذة وكنا اختلفنا واش نديرو كلمات تروج للحرف أو جملة :

 لمات تروج للحرفقرائية. واتفقنا أننا نديرو غير ك

− EILE 6مستوى التلميذ. بالنسبة للمبتدئين جدا اشتغلنا معهم  : على حسب هنا كيبقى الاختيار ... دائما كيبقة الإكراه ديال

 بحرف وكلمة. وإذا شاف الأستاذ أن التلميذ ديالو متقدمين فليمكن أن يقيدهم بحرف 

− EILE 2ستوى : نعم من طبيعة الحال. حنا دابا نناقش المA1 كندير معهم نصوص 3. أنا عندي المستوى 

− EILE 6 :voila 

− EILE 2ش في حالة المستوى : يعني حنا نناقA1 إذن ممكن تكون جملة قرائية وممكن تكون كلمات مروجة للحرف . 

− EILE 6هاد النشاط نضيفو؟ : 

− EILE 2 ديال الجملة القرائية؟ حنا كنا اتفقنا نديرو كلمات. ولأخت :EILE 5  مروجة   التحضير ديالها دارت كلماتفي

 للحرف 

 ]صمت[  −

− EILE 6]تمارين منزلية سهلة وبسيطة حول الحرف المدروس مثل أحيط حرف   إعطاء   "  : إذن نمر لآخر ملحظة ]تقرأ

 الراء في الكلمة أو الجملة، أكتب حرف الراء في المكان المناسب اول الكلمة، وسطها، آخرها" 

− EILE 2هذا في أنشطة تقويمية : 

− EILE 6يعني هو قال إعطاء هذه التمارين منزلية : 

− EILE 2طيهمش قولك ماتع: وحنا من التوصيات كيles devoirs   

− EILE 1 هما أصل حتى الفرنسيين كيعطيو :les devoirs وخا كاين توصيات لايطبقونها 

− EILE 6تماما : 

− EILE 1إذن حتى العربية خاصة تزاحم شوية ودخل في البيت حتى هي : 

− EILE 2 هذا الإشكال مكاينش ديال التمارين من   : هو غالبا الأنشطة التقويمية ما يكفيهم الوقت لإنهائها في القسم ... إذن

 هذا النوع

− EILE 1 يعني ممكن التقويم على حساب وقت الأستاذ يعملوه في الدار : 

− EILE 2 غالبا وه في الدار : 

− EILE 1 الأستاذ سيكتب التمارين على السبورة؟ : 

− EILE 2  المطبوعات. بالنسبة لتجربتي الخاصة  : مع المبتدئين لايمكن. نعتمد على مطبوعات. في التمارين نعتمد دائما على

مايكتب في الدفتر هو الحرف فعندما أكتب الكلمات في السبورة وأستخرج الحرف لا أكذب عليكم أقول لهم انقلوا في  

ي الورقة ولكن باش يحركوا يدهم هنا يكتبون في الدفتر وينقلون من  الدفتر منها يستأنسون بالكتابة وخا داك شي عندهم ف 

مايمكنش ينقلو تمرين كامل في   photocopiesالحرف مع الحركات. بالنسبة للأنشطة وللتمارين التقويمية كدير  السبورة  

 صفحات يكتبوهالك 2هدك وخا تعطيهم حتى  les niveaux avancésالدفتر باش يصوبوه. بالنسبة 

− EILE 4اش يستأنسوا وخا مايفهامش. ماشي مشكل : فعل أستاذة بالنسبة للكتابة حتى أنا كنعطيهم كتابة في المنزل غير ب

 إذا مكاينش الفهم غير يستأنس بالكتابة ويحرك يديه ويولف يكتب

− EILE 2  بالنسبة للتاريخ أنا يكتبونه وينقلونه في الدفتر وحدهم يعني خصهم مايتاكلوش غي على :photocopies  . 

− EILE 4ولكن على الأقل نعطيوهم حاجات في المنزل  : حيت حصة واحدة في الأسبوع غير كافية لتعلم اللغة صرحة 
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− EILE 2  يعني كل أستاذ يجتهد. يعني يبقى اجتهاد شخصي. وخا هما كيقولو :les CE1    ماتعطيهمشl’ecrit يعني لايمكن .

 متى سيتعلم.

− EILE 4طيهم : حتى أنا أ أستاذة كنع 

 ]اتفاق وضحك جماعي[  −

− EILE 2 وأطلب منهم التدرب في المزل لأنه سيكتبونه كثيرا. ضروري خاص  : النهار الأول كيكون الإثنين أكتبه لهم

 يتعلموا يكتبوا.

− EILE 4 ودرت واحد القضية جبت من المغرب تلك القصص الصغيرة مثل جحا جبت بزاف فحال مكتبة صغيرة. أعطيها :

يال الكلمات. أنا بغيتو غير يد. وأقول لهم سير للدار وحاول القراءة. وخا كيجي كيقولك مافهامتش بزاف دلمن مستواه ج

 يحاول. يدير مجهود باش نزرعو فيهم حب القراءة

− EILE 2 بالنسبة للمتقدمين أستعمل معهم برنامج صممه الأستاذ اه نسيت اسمه. المهم برنامج فيه نصوص وأسئلة الفهم :

 لاينبغي الاقتصار على ... يعني خاص توسع عندهم المدارك   ... للأن 

− EILE 4ك الحصة الواحدة في الأسبوع خاصها دعم من الدار : صحيح تل 

الغزواني: أستاذة غير نفتح واحد القوس حول تلك القصص التي تعطينها للتلميذ، ما بغيتش نخليك تفوتيها لأن وقعت لي   −

 فيهم. أنا. خاص ضروري بنادم يقرا أشنو 

 صحيح   −

− EILE 2ه حوار: "كيف حالك؟ أنا بخير والحمد لله". لم انتبه لها  : واحد المرة وقعت لي أنا في المقرر وذلك النص كان في

حتى أردت ان أستنسخ للتلميذ. عرفتي شدتني واحد الخلعة. الحمد لله كانت كبيرة. وغادي نوزعها للتلميذ؟ وأنا نشد  

 البونكو ونمسح ]تضحك[

− EILE 6هم شي ورقة حتى كنفليها. : يعني بالنسبة للقصص والنصوص ردوا البال حتى للصور. أنا صراحة مكنعطي

 القصص يكون فيها أحيانا كثيرة النساء بالحجاب وراكم عارفين يعني

− EILE 2 أو صورة مسجد : 

− EILE 6  هم :normalement    حنا كنا درنا واحدformation    فl’inspection   والسيدة المسؤولة هي سيدة متسامحة

لى الدين... حيت هو من الناحية القانونية راه ممكن للأن شنو وليست من المتعصبين قالت لنا راكوم ممكن تديرو درس ع

. يمكن لك أن تتكلم لهم على المنزل ولكن لاتقل لهم أن tu défens pas un point de vueهو أنك  la laïcitéهي 

كمكان  زيان تمشي ليه وراكوم غادي تكونو زوينين وربي سيرضى عليكم ... ولكن تكلم لهم على المسجدالمسجد راه م

 للعبادة. ولكن هي قالت لنا "انصحكم بتفادي الموضوع حيت غادي تفتحوا عليكم مشاكل"

− EILE 2غادفتحي عليك باب جهنم ماشي غي مشكل ... لأنهم يعرفون أننا مسلمون : 

− EILE 4ضدك.   : وممكن أي واحد يستغل تلك النقطة مثل "الحمد لله" ماشي شيحاجة نيت ولكن يمكن أن يستغلها أي أحد 

− EILE 2.علش قلت لك نحن خدمتنا السها الممتنع. يعني خايفة غير من جنابك : 

− EILE 6 نا صنفتها في المجال الديني.  : أنا بالتسبة لي في بحثي في الماستر كنت تطرقت لهذه التعابير "الحمد لله ..." وأ

تعكس ثقافتنا. يعني ماشي بالضرورة أن يكون وكان تعليق المشرفة أنه لا وهذه الجمل تتعلق كذلك بالثقافة يعني هي 

 الإنسان يغلي بالإيمان باش يقولها.

− EILE 2  .المشكلة أنك كل وشكون كتصادفي كل واحد ورؤيته : 

− EILE 6 "تعتبر كلمة شكر ماشي بالضرورة تعكس التعبد : فحال مثل "بارك الله فيك 

− EILE 4 أستسمح أ أستاذة ماهو موضوع الماستر ديالك : 

− EILE 6  غير لي بغيت نقول ليكم هو انتبهوا جيدا للصور لأنها خطيرة جدا ملي كتعطيهو صورة شخص داخل المسجد : 

− EILE 2أو امرأة بالحجاب : 

− EILE 6 يعني ليس نقط النص حتى الصورة : 

− EILE 4ميذ أنفسهم يأتون : كاينة واحد النقطة صراحة راه صعيب بالش تفرق مابين الدين واللغة العربية. صعب جدا. التل

 إلي ليخبروني بأنهم حفظوا سورة من القآن أو دعاء. ويضعونني في موقف  

− EILE 2ويقول لك نعرضها عليك : 

 ]ضحك جماعي[  −

− EILE 4ل لهم في خارج المؤسسة ممكن تتكلم معي في هذا الموضوع : أقول له اصبر حتة نخرج لبرا. أقو 

− EILE 2لي ليه لا برا لا والو: من الأحسن تفاداي الموضوع وما تقو 

− EILE 4مابغيتش نقمعو وهو فرحان : 
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− EILE 2 لا ماغديش تقمعيه هما عارفين هذا الشي : 

− EILE 4  فهمت. أنا أحاول أن أشجعه على تعلم اللغة والثقافة : 

− EILE 2 عرفتم تعطشوا بزاف ملي سدو المساجد : 

− EILE 1يح إذا حنا اقترحنا نصا يتحدث عن عيد الفطر مثل ... هذا  : واحد النقطة الأساتذة. فعل ماذكرته الأستاذة هو صح

ة ليس دين ... حتى وإن كان توزيع صورة فيها مسجد أو مكتوب فيها كنيسة ... هذا لا تعبر دين. هذه فقط معلومة. وبطبيع

من الأحسن يتفاداه. الحال الفصل ما بين تدريس الدين والثقافة هذا يكون صعب. إذا الواحد مقدرش يدخول في هذا الغمار  

وحتى حنا كنا استفدنا من تكوين وقالو لنا ممكن تدريس التقاليد ... وهذا يعتبر من التقاليد. وحتى "الحمد لله وبارك الله 

 arabeالموجود في هذا التكوين واسمه  le documentا من الثقافة. والدليل هو فيك" هي كلمات ليست دينية وإنم

programmeستجدون هناك كلمة "الحمد لله" ... أنا أقرأ الآن : "أهل، مرحبا بك، كيف حالك؟ بخير،    8ة  . مشيو للصفح

 لاباس، الحمد لله" 

− EILE 2 راه كاينة حتى الأعياد الدينية : 

− EILE 1قة تدريسها ... اسمعوا هذه الجملة  من هذا : فعل. هي طريprogramme  مكتوب : " أراك بخير   2010ديال

 مع السلمة" ...  إن شاء الله 

− EILE 2 هو نفس :programme  الذي أرسلته لناl’ambassade   

− EILE 1 نعم هو رسمي :officiel وفيه كلمات 

− EILE 2وفيه حتى الشهور الهجرية : 

− EILE 6ثقافي  : يعني هذا شيء 

− EILE 2اد الدينية... درستهم الأعياد  : ثقافي نعم ولكن هم مختلفين مع بعضم. يعني من الأحسن ... أنا والله مادرستهم الأعي

كافية فما بالك تحط راسك فشي موقف. حنا في  الوطنية فقط. حنا كتشوف راسك غير دك النذرة التي ينظرون ليك راها

 même les notresموقف ضعف ومكاينش لي غادي يساندك 

− EILE 3 جانا  2014: واحد التدخل أ الإخوان. أتذكر فun document de l’ambassade ،un document 

d’une seul page  فيه ،les diferentes façons de saluer  جملة. وأنا من خلل    20تقريبا  ، فيه الحمد لله ... يعني

 : Il arrive des fois qu’un élève éternue et son camarade lui ditتجربتي، هذه الكلمات كنت أدرسها. 

« t’as pas dit hamdo lilah »  مسلمين ... . راه حنا 

− EILE 1 نحن ندخلها على أساس ثقافة وليس دين : 

− EILE 2أدرس كمسلم. نعم نحن مسلمون. وهم أنفسهم يتكلمون معنا عن رمضان مثل.  : "نحن مسلمون" وسير قل ليهم أنا 

− EILE 6ود. انهم يستعملون : اللغة العربية ليست لها فقط حمولة دينية. اللغة العربية يتكلم بها المسلمون والمسيحيون واليه

 نفس العبارات مثلنا. 

 الت أنها تريد ان تستظهر لنا سورة تعلمتها الغازي: مرة كنت واقفا مع مديرة وجاءت تلميذة فرحة وق  −

− EILE 2 وماذا قلت لها ؟ : 

 الغازي: قلت لها هذا الشي تعلمته في المسجد إذن ليس هنا   −

− EILE 6: ت " تجاوب كبير للأطفال مع النشيد" لأن الأطفال يملون وراء الشاشة  بالنسبة للملحظات حول النشيد أنا كتب

لنشيد والفيديو هو عامل يجدب المتعلمين. إذن هذه كانت من بين نقط القوة في الدرس التي لأنني أشتغل عن بعد ولذلك فا 

 سجلتها. ثم "تجاوب كبير للمتعلمين مع لعبة التذكر حيث طالبوا بإعادتها". 

− EILE 6با إذ غال يكفي فو الزمان والمكان ]تقرأ[ "عدم كفاية الحيز الزمني المحدد في أغلب المراحل" "الوقت لا: نشو

ينبغي الأخذ بعين الاعتبار تساؤلات المتعلمين مثل اختلف بعض أسماء الحيوانات بالعربية الفصحى عما يعرفونه في  

و متداول بالبيت". بالنسبة للملحظة الأولى شنو ممكن نديرو اللهجة" "يجب دائما تذكير التذكير باختلف الفصحى عما ه

 لتجاوز صعوبة الوقت؟ 

− EILE 2تكيف الدرس على حسب كل أستاذ، يمكن أن يختصر المراحل،  : يعني ي 

− EILE 1أقترح ان يتم الدرس في حصتين : 

− EILE 2  6أو  5أو  4: حصتين أو الاقتصار في عدد الحيوانات على 

− EILE 6ص المضمون ياك؟: يعني تقلي 

− EILE 2 نعم : 

− EILE 6ين. ثم أنا من أضاف هذع الملحظة حوا  : يعني قلنا كاين جوج يا إما تقليص من المضمون أو اعتماد حصت

 اختلف أسماء الحيوانات ما بين الفصحى واللهجات من بين الإكرات التي جعلت الوقت لايكفي
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 ]أحد يتقاسم شاشته[

− EILE 6   :ola qu’est-ce que s’est passé ? تسمعونني؟ . 

− EILE 2 هذه صفحة أحمد. أحمد شارك معنا : 

 ]يتوقف تتقاسم الشاشة[

− EILE 3 نعم عفوا عفوا ... كنحاول نتقاسم معاكة لعبة : de mémoire  كاينة فles applications de Play store  

 اسمها معكم من جديديعني يمكن نزيدوها في الملحظات يعني إذا أرادم مشاهدتها يمكن أن أتق

− EILE 6 اللعبة في الوسائل ياك أ أستاذ ؟ : 

− EILE 3 نعم في الوسائل : 

− EILE 6ملحظات لي بقاو ونرجعو  2رفتي ما دمنا بدينا هاد الخانة ديال الملحظات الأخيرة، إذا سمحت نكملو هاد : ع

 للمسائل

− EILE 3 :ok ok d’accord 

− EILE 6: تقرأ[ "اقتصرنا في تحضير الجذاذة على المستوى    كاين الملحظة ما قبل الأخيرة[A1    لكن الدرس تم تقديمه في

قسم فيه مختلف المستويات لذا وجبت الإشارة إلى هذا الأمر الذي غالبا ما يطرح مشاكل عند التقديم" ]تعلق[ صحيح هاد 

كنا اعتمدناه ممكن تكييفه حسب  supportكل مرحلة ... أو في كل شي تطرقنا له بزاف ديال المرات وكنا قلنا أنه في 

les niveaux    ديال التلميذ. ثم الملحظة الأخيرة ]تقرأ[ "الحيز الزمني سيكون كافيا في حال تقديم هذا الدرس في

دبا   Ce qui fait, je penseحصتين". ]تعلق[ وهذا كنت كتبت في كل مرة فاش كنطرحو إمكانية الحصتين كنت أكتبه. 

 ناقشنا جميع الصعوبات ... à jourحنا راه 

− EILE 2 بالنسبة ... أنا بغين نغتانم هذه الفرصة باش الأساتذة يتقاسمو التجارب ديالهم في حالة اختلف المستويات في :

 القسم

− EILE 6نشاط على حسب المستوى ديالهم وتعطي للآخرين نشاط مناسب  : طبعا تشتغل بقسم مشترك يعني تعطي لهادو

حل، سواء في القراءة أو في التمارين القرائية إلى آخره ... حتى فالكتابة مثل قبيل شفنا كاين تلميذ لي لهم في كل المرا 

حرفين او ثلث غنعطوهم جملة وكاين لي غنعطوهم حرف وفي القراءة كذلك كاين لي غادي تعطيه كلمات قصيورة من 

نظن أنا مسألة ... ضروري ما يمكنش تفرض على  وكاين لي غادي تعطيه جملة وممكن تعطيه نص ... يعني هادي ك

 التلميذ مضمون هو ماغديش يتجاوب معاه

− EILE 2 :oui  غير قلت نغتنمو الفرصة والأاتذة يتقاسموا التجارب 

− EILE 6بالنسبة لي كل واحد كنعطيه أنشطة كتناسبو : 

− EILE 1للغات الأجنبية تكون أغلبها : هو صراحة تدبير المستويات صعيب بزاف. إذا احترمت مراحل ... حصص ا

شفوية. ربما ممكن يكون التدبير إذا كان عندك مبتدئين ومستوى متقدم يقرأون نصوص ويفهمون ... هادو ربما يكون 

يه نص يقراه عدة مرات ويجاوب على الأسئلة كتابيا وأنت تدبيرهم أسهل بالمقارنة مع مستويات أخرى ... المتقدمين كتعط

المبتدئين. وفي النهاية ولي كتعطي تمارين كتابية للمستوى المبتدئ كتمشي عند المستوى المتقدم كتحاور تشتغلين شفويا مع  

 معاهم بأسئلة شفهية

− EILE 2: كنخدم معاهم كاملين. ولكن المستوى المتقدم    بالنسبة لي ... في مرحلة التعبير الشفهي والاسترسال في الكلم، أنا

، يكتفوا بتقديم حيوان مثل "هذا ..." كيذكر اسم  A1 ... على الحيوانات، مثل المستوى مثل plusكتكون زايدهزم واحد 

. إذا  حيوان. بالنسبة للمتقدمين مشيت معاهم لأبعد من ذلك. خاصو يعطيني ... مثل يعبرلي شنو الحيوان ديالو المفضل..

كيشرب ... يعني في الحوار كنمشي معاهم أبعد عاندو حيوان خاصو يوصفولي، شنو الإسم ديالو، شنو كياكل مثل، شنو 

 من ذلك ... نقدر كاع نقوليه يكتب لي فقرة مثل على هاد شي لي قولتي لي مثل ...  

− EILE 1خير كل واحد يلخص النص بالطريقة ديالو  : نعم، ونقطة أخرى مثل هي المتقدمين لي عطيتيهم نص مثل في الأ

جة. هذا من أجل مرحلة الاسترسال في الكلم. وبصراحة باش تخدم في هاد القسم  باللغة العربية الفصحى ولا بالدار

فالقاعة باش ممكن تشغلم يسمع ويتفرج   des ordinateursالمتعدد المستويات من الأحسن يكون عندك معدات على الأقل  

 ويكون تفاعل يعني خاص صراحة معدات. فشي فيديو 

− EILE 6 :alors معانا اللعبة ديالو يتفضل. الأخ احمد مشكورا. إلا بغا الأستاذ يشارك 

− EILE 6  بنما يشارك معانا الأستاذ مشكورا انا سجلت أ الأساتذة الملحظات كاملة وعلى كل مرحلة وعلى ماكنشوف في :

يعني هذه الملحظات لي سجلنا لازم تدخل    «dépôt du plan amélioré de la leçon»المرحلة القادمة كاين ]تقرأ[  
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ك الجذاذة اللولا ونعتمدو على نفس الجذاذة مع بعض التعديلت وبالتالي خاصنا فحال المرة لي فاتت خاصنا نتفقو شكون فد

 لعبة. إذا سمح الأستاذ يشرح لينايشارك شاشته[ والأستاذ شارك معانا ال EILE 3من الإخوان لي غادي يتكلف بالكتابة. ]

− EILE 6: ي الوسائل. يمكن اعتماد ...  إذن هادي كتبقا كمقترح نزيدا ف 

− EILE 1أو صنع لعبة التذكر عب بعد ... أو البحث عن طرق إعداد لعبة التذكر عن بعد : 

− EILE 6بالنسبة لي أنا هنا ف  : إذن الإخوان اتفقنا على جميع المراحل ولقينا الحمد لله حلول لجميع الصعوبات .calendrier  

كيفما قلنا فحال المرة لي فاتت نلقاو شكون يتكلف    le mercredi dépôt du plan amélioré de la leçonكيبان ليا  

لينا بهاد المهمة الصعبة ديال كتابة أو التعدلي على الجذاذة الأصلية. وأنا غنصور هاد شي لي سجلت ونحطو في المجموعة  

  ديالنا

 ]صمت[  −

− EILE 6 واش نعستو؟ : 

 ]ضحك[  −

− EILE 2 والله إيل نعسنا : 

− EILE 1 : ؟ 3دبا حنا مطالبين بإنجاز العملgrille d’observation   ؟ 

− EILE 6 أنا على مافهت كاتب هم :le plan amélioré يعني فهمت بل الجذاذة غادي نعودو نحطو فيها هاد الملحظات 

− EILE 1 هذا :le travail 4   ؟ 

− EILE 6 :oui   نتاعle 7 avril 

− EILE 1: le travail 3 grille d’observation هو لي عملنا اليوم 

− EILE 6 :oui  كنديرafficher le devoir  واش غنخليوها خاوية ؟ 

− EILE 2لا غديرو الجذاذة لي فيها تعديلت ديال اليوم : 

− EILE 6 فالمنصة ياك؟: أنا فهمت سؤال الأستاذ. انت دبا كتشوف 

− EILE 1 نعف ف :Teams  .travail 3  هوgrille d’observation  . 

− EILE 6ن غادي يتكلف بكتاب الجذاذة. : شكو 

− EILE 1أنا نتكلف ا أستاذة غير قولي شني نعمل بالضبط وصافي؟ : 

− EILE 6 بالنسبة للتعديلت انا رسلتها ف :groupe whatsapp للجذاذة الأصلية يعني انا كتبت الملحظات في  غتمشي

ة ولا سير الدرس وغادي تدخل الملحظات. غادي  كل مرحلة ... باللون الأحمر. غادي تمشي للجذاذة مثل الأنشطة اللغوي

 تمشي للزمان والمكان وغادي تدخل الملحظات

− EILE 1 ... ومن بعد : 

− EILE 6 من بعد دخلهم ف :Teamsا كنكلفو واحد هو لي كيتكلف باسم المجموعة  . طبعا حنا دائم 
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3. Second plan de la leçon 

  :المستوى A1 

 :الثانية  الوحدة 

  والبيت   الأسرة الوحدة:مجال 

  :01 عدد الحصص 

  :12الحصة 
  :ساعة ونصف المدة 

 

   الكفايات الشخصية العامة:

 احترام قواعد اللعبة.  -

 اكتساب معارف حول الحيوانات.  -

   الكفايات التواصلية: 

ف  الحيوانات.   -  ي عر 

 يتعرف على حرف الراء.   -

 الجملة الاستفهامية.   ،يتعرف على الجملة الاسمية -

 ؟ هذه ما  ؟،ما هذا   -  ،التنغيم في الجملة الاستفهامية -
 

 الأهداف والأنشطة اللغوية: 
التفاعل الشفهي: يتعرف التلميذ على أسماء الحيوانات ويشارك بفعالية في لعبة   -

 التذكر.  

 الاسترسال في الكلم: تقديم حيوان/ نشيد قطتي  -

ى حرف الراء مع  فهم المكتوب: ربط أسماء الحيوانات مع صورها والتعرف عل -
 الحركات القصيرة والطويلة والتنوين. 

التلميذ تعليمات القسم ويتعرف على الحيوانات انطلقا من   المسموع: يفهمفهم  -
 سماع أسمائها. 

  ،التلميذ من كتابة حرف الراء في أول ووسط وآخر الكلمة الكتابي: يتمكن التعبير  -
 . كلمات  وضمن  منعزلا 

 

 

 

 

 



 

109 
 

 مارسات الأنشطة والم المراحل
الوسائل الديداكتيكية  

 وأشكال العمل 
 للإغناء مقترحات

 أتهيأ

 (.د5 )

 ألوان ملبسي -الطقس  -الفصول  -التاريخ  -التحية  -

 تذكير التلميذ بهدف الحصة  -

 طقوس تهيئية مألوفة   -
ترديد ثنائي ثم  فردي،ترديد -

 ترديد جماعي

 

 أسترجع مكتسباتي

 (.د10)

-أمي-أختي-العائلة: أخي  شجرة السابقة:طرق إليه في الحصة مراجعة وتثبيت ما تم الت -

 بي  أ

 طرح أسئلة من هذا؟ من هذه؟ عن طريق تقديم صورة لعائلة جالسة في حديقة الحيوانات

 شجرة عائلة -
 

 

 

 أتعلم معجمي الجديد

 ) 15  د.(

 

 بر،ب خروف، زرافة،  فرس، رنّة، : ومن خلل حوار للعائلة يتم تقديم صور الحيوانات -

أو يعرض الأب لأبنائه فيديو التقطه للحيوانات التي تم مشاهدتها  راكون، حمار، فأر،

 في حديقة الحيوانات.

 قراءة نموذجية،  -
ترديد جماعي ثم ترديد  -

 فردي   
صور لحيوانات تتضمن  -

 وس الصوت المدر
 مورد رقمي لحيوانات -

 (TNIسبورة تفاعلية )

 

 

 أتدرب

 د.(15)

  البطاقات:عن طريق لعبة  -

تقتضي اللعبة مجموعة من البطاقات تتضمن صور الحيوانات المذكورة مع أسمائهم،  -

بحيث نجد صورتين لنفس الحيوان، وعلى التلميذ أن يحصل على صورتين متطابقتين 

،مع ذكر اسم الحيوان إلا يترك الدور لصديقه هكذا حتى نهاية البطائق ، والفائز هو من 

 البطاقات.  أكبر عدد منتمكن من الحصول على 

 توجيه وتحفيز المتعلم الى اعتماد أساليب الاستفهام :  ما هذا ؟ هذا ... من هذه ؟ هذه ...  -

 
 بطاقات صور-

في حصص التعلم عن بعد ، يتم   -

تعويض لعبة التذكر بلعبة  

Bingo 

 .   حيوانات 6الى   1 -

 منهجية اللعبة : -

تقسم جماعة الفصل الى 

 4لأستاذ ثم يذكر ا مجموعات

وانات ويطالب كل مجموعة  حي

ترتيب الحيوانات حسب ما ذكره 

 الأستاذ.
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الرهان: المجموعة الأولى التي 

 Bingoتتوصل للترتيب تقول 

يمكن استثمار لعب التذكر عن  -

بعد من مواقع مثل 

  www.cram.com 

 أستمع وألاحظ

 د.((10

 

 ثم يتم عزل صوت الراء.  حمار، -فرس - زرافة -رنة  ت :يتم عزل بطاقا -

يتم طريق تحديد الصوت المتكرر في جميع هاته الأسماء من خلل التصفيق باليدين  -

 كلما سمعوا صوت الراء.

 ما الصوت الذي يوجد في جميع هذه الأسماء؟ -

ات كلمللتحديد حرف الراء، وللتدرب على نطقه : يذكر الأستاذ عدة  لعبة رفع اليد، -

ممحاة  -قسم -حمار-فأر-،ويرفع التلميذ أيديهم كلما سمعوا حرف الراء في الكلمة: كتاب

 زرافة.  -

رصد التعثرات المحتملة أثناء ترديد بعض الكلمات مع التركيز على تصحيح مخارج   -

 .الحروف بالنسبة للحروف المتشابهة صوتيا وحرفيا

والتلميذ المتفوقين في استحضار عدد   ئينمراعاة الفروق الفردية بين التلميذ المبتد -

 أكبر من الحيوانات التي تضم صوت الراء. 

حمار، حيث تكون  -فرس -زرافة -ملحظة موضع صوت الراء في الكلمات: رنة -

الإجابة برفع اليد اليمنى إذا كان الصوت في بداية الكلمة وبرفع اليد اليسرى إذا كان  

 لصدر إذا كان الصوت في وسط الكلمة. ى االصوت في اخر الكلمة ووضع اليد عل

 تحديد شكله في أول ووسط وآخر الكلمة.    -

 
 بطاقات -
 
ألعاب قرائية ، تصفيق -

 ومحاكاة
 

تكييف المضمون والأنشطة  -

حست الفروق الفردية وحسب 

 الحيز الزمني المتاح

 

 

 

 أقرأ وأطبق

 د.(10)

التحقيق الصوتي من خلل توجيه التلميذ الى قراءة مقاطع صوتية لصوت الراء مع  -

 الحركات القصيرة والطويلة ومع الشدة والتنوين. 

ا ر   ر   ر   ر   و ر  ي ر   ر   ر   ر   ر   ر   راا  ر 

ر  ر   ر   ر  ر  ر   ر  ر  ر   ر  ار   ر  ور   ر  يـ ر  راا  ر  ير   ر  ور   ر  ر   ر  ار   ب ر   م   ب 

 
 لوحة قرائية  -

 قراءات جماعية ثم فردية 

 

http://www.cram.com/
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ت المدروس في  لون مغاير لإبراز الصوالتطابق الصوتي والخطي من خلل اعتماد  -

 اللوحة القرائية ، مع مطالبة المتعلمين تمرير الأصبع عليه أثناء قراءة .

 

 التقويم

 (د.5)

 أنشطة تقويمية لحرف الراء:  -

 الحيوانات المدروسة.يحدد التلميذ أسماء  -

 يحدد التلميذ موقع حرف الراء في الكلمة.  -

 والتلوين أنشطة الربط  -

ينجز التلميذ التمارين على  -
 الدفاتر. 

الأنشطة المبرمجة في ملف  -
 أنشطة التلميذ

 

 

 خط ونقل

 د.(8)

 يمهد الأستاذ لنشاط كتابة حرف الراء ثم يكتب التلميذ حسب النموذج، -

 التلميذ الكلمات المحددة في نشاط نقل.ينقل  -

 السبورة ثمالتدرب على -
 الألواح.

الإنجازات يراقب ويتتبع -
 الفردية على الدفاتر 

توجيه المتعلمين الى البحث حول  

حيوانات من اختيارهم ،من خلل  

 التعريف به ، نمط ووسط عيشه.

 

 نشيد

 د.(12)

 تسميع أنشودة :"قطتي" -

 

 

 الصغيرة     اسمها نميرةقطتي 

 شعرها جميل       ذيلها طويل

 لعبها يسلي         وهي لي كظلي

 وتصيد الفارة      تظهر المهارة  

 
 مورد رقمي للأنشودة :-

 
 (TNIسبورة تفاعلية )-
ترديد جماعي تحت إشراف -

 وتنشيط الأستاذ )ة(
 

 

 

https://www.youtube.com/embed/0PgBkH-svwY?feature=oembed


 

112 
 

Réunion 3 : Transcription de l’autoconfrontation collective  

− EILE 1ان هو تقديم حيوانات ... كان عدد : سأتدخل باسم المجموعة الثانية ... بعد إعداد الجذاذة من بين المشاكل... الدرس ك

ة كان صعيب. ومن بين الحلول كان  ... وكان تقديم جميع هذه الحيوانات في حصة واحد  24الحيوانات في الحصة كبير تقريبا  

 هو تقديم الدرس في حصتين بدل حصة واحدة ... 

− EILE 2 الحيوانات. اتفقنا واعتمدنا في تحضير  درس تقديم 12: هو فعل ... كنا اقترحنا درس في الوحدة الثانية الحصة

.. وكانت ملحظات أخرى ... مثل أننا ... وملحظة الأستاذ كان قال عدد الحيوانات كثير. EILEالجذاذة على مراحل درس 

لا تستدعي اقترحنا لعبة التذكر لكن أستاذ قال بأن في ظل الإجراءات الاحترازية لايمكن تقديمها. من بعد بدلناها بلعبة أخرى لي  

لي تسمية . وبالتاEILEان التلميذ يكونوا متقاربين. وكلحظة أخرى ... كنا اعتمدنا في التحضير على مراحل تقديم درس 

المراحل تختلف. ولكن المحتوى فهو نفسه ... نحن ذدرنا الأنشطة اللغوية في ترويسة الجذاذة. ولكن من بعد تم اقتراح ادراجها  

كنا اقترحنا في هذا الدرس حرف الراء. ومن بين الملحظات أن الأساتذة قالوا أن التلميذ وجدوا صعوبة  وتم ذلك بالفعل ... و

 ء وتم الاتفاق على أن المعالجة تكون فورية وعلى المدى البعيد ... في نطق حرف الرا

− EILE 1 خصوصا أننا كأساتذة :EILE يعني الهدف الأستاذ هو لسنا مطالبين بتسريع وثيرة الدروس كما كنا في المغرب ...

و احترام المهارات الخمس  يمشي مع مستوى المتعلم. حتى إذا أنجز حصتين أو حتى ثلث في درس واحد فل مشكلة. الأساس ه

في الحصة. مثل في الوحدات الرابعة أو السادسة الدروس طويلة ويستحيل تقديمها في حصة واحدة. يعني الحل كما قال أساتذة  

 الثانية هو مسايرة مستوى المتعلمين.  المجموعة

− EILE 2دئين حيث أن المحتوى يكون جديد بالنسبة : غالبا في القسم يكون عندك أكثر من مستوى. والمشكل يكون بالنسبة للمبت

ي  لهم. ومن أجل تحضير الدرس اعتمدنا على مقترحات الأساتذة الذين سبقونا ... هم أيضا اعتمدوا على الإطار المرجعي ف

با لا . لأن غال  4. والأساتذة حاولوا اختصارها واقترحوا  8إعداد الوحدات. وحتى الوحدات التي توصلنا بها من السفارة كانت  

 نستطيع إكمال البرنامج. وخصوصا هذا العام بدأنا متأخرين. يعني لذلك نحاول استغلل الحصة لتقديم أكبر عدد من المحتوى. 

− EILE 1اسية التي طرحتها المجموعة الثاية هي قضية اختلف المستوى في نفس المجموعة ...  : من الملحظات الأس

و تقديم بعض الكلمات ذوات المرجعية الدينية مثل "الحمد لله، شافاك الله، بارك الله فيك  والإشكال الثاني الذي له وزنه أيضا ه

برنامج الرسمي المعتمد من طرف وزارة التربية الوطنية  ..." وخلل النقاش ملحظات الأساتذة كانت قيمة ووجدنا ان حتى ال

لكلمات او تفاديها. والاتفاق كان على تفاديها رغم ورودها  الفرنسية يتضمن هذه الكلمات ... والنقاش كان بين استعمال هذه ا

 في البرنامج الرسمي تفاديا للمشاكل. 

− EILE 2 كانت تدور بيننا، صراحة غالبا لم تكن تقتصر على تحضير : في هذه اللقاءات مع الأساتذة وفي الحوارات التي

 وكيف نتعامل معها من خلل تجارب الأساتذة ...  الدرس. بل كنا نناقش أبعد من ذلك مثل الإكراهات التي نواجهها 

صعبة النطق. نادية: دائما في إطار المجموعة الثانية ومن بين الملحظات المسجلة وجود بعض الكلمات وأسماء الحيوانات ال −

ات للستئناس وهنا الأساتذة اقترحوا أننا نحذف الكلمات التي فيها أكثر من حرف صعب ... وكانت اقتراحات بترك هذه الكلم

 بالرغم من عدم التمكن من نطقها بالشكل الصحيح ...  

− EILE 2طتي" ... ولاحظ الأساتذة : وكنا من خلل أسماء الحيوانات درسنا حرف الراء واقرحنا أنشودة في آخر الحصة "ق

مع المتعلمين وأعجبتهم ... بالنسبة  انا لقت استحسان المتعلمين ... بالنسبة للعبة التذكر ]تشرح قانون اللعبة[ ... أنا قمت بها 

لملحظة وجوب تجنب اختلط التلميذ اعتمدت مجموعات حسب المستوى الدراسي ... يعني مكانش عندي هذا الإشكال 

بعد ملحظة الأساتذة بدلناها بلعبة أخرى لاتستدعي التقارب بين التلميذ وهي لعبة بينغو ]تشرح قانون اللعبة[  مطروح. لكن

 ... 
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− EILE 6  عندي إضافة ... بالنسبة للوسائل بالنسبة للأساتذة الذين يدرسون عن بعد ... بالنسبة لي أدرس عن بعد لذلك لم يكن :

فيديو. وكان تجاوب كبير من طرف الأطفال ... لأن الدرس تم تعديل وسائله وأنشطته ليلئم   ممكنا اعتماد اللعبة. لذلك اعتمدت

 كذلك التعليم عن بعد 

− EILE 3:  إذا كان عند أعضاء المجموعات الأخرى استفسار بإمكانكم أن تطرحوا أسئلتكم أو مشاركة 2شكرا للمجموعة .

 تجربتكم

− EILE 4نحن اخترنا درس التحية. وبالنسبة للملحظات التي سجلناها وكما  4ن المجموعة : السلم عليكم أنا الأستاذ .... م .

قالت الأستاذة سابقا هناك ملحظات تتعلق بهذا الدرس وهناك ملحظات عامة وهي ظواهر وملحظات يمكن أن تكرر في 

تتمثل في وجود صعوبة في نطق  لت ملحظة وتقاسمناها في المجموعة  جميع الحصص. بالنسبة لهذا الدرس وحين قمت به سج

تعابير التحية من غير السلم عليكم التي هي متداولة بكثرة ولا تطرح صعوبة غير أنه حين تطلب منهم استعمال تعابير أخرى 

في النطق. ومثل في "ليلة  حسب أوقات اليوم فمثل "صباح الخير" الخير فيه الخاء والراء يطرح إشكالا ويجدون صعوبة 

ساقون مع الاسم ليلى ... وملحظات أخرى ... عندما يسمعون تعبير باللغة العربية لأول مرة يستغربون ويتساءلون طيبة" ين

 "ماذا قال؟". ولكم بمجرد ترجمة العبارة إلى اللغة الفرنسية يفهمون و ... إذن لاحظنا أنهم يميلون كثيرا إلى الترجمة ... يعني

أجل جذب انتباههم والحصول على تركيزهم ... وملحظة أخرى عامة هي ان التلميذ تستعين بالترجمة إلى الفرنسية من 

يغلب عليهم الميول للأنشطة الاي فيها لعب وتباري ... إذا قمت بذلك في حصة في الحصص الأخرى يذكرونك ويطلبون إعادة  

انهم لا يستمعون كثيرا ... وملحظة أخرى   يتكلمون كثيرا وهذا يؤثر سلبا ...  اللعبة ... وملحظة وظاهرة سلبية وهي انهن

وأتمنى أنني لم أطل ]يقرأ[ الوضعيات التواصلية ولعب الأدوار لهما دور كبير في شد الانتباه ... ملحظة أخرى هي صعوبة  

 ضا مراحل الدرس لا نستطيع إكمالها.قراءة الحرف مع الحركات ... يعني مازال ماضبطينش الحركات ويتشوشون ... وأي

فيها الانتظار والالتحاق بالقسم ... وهكذا يضيع الوقت ... وكاين إشكال الكتابة   le gouterالوقت لا يكفي. ساعة ونصف فيها  

 من اليمين لليسار ... وصعوبة في ضبط مقاسات الحروف ...  

− EILE 3خل لمجموعة أخرى  : هل هناك سؤال للمجموعة الثانية والرابعة أو تد 

− EILE 5ليكم. في المجموعة الولى اشتغلنا على مجال المناخ والبيئة الطبيعية وحرف الصاد. وكملحظات في  : السلم ع

البداية كان خلط بين الكفاية والهدف. وسي علي أشار إلى ذلك. وقمنا بالتعديل.... ناقشنا هذا الموضوع وخرجنا بتعديل. ومن  

بعد ... كاين متغيرات. بالنسبة للملحظات هناك نقط إيجابية  من يشتغل عن قرب وهناك من يشتغل عنالملحظات ان هناك 

وهناك نقط سلبية ... من بين إيجابيات العمل عن بعد بالنسبة لي هي ان التلميذ ينضبط أكثر بما أنه يشتغل من منزله وامام 

دقيقة أو   45صف. ولكن في الغلف الزمني لا نشتغل ساعة ونوالديه وخصوصا أنه وحده وليس قريب من زملئه... وحتى 

ساعة كحد أقصى ... يعني يكون تركيز أكثر ... وهناك مرونة في التوقيت ... هناك حصة تبدأ في الخامسة، وأخرى في  

عض الفصول الخامسة والربع أو الخامسة والنصف ... بالنسبة للصعوبات عدم تمكنت التلميذ من المعجم ... صعوبة نطق ب

ل توصيل الفكرة كاملة باللغة العربية وهذا يستدعي استعمال بحذر للغة الفرنسية ... وحتى هنا في  مثل الخريف ... كاين مشك

التكوينات يقولون لنا أن استعمال الفرنسية شيء ضروري ... بالنسبة لمن يشتغلون عن قرب هناك اختلف في الإمكانيات. 

. وهناك مدارس لا تتوفر على ذلك ... مما يستدعي تأقلم  ائط من أجل استعمال أفلم وغير ذلكهناك مؤسسات مزودة بالوس

الوسائل على حسب كل فضاء ... كاين خلط في مكون القراءة بين حرف الصاد وحرف السين ... ضرورة وضع الحرفين معا  

ابة الحرف  بالنسبة للكتابة كانت صعوبة في كت للتمييز على الأقل على المستوى الصوتي ... هذه كانت أهم الملحظات ...

 خاصة عن بعد ... وهذا يأخذ وقت أكثر من عن قرب ...  
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− EILE 2 لاحظت أن المتدخل عرض فقط الصعوبات ولم يذكر مقترحات المجموعة 4: عندي تساؤل بالنسبة للمجموعة .

خل القسم.  ة هم مشكل كثرة الكلم والتشويش دالتجاوزها... وخصوصا أنه طرح مشكل كبير ويمكن يكون عند جميع الأساتذ

 بغيت نسولو شنوا الحلول لي اقترحوها الأساتذة لجاوز هذه الصعوبة ...؟  

− EILE 4   هذه ظاهرة ... يعني لن تعالجه فقط في هذا الدرس ... هناك مثل تعليمات يمكن القيام بها مثل قيام جلوس. هذه :

... مثل يقومون بلعبة أو يتبارون ... واقرحنا كذلك  تكلمون كثيرا يمكن يقوموا للسبورة تعطي نتائج إيجابية ... هادوك لي ي

نشيد ... هنا ممكن الأستاذ يضبط القسم وفي نفس الوقت يمرر الكلمات التي تطرح صعوبة في النطق ... والنشيد عموما عنده 

 أثر بليغ ... 

− EILE 6يجب أن نتفق لماذا حنا هنا ... أقول لهم  ... من اليوم الأول ... أقول لهم    : في إطار تقاسم التجارب ... بالنسبة لي أنا

هكذا: لي عجبو الحال مرحبا ... سنضحك مجموعين وسنغني وسنقرأ وكلشي مجموعين ... ولي باغي لعب ويتفل بوحدو ...  

اجد هنا لزمون بالعمل بما أنكم اخترتك التوراه ماعندوش بلصة بينتنا ... أخبرهم أننا لدينا برنامج وعمل مثل المدرسة وأنتم م

 ... وقليل فيما يكون مشكل ... 

−  EILE 2 أنا كذلك أنهج نفس نهج :EILE 6  منذ البداية ... وحتى المديرين يساعدوننا في هذه النقطة ... وقولون لهم أنهم

  c’est normalبيننا ... ملي يكثر الكلم ... و un mot de passeدرس مثل باقي الدروس ... بالنسبة لي نتفق على 

 كيقولوا " أسمع" ... كنقول "أقول" هما  une foisت كيجيونا في آخر النهار وكيكونو عيانين ... المهم حي

− EILE 7 هذه السنة بالنسبة لنا العمل كله عن بعد ... ولكن الطريقة   2015: بغيت نتقاسم تجربتي معكم ... أنا من فوج ...

اسمه "أتعلم القراءة   PDFعب ... اللعب الفعال ... أرسلت لكم ملف التي كنت أعتمد في التعامل مع الشغب تعتمد على الل

 le loupكيكونو أناشيد حركية وألعاب مثل  des tablettesدروس كلها ألعاب ... التلميذ يستعملون  والكتابة" فيه

couleur  هذه تطبيقات صممتها بموقع ...Learning apps ذ يطلبون المزيد ... صاحة كانت عنما تنتهي الحصة التلمي

 لأن التلميذ هنا مابغاوش الصلبة في التعامل ...    ... إذن إذا أظهر الأستاذ أنه جدي حتى المتعلم سيكون كذلك ...

− EILE 4  ملحظات ... رغم أن من اليوم الأول تضع النقاط على الحروف مع التلميذ ... كاين إشكال يعني المشاغبين   2: فقط

عهم مشاكل. هم أنفسكم يجدون م c’est un cas exceptionnelسهم. وخا تشكي لهم يقولون لك هذا يشيبون أساتذتهم انف

. والتلميذ أنفسهم المعنيون ليسوا واعون بأنهم يشوشون. psychiatreويقومون باجتماعات مع الآباء ويبحثون لهم عم حلول و

 هو مفرط الحركة ... 

− EILE 8 نفس سياق الشغب. حسب تجربتي الشخصية، ربما الشيء الوحيد الذي يضبط  : أنا من المجموعة الثالثة ... في

و أنك تشغلهم ... إذا أحس التلميذ انه فعال في القسم ... راه ماغديش يصدعك ... إذن النشطة يجب أن تكون متنوعة التلميذ ه

مجال التغذية والصحة والهدف هو ان   ولا تستغرق وقت طويل في النشاط ... بالسبة لعمل المجموعة الثالثة، درنا درس في 

كه. درنا الجذاذة الأولى وحاولنا أننا نطبقها مع التلميذ. ودرنا شبكة التلميذ يكتسب رصيد لغوي خاص بالخضر والفوا

الملحظة. من بين المؤشرات هي هل كانت المدة المخصصة لكل نشاط كانت كافية؟ هل الأستاذ يضطر استعمال اللغة  

خير هو هل الوسائل المعتمدة ل انخرط التلميذ في النشاط؟ ومدى تحقق الهدف التعلمي من كل نشاط. والمعيار الأالفرنسية؟ ه

في كل نشاط كانت فعالة؟ في المناقشة الثانية حاولنا تحسين الجذاذة ... بالنسبة لي من خلل هذا العمل اكتشفت انه ممكن يكون 

يكون توافقات. عكس العمل الفردي تقوم بما تريده. العمل الجماعي فيه غنى   عمل جماعي. لأن العمل الجماعي صعب ان

 ار ... ولكن الاتفاق على ما سيطبق يكون فيه إشكال ...  الأفك

− EILE 7 بالنسبة لي لم أتمكن من الملحظة في القسم لأنني أشتغل عن بعد لذلك اتقاسم معكم طريقتي ... عندي مستويين :

 ن ... ]يتقاسم شاشته[المبتدئين والمتمكني
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− EILE 6افة المغربية خصوصا في الإطار الجديد  : من بين النقط التي ناقشناها ... مشكل تدريس الثقEILE    وخرجنا بخلصة

من بعد نقاش طويل ... لا يمكن لنا عزل اللغة عن حمولتها الثقافية. وناقشنا البرنامج المعتد والرسمي. والذي فيه كلمات ذات  

ن هذه مجرد عبارة. وبالتالي في  نية... وفعل بسؤال بريء من أي تلميذ ممكن أنا يأخذك النقاش إلى أبعد من ذلك ا مرجعية دي

النهاية أجمعنا كاملين أننا نتفادى ما أمكن هذه العبارت ... ثم كنا ناقشنا إشكال التعليم عن بعد الذي جاء كقرار مفاجئ ولم يكن  

 ...   autoformationتكوين وكانت صعوبات ... وكانت 

− EILE 2بارات في البرنامج... كنا اتفقنا ... لاحظنا أنا المفتشين والأطر : ... بالفعل كنا اتفقنا أنه بالرغم من وجود هذه الع

التربوية هم مختلفون فيما بينهم ... وبالتالي نحن نبقى في موقع حذر ... لذلك اتفقنا تفاديها ما أمكن ... لأن مفتش يمكن أن  

الرغم من أن البعض يعتبرها ذات حمولة مختلفون فيما بينهم ... ب la laicitéيقبلها وآخر يرفضها ... لأنهم في تفسيرهم 

ثقافية لكن آخرون يعتبرون ان لها حمولة دينية... وأيضا نتوخى الحذر في الصور المستعملة والفيديوهات... يعني يجب ان 

إشكال التوقيت. بالرغم من ان الحصة يجي أن تتم في ساعة ونصف إلا ان بعض  نكون حذرين ما أمكن ... وكنا طرحنا 

دقيقة أو ساعة وبالتالي الأستاذ يجد صعوبة في تقديم درس من ساعة ونصف    45ذة وجدوا أنفسهم مضطرين لتقديمها في  الأسات

امل مع ذلك... وتقاسمنا تجارب غنية دقيقة. والإكراه اخر هو اختلف المستويات داخل نفس القسم. وكيف يمكن التع 45في 

 شتغال في المطعم أو المكتبةفيما بيننا... إضافة إلى إكراه الأقسام والا

− EILE 6 ناقشنا كذلك فكرة هل أستاذ اللغة العربية مرحب به أو لا في المؤسسة ... شخصيا على حسب ... لا يمكن التعميم :

 ... وكاين لي مشكل ...   ça se passe très très bien... في حالة هناك مدارس 

− EILE 2  فرضت عليه ...  : بالنسبة لعزلة الأستاذ ... هذه الصفة 

− EILE 6 حتى :le contexte ... الذي نشتغل فيه لا يمكننا من الاندماج 

− EILE 2 ا الانعزال  : لايمكننا الجزم أن جميع الأساتذة منعزلين وما يمكن لنا الجزم أن الجميع مندمجين... ولكن غالبا هذ

راحة ... تحس بأن هناك من ينظر إليك على  يفرض على الأستاذ ... نحن نعيش في وضعية ... مضغوطة ... نحس بضغط ص

أساس انك تدرس اللغة العربية إذن فأنت تدرس الدين ... إذن يجب ان تكون دائما انت المبادر ، انت الحمل الوديع ... وخا  

 مين يدوز بهذل المعنى تجي فيك الدقة خاصك تدير الما 

− EILE 6 وحتى :le statut اين من لا يناديك ب حتى أستاذ ... ديال أستاذ اللغة العربية ... ك« la dame du 

cours d’arabe »  ... هم لا يعرفون بأننا أساتذة ... 

 

 

 

 

 


