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Introduction

Le monde actuel est source de nouveaux défis auxquels 1’éducation doit également
faire face. Elle cesse d’étre considérée comme lieu de transmission de savoirs qui ne sont
qu’en faible relation avec de nouveaux besoins et attentes individuels et sociaux : préparation
a la vie professionnelle, épanouissement de 1’individualité et de la créativité, instauration des
attitudes propices aux modifications et adaptations, ouverture a 1’altérité psychologique,
sociale, culturel, etc. Bref, I’éducation se restructure pour répondre a la « fluidité » du monde
moderne. Or, une telle perspective entraine d’importants changements au niveau conceptuel,
organisationnel et instrumental de I’éducation, I’introduction et 1’efficacité desquels
dépendent essentiellement des personnes impliquées dans le processus et de leur faculté de
satisfaire les enjeux projetés: décideurs, concepteurs de curricula et particulicrement
enseignants, impliqués directement dans la praxis pédagogique. Il semble donc crucial de leur
assurer une telle formation professionnelle qui soit en mesure de les préparer a de nouveaux
problemes et défis du métier.

La professionnalisation des enseignants n’est pas un probleme récent et elle s’inscrit
dans un champ plus vaste qui concerne la problématique de constitution des professions en
tant que groupes sociaux ayant des compétences communes issues de formations
institutionnalisées et certifiées'. En effet, une longue et pluri-thématique polémique se
développe au sujet de I’efficacité des démarches formatives et des contenus de programmes
de formation. La question centrale de ces débats concerne la notion de la compétence
professionnelle des enseignants. Les chercheurs questionnent sa signification, son extension
et les méthodes de son acquisition (zob. Altet 1994 ; Gautier 1997 ; Le Boterf 1994 ; Marcel
2007). 1ls discutent ses savoirs constitutifs, en s’éloignant de plus en plus de la conviction
qu’« il suffit de connaitre bien la discipline enseignée pour devenir un bon enseignant ». Ils
soulignent par contre I'importance d’une formation assise sur la réflexion tournée vers les
problémes théoriques et pratiques et source de savoirs d’expérience. Ainsi apparaissent des

tentatives d’articuler étroitement le travail et la formation lesquelles se heurtent a de

! Richard Wittorski (2005 : 9) indique que la problématique de la professionnalisation a apparu  la fin du XIXe
siecle pour signifier trois intentions différentes: constitution des professions, leur institutionnalisation et
formation visant une efficacité et 1égitimité professionnelles et il la définit comme « une intention sociale de
transmission, construction, développement et évolution du systeme d’expertise (compétences, capacités, savoirs
et connaissances, pour I’essentiel) caractérisant la profession concernée et, dans le méme temps, de
développement de 1’identité professionnelle des personnes ».
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nombreuses difficultés méthodologiques dont la plus importante est liée a la maniere de
mettre a profit I’expérience de la pratique enseignante.

Pendant des années, cet aspect de la formation restait généralement négligé car il était
courant de considérer que la pratique enrichit intuitivement les ressources de 1’enseignant. Or,
les travaux menés dans le champ de la didactique professionnelle ont prouvé que I’expérience
nécessite un travail de conscientisation lequel transforme I’intuition en savoirs qui peuvent
par la suite étre transmis a d’autres situations professionnelles. Une telle approche de la
formation cherche a intégrer 1’action au travail et a I’analyse de la pratique professionnelle
qui devient un dispositif formatif a part entiere servant I’instauration d’une posture réflexive
du formé. En effet, a la lumiere des recherches menées selon le paradigme du praticien
réflexif, I’analyse semble offrir de nombreuses opportunités d’un questionnement réflexif de
la pratique.

La formation initiale des enseignants de langues étrangeres profite volontiers de
ressources de I’analyse de pratique. Ceci est sans doute lié aux enjeux spécifiques de la
didactique de langues étrangeres dont 1’essentiel repose sur 1’activation des apprenants a
« agir » en langue cible. Nombreuses recherches démontrent que 1’acquisition de la langue
étrangere reste en corrélation avec la participation des apprenants a I’acte de communication
(voir p.ex. Kraschen 1983; Long 1996 ; Bialystok 1990; Swain 1995; Py 1990). Il en résulte
une importance didactique accordée aux échanges verbaux en classe de langue étrangere dont
I’analyse acquiert une double fonction : d’une part elle devient objet de recherches au sujet du
processus d’enseignement/apprentissage de langues étrangeres, et de 1’autre elle est dispositif
de formation initiale des enseignants. Bien que la communication en classe de langue soit
analysée dans tous ses aspects, sa dimension discursive attire un intérét particulier des
chercheurs et didacticiens. Les travaux a ce propos débutent au début des années soixante-dix
et deviennent de plus en plus nombreux, en offrant un large panorama de conceptions
relatives au discours scolaire (voir p.ex. Sinclair et Coulthard 1975 ; Flanders 1976; Bouchard
1983; Bouacha 1984 ; Cicurel 1985 ; Filliettaz 2009).

Les recherches menées sur le discours dans les champs disciplinaires trés variés ont
influencé la maniere de concevoir la communication scolaire. L’approche interactive du
discours met en exergue son caractere social et contextuel (cf. Hymes 1984), la pragmatique y
voit essentiellement 1’instrument de 1’agir sur les autres (cf. Searle 1969) et 1’approche
cognitive l’envisage comme un processus mental de haut niveau (cf. Levelt 1989).
L’€laboration des conceptions de processus discursifs, reposant sur 1’acte d’interprétation et

de négociation qui menent a une construction commune du sens par des participants a
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I’échange, a tourné I’attention des chercheurs vers le role du discours interactif en classe
lequel est susceptible d’engendrer des processus acquisitionnels. Ainsi, le discours concourt a
un apprentissage constructif proné par les partisans des acquis de la psychologie
développementale en éducation (cf. Mari-Barth 1993 ; Perraudeau 1998; Klus-Stanska 2002).
En effet, depuis les années soixante on observe un intérét croissant accordé a la dimension
socioconstructive de 1’acte d’apprendre, qui est individuel, mais dépend aussi du soutien,
souvent langagier, de I’entourage. Aussi dans le champ de la didactique de langue étrangere, il
est fréquent d’observer le discours de classe en tant que moyen de la construction de
compétences des apprenants. Bien qu’il n’y ait pas suffisamment de preuves qui puissent
indiquer le lien univoque entre le discours interactif et 1’apprentissage de langues, un
consensus existe quant aux influences bénéfiques qu’il est capable d’exercer sur le processus
acquisitionnel.

Si la problématique du discours alimente fréquemment la recherche relative a la
didactique de langues, en ce qui concerne I'impact des comportements verbaux sur le
processus d’apprentissage, elle devient moins souvent source de réflexions au sujet de la
formation des enseignants de langues. Quoique la pratique scolaire soit son élément
incontournable, il est rare de considérer I’analyse de pratique en tant que dispositif régulier et
formalisé de formation lequel nécessite des instruments appropriés. Pour cette raison, nous
avons mis cet aspect de la formation des enseignants de langues étrangeres au coeur de notre
étude.

L’expérience personnelle en tant qu’enseignant de langue et formateur de futurs
enseignants nous a sensibilisée aux enjeux de la formation par la pratique. Une telle position
nous a permis d’envisager le processus d’enseignement/apprentissage de langues et celui de
formation d’un double point de vue et a suscité des réflexions sur les fonctions qui y remplit
le discours. De cette manicre, la conception de notre recherche se concentre sur la
problématique d’une telle formation des enseignants de langues qui prenne en considération le
discours comme dispositif de 1’analyse de pratique. Nous supposons que la formation doit
étre fondée sur une alternance théorie-pratique dont I’articulation assurera une analyse de la
pratique enseignante tournée vers 1’observation du discours pédagogique de la classe de
langue. L’objectif principal de notre étude consiste a analyser les ressources formatives du
discours dans une formation de futurs enseignants de langues congue comme un processus
visant la transformation de 1’individu formé. Nous cherchons a préciser quel modele de
formation est capable de répondre aux exigences de I’apprentissage transformationnel et

réflexif et a saisir les valeurs du discours dans ce contexte éducatif. Le discours sera envisagé
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comme un dispositif spécifique de l’analyse de pratique dans laquelle il construit la
compétence professionnelle du futur enseignant a travers les échanges tuteur/formé se référant
au discours concret de la classe de langue. Cet aspect de la formation nous semble étre
intéressant pour son impact régulateur et professionnalisant. Effectivement, la mise en place
des instruments, congus dans le but de réaliser des finalités précises, peut assurer un
encadrement objectivant la formation qui permet d’en accroitre 1’efficacité. Nous croyons que
la démarche proposée favorisera I’approche réflexive de la pratique enseignante par le formé
et ainsi, contribuera a développer une compétence professionnelle dont 1’essentiel résiderait
en un savoir-analyser.

Notre étude se compose de quatre chapitres. Les trois premiers constituent la partie
conceptuelle de notre recherche et leurs contenus respectifs refleétent les grands champs de nos
investigations : formation, discours et analyse de pratique. Les conclusions y formulées seront
exploitées dans le quatrieme chapitre consacré a la présentation de la recherche empirique de
notre étude. Les résultats de 1’analyse du dispositif proposé nous ameneront a expliciter des
conclusions relatives au modele de la formation préconisé.

Dans le cadre de cet agencement des idées, le premier chapitre de 1’étude est consacré
aux enjeux de la formation initiale des enseignants de langues étrangeres. Nous y posons les
fondements de notre recherche, en réfléchissant sur la spécificité de 1’apprentissage qui a lieu
lors du processus formatif. Nous questionnons d’abord les conditions particulieres de
I’apprentissage des adultes et explicitons ses caractéristiques ce qui nous permettra ensuite de
déterminer la formation initiale en tant qu'un apprentissage particulier. Les notions basiques
pour notre étude s’y trouvent définies: apprentissage transformationnel et réflexif,
représentation mentale, perspectives de sens. Nous nous penchons également sur le modele de
la formation initiale des enseignants de langues qui émane de documents normatifs polonais
et européens. Le troisieme volet de ce chapitre est dominé par la mise en place de grands
principes formatifs capables de répondre a la compétence définie. Nous présentons la
formation comme une action de nature constructive et communicative, en essayons de lui
poser des bases théoriques issues du champ de la communication et du socioconstructivisme.
La délimitation de ces principes nous conduit a présenter le profil formatif valable pour la
suite de notre recherche.

Le deuxieme chapitre interroge les visées éducatives du discours. Vu la complexité
conceptuelle de la notion du discours, nous commengons pourtant par un parcours de ses
tendances interprétatives, en visant ainsi a déterminer ses caractéristiques et potentielles

applications. Nous cherchons aussi a synthétiser la notion du discours par la recherche de ses
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emplois spécifiques relatifs aux types et genres discursifs, ce qui nous permet de distinguer et
caractériser le discours pédagogique en tant qu’un genre particulier dans le contexte éducatif
et formatif.

Etant donné qu’au cceur de notre recherche se trouve le discours pédagogique, nous
analysons aussi ses applications et valeurs pour I’éducation. Le discours pédagogique est
d’abord caractérisé selon des optiques pédagogiques différentes et les fonctions remplies dans
le processus d’enseignement/apprentissage. Le processus de produire et d’interpréter le
discours est analysé du point de vue de son caractere négociable, caractéristique essentiel pour
I’éducation. Ainsi, le dialogue pédagogique est envisagé comme régulateur de
I’apprentissage. Cet aspect du discours est développé dans le contexte
d’enseignement/apprentissage de langues étrangeres. Nous présentons les conceptions
relatives a I’acquisition/apprentissage de langues étrangeres, en distinguant celles qui mettent
en exergue le role des interactions discursives. Ceci nous amene a caractériser le discours de
la classe de langues et a analyser I’impact des interactions sur le processus acquisitionnel, en
prenant spécialement en compte les activités discursives en ceuvre. Nous cherchons ainsi a
déterminer le potentiel didactique et formatif du discours dans le cadre du profil de la
formation initiale des enseignants de langues.

L’objectif du troisieme chapitre consiste a déterminer les ressources formatives de
I’analyse de la pratique enseignante par le discours. L’analyse de pratique est envisagée
comme une activité capable de répondre aux exigences d’un apprentissage socioconstructif.
Parmi les ressources particulieres de 1’analyse de la pratique enseignante, nous questionnons
spécialement trois : son soutien a 1’acces au sens de 1’action pédagogique, ses apports pour la
régulation des apprentissages et son potentiel d’autonomiser le futur enseignant face a sa
formation. Ainsi, nous étudions 1’analyse comme le moyen d’une prise de conscience a
travers une verbalisation guidée ou le discours favorise 1’acte d’interpréter. Le potentiel
formatif du discours devient I’objet de notre étude dans le troisieme volet du chapitre. Nous le
considérons alors selon ses fonctions de support et d’instrument dans le discours formatif. De
cette maniere, nous bouclons notre recherche conceptuelle, en concluant sur les apports du
discours pour la formation des enseignants de langues étrangeres.

Le quatrieme chapitre de notre étude est dédié a exposer la recherche empirique qui
examine les valeurs formatives du discours pédagogique sur 1’exemple de stages
pédagogiques dans le cadre de la formation dispensée par L’Institut de Formation des
Enseignants de Langues Vivantes (NKJO) de Bydgoszcz. Nous tachons de vérifier comment

I’analyse interactive de pratique, assistée par 1’observation du discours pédagogique, est
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favorable pour la construction de la compétence enseignante des formés. Nous tachons de
sonder les valeurs du discours interactif mis a profit dans des entretiens de commentaires : son
role dans I’explicitation de 1’action enseignante, dans la co-construction de savoirs
professionnels des formés et de leurs représentations et attitudes. Nous cherchons également a
observer comment ce travail d’analyse est soutenu par I’examen assidu du discours de classe.

La recherche s’inscrit dans le champ des recherches qualitatives lesquelles nous jugeons
les plus appropriées aux analyses interprétatives de phénomenes éducatifs envisagés dans leur
contexte. Etant donné que les objectifs de la recherche concernent les transformations de
personnes engagées dans le processus formatif et lesquelles y participent consciemment et
activement, nous la considérons en tant qu’une recherche-action a visée formative. Ce type
de recherche convient a notre conception de la formation, action de nature communicative,
constructive et réflexive. En outre, la flexibilit¢ de la recherche, ainsi que son caractere
réflexif permettent 1’adaptation du projet au contexte éducatif, particulierement fluctuant, de
la formation initiale. Nous espérons aussi que cette recherche peut servir de dispositif de
développement a I’institution concernée au niveau humain et instrumental (formation de
I’enseignant/tuteur et création d’un nouvel instrument de 1’analyse de pratique).

Les conclusions de notre travail présentent des opinions relatives a un fragment choisi
de la réalité liée a la formation initiale des enseignants de langues étrangeres et comme telles
ne prétendent a aucune généralisation. Néanmoins, elles nous permettront, nous 1’espérons, de
préciser notre position par rapport a 1’efficacité de la démarche effectuée et ses éventuelles
applications ultérieures dans le champ de la formation initiale des enseignants de langues

étrangeres.
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Chapitre I
Les enjeux de la formation initiale des enseignants de langues

étrangeres

0. Remarques préliminaires

La formation professionnelle a été longtemps influencée par le paradigme de pensée
qui opposait la théorie et la pratique. La premiere était associée a la stabilité et I’universalité
de connaissances conceptualisées, susceptibles d’étre cumulées et transmises, la seconde se
référait au contraire aux activités de transformation du monde (cf. Barbier et Galatanu 2004 ;
Pearson 1994). Cette distinction se retrouve cependant remise en question par le
développement de modes de formation intégrés a 1’activité qui considerent que la pratique
peut devenir source de compétences professionnelles. Les sciences de 1’éducation ont toujours
été fortement influencées par les catégories de l’action en général et des pratiques en
particulier. Néanmoins, le modele de formation appliqué pendant de longues années soutenait
la dépendance de la compétence enseignante de savoirs strictement théoriques ou d’une
pratique congue en termes d’imitation de modgles prescrits”.

Le paradigme actuel de la formation professionnelle de futurs enseignants repose dans
une large mesure sur I’articulation de la théorie et de la pratique. Cette maniere de concevoir
la professionnalisation consiste a « permettre aux enseignants en formation d’acquérir des
bases théoriques solides, congcues non comme des savoirs abstraits ou des modeles
prescriptifs, mais comme des ressources et des " grilles de lecture " de 1’expérience sur le
terrain » (Perrenoud 1992 source électronique). La professionnalisation des enseignants
renvoie a leur formation aussi bien initiale que continue, selon la logique du principe de la
formation tout au long de la vie qui percoit I’acquisition de la compétence professionnelle
comme un processus dynamique, en perpétuel devenir. Dans cette optique, la formation

initiale des enseignants n’est qu'un commencement d’une longue aventure formative.

? 11 s’agit premierement de modeles qui affirmaient la supériorité de la théorie sur la pratique (« modele
scientifique »), et deuxiemement des modeles « empiriques » valables, par exemple en France et en Pologne,
apres la Seconde guerre mondiale qui obligeait les futurs maitres d’effectuer des pratiques dans les écoles
annexes et d’accompagnement (cf. Marchive et Sarrazy 2008).

11



Cependant, ce moment formatif nous semble étre particulierement important. Durant cette
premiere approche du métier, le futur enseignant acquiert des soubassements de son systeme
de convictions et de son répertoire professionnel. C’est pour cette raison que la formation
initiale devrait donner de solides bases et tracer des axes directeurs pour la formation qui va
se poursuivre ultérieurement.

L’importance accordée a la formation initiale est visible dans la majorité des documents
officiels relatifs a la didactique professionnalisante et celle de langues étrangdres”. Ils
soulignent tous I’importance de la construction de la compétence professionnelle sur la
pratique, le besoin d’instaurer chez I’étudiant une approche réflexive envers le processus
enseignement/apprentissage auquel il est soumis, et de développer sa compétence du savoir-
analyser de sa pratique professionnelle. Malgré I'universalité et la justesse indéniable de
telles prescriptions, malgré un effort croissant d’adaptation de programmes de formation
initiale de maitres aux exigences de la pratique scolaire, les effets produits ne sont pas
toujours satisfaisants®, aussi en ce qui concerne la mise en pratique scolaire des savoirs
théoriques ou la capacité de s’autoévaluer. Il est toujours incertain comment nait, se
développe et se forge en tant que compétence professionnelle, cette faculté de s’autoobserver
en agir enseignant, de réfléchir sur ses actions et de les commenter, enfin de s’autoévaluer en
vue d’améliorer ses futures performances. Cette problématique nourrira les réflexions de toute
notre étude et constituera le coeur de nos investigations dans le présent chapitre.
Effectivement, nous supposons que I’exercice de la réflexion sur la pratique enseignante peut
devenir source de multiples savoirs professionnels et que la formation initiale doit concourir a
initier une attitude propice a la réflexivité permettant au sujet de revenir sur ses moyens et
facons de réfléchir.

Les premiers problemes étudiés toucheront la spécificité de la formation initiale des
enseignants (infra en 1.) dans le but d’en déceler les traits pertinents en tant qu’un
apprentissage dirigé vers des personnes adultes qui nécessite d’autres visées et méthodes. Ceci

nous permettra de questionner le potentiel transformateur de la formation initiale des

1l s’agit des documents issus de travaux « européens » (liés a l’activité du Conseil de I’Europe et des
organismes y associés) parmi lesquels il y a : Cadre Européen commun pour des langues : apprendre, enseigner,
évaluer (2001), Profil européen pour la formation des enseignants de langues étrangéres — un cadre de
référence (2004) et Portfolio européen pour les enseignants en langues en formation initiale : un outil de
réflexion pour la formation des enseignants en langues (2007) et Recommandations pour I’optimisation de la
formation des enseignants de langues en Europe (2009) lesquels nous discuterons au I, 1.3.

* Cette problématique est développée dans les documents polonais relatifs a I’évaluation de la formation des
enseignants en Pologne dans les dernieres décennies cités et discutés par Jolanta Zajac (2006 : 65-82) : Les
enseignants polonais au tournant des siécles : entre mission et professionnalisme, L’évaluation de la formation
des enseignants en Pologne ou Rapport sur la situation professionnelle des anciens étudiants des philologies
romanes en Pologne dans les années 2000-2003.
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enseignants de langues (infra en 1.2.3.). Ensuite, nous tenterons de saisir le modele formatif
proposé dans les documents normatifs européens (infra en 1.3.), ce qui contribuera a guider
notre réflexion au sujet de la compétence professionnelle des enseignants dont une définition
nous proposerons au 2.2. Vu le modele retenu, nous interrogerons alors la méthodologie
formative appropriée (infra en 3.). De cette maniere, nous essaierons de poser quelques leviers
capables de soutenir la formation, telle que nous I’avons déja proposée et de voir comment
I’approche actionnelle et socioconstructiviste contribue a la réalisation des enjeux formatifs
fixés. Ceci nous amenera a définir les contraintes pour le profil retenu (infra en 3.5.) et a
expliciter les conclusions qui nous avanceront vers une approche spécifique de la formation

initiale des enseignants de langues (infra en 3.5.).

1. La spécificité de la formation des enseignants de langues

La formation initiale des enseignants est un genre de formation professionnelle qui
s’adresse a un public adulte offrant bien des particularités liées entre autres a 1’age mir des
sujets apprenants. Effectivement, en commengant leur formation au métier d’enseignant, ils
possedent des caractéristiques dues au développement intellectuel avancé, a la formation
générale terminée, au statut social et familiale spécifiques dont il résulte une mentalité et
besoins particuliers. Les adultes apprenants sont fortement influencés par leur parcours
existentiel - expérience vitale et biographie scolaire - qui interagit avec les contenus de
formation professionnelle proposée. De I’autre coté, ils présentent souvent un projet personnel
précis, et pour cette raison, entrevoient leur formation en termes d’une expérience et d’une
pratique, susceptibles de poser des bases solides pour une vie future.

La formation de futurs enseignants de langues, sans échapper a ces caractéristiques
communes, offre encore d’autres particularités. En effet, au cceur de cette formation il y a une
langue étrangere qui renvoie a une culture spécifique. Il en résulte des liens multiples, bien
que fréquemment implicites, de 1’apprentissage de langues avec 1’apprentissage de telles
valeurs que le respect de la diversité linguistique et culturelle, la promotion de la mobilité
professionnelle grace a la connaissance d’autres langues étrangeres et par 1a, I’enseignement a
la citoyenneté européenne. Pour faire face a ces défis, la formation initiale des enseignants de
langues doit ainsi viser d’autres cibles que la maitrise de la langue enseignée ou des
techniques d’enseignement efficaces.

Le positionnement distinct des adultes formés professionnellement au métier de
I’enseignant de langues réclame une méthodologie spécifique, une pédagogie qui répondra

aux besoins de D’articulation entre la théorie et la pratique et qui prendra en compte la
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spécificité de 1’apprentissage des langues. Pour notre étude pourtant, il est d’abord essentiel
de juger en quoi consiste la spécificité de 1’action formative par rapport a d’autres actions
éducatives, pour pouvoir se pencher ensuite sur ce qui distingue le processus d’apprentissage
adulte, afin de pouvoir enfin d’en déduire des conséquences, quant au profil formatif
poursuivi et a la démarche méthodique a adopter, tout en prenant en compte les visées
déterminées dans les documents officiels relatifs a 1’apprentissage des langues et la formation

des enseignants.

1.1. L’action formative par rapport a ’action éducative

L’analyse de grandes différences entre I’éducation et la formation conduit au

recensement de grands traits distinctifs qui en constituent les spécificités :

Education Formation
1. Surtout les enfants et les adolescents 1. Surtout les adultes
2. Compétences générales et transversales 2. Compétences ciblées en lien avec
I’exercice d’une tache
3. Tendance a viser le développement 3. Développement inégal du cognitif,
équilibré du cognitif, de I’affectif et du de I’affectif et du gestuel
gestuel
4. Orienté vers le développement de la 4. Orienté vers le développement
personnalité socioprofessionnel
5. Préoccupations d’initiation a la vie 5. Préoccupations de sensibilisation, de
perfectionnement et de la reconversion
6. Structuration des acquis de base 6. Déstructuration pour réorganiser
les acquis antérieurs
7. Fait I’objet d’un processus a facettes 7. Fait I’objet d’un processus systématique
multiples
8. Processus long et sans limites précises 8. Processus limité dans le temps

Tableau 1 : Comparaison entre le processus d’éducation et de formation (source : Roegiers 2003 : 20)

Bien que certaines caractéristiques puissent prendre le pas sur les autres selon les cas, la
présente énumération met en évidence la différence principale entre les deux processus :
I’éducation tend a fonder les compétences générales permettant de fonctionner dans la société
et de s’y intégrer, tandis que la formation favorise 1’exécution d’un role (p.ex. profession) ou
d’une tache. Les deux se construisent a travers les processus d’apprentissage particuliers qui
prennent en compte les criteres inventoriés. Or, dans les deux cas, I’apprentissage est loin
d’étre une simple transmission/appropriation de divers contenus jugés nouveaux pour le sujet,

mais il est plutot une production du sens issu d’une nouvelle expérience vitale (incidente ou
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provoquée). « L’apprentissage implique 1’utilisation des processus de pensée pour produire ou
réviser une interprétation dans un contexte nouveau en appliquant le savoir de la pensée
antérieure, et/ou de 1’apprentissage initiale incident, pour élaborer du sens a I’occasion d’une
rencontre nouvelle » (Mezirow 2001 : 32). En dépit de dissimilitudes entre les processus
d’éducation et de formation, 1’apprentissage y passe de maniere semblable, au moins quant au
principe de base : il consiste en 1’élaboration d’une interprétation qui va guider les
actions’. Cet apprentissage signifiant repose donc sur la compréhension laquelle renvoie 2 la
conceptualisation/catégorisation du monde percu (cf. Bruner 1983 ; Mari-Barth 1993). Or, le
contexte éducatif, concernant surtout les personnes de moindre expérience, est centré sur
I’élaboration chez elles d’un réseau individuel de concepts ou catégories de base dans les
domaines tres variées, permettant la compréhension plurielle du monde. Au contraire, I’action
formative renvoie plutdt a réorganisation de catégories existantes, bref a instaurer une
nouvelle interprétation des expériences. Ceci distingue le plus les processus d’apprentissage
propres aux deux actions et pour cette raison deviendra 1’objet de la section suivante qui
cherchera a expliciter les traits particuliers de 1’apprentissage ayant lieu dans I’action

formative.

1.2. La nature de ’apprentissage des adultes

Les principes portant sur 1’apprentissage des adultes tirent leur origine de quelques
sources principales: de la psychologie (p.ex. Lewin 1946 , Maslow 1954, Vygotsky 1933), de
la sociologie (p.ex. Habermas 1981) ou directement des sciences de 1’éducation (p.ex. Dewey
1933, Bruner 1983, Piaget 1967). Ils proviennent aussi des travaux de praticiens de
I’éducation des adultes, tels Knowles, Lindeman (cf. Strelau 2007) ou Mucchielli (1975). Le
domaine de I’apprentissage des adultes est dominé par ces mémes théories psychologiques qui
déterminent la pédagogie en générale. Ainsi se réfere-t-il aux conceptions qui vont du
behaviorisme jusqu’au constructivisme et qui traitent différemment aussi bien les objectifs

que les moyens d’apprentissage adulte. En cherchant a déterminer le paradigme propre a

>] acques Mezirow propose un modele de compréhension/production du sens qui met un accent particulier
sur le caractere dynamique de ce processus. En apercevant un objet, nous y projetons des modeéles
symboliques, systemes de symboles incarnant les types idéaux, qui nous facilitent la catégorisation et la
classification des propriétés. Cette « perception chargée » est objectivée par le truchement du discours. Les
processus de balayage et d’interprétation avancent ensuite 1’opération de la compréhension de cette maniere
que le premier contribue a la reconnaissance et la différenciation de I’objet percu par l'intuition et
I’imagination et le second proceéde a I’élaboration du sens a travers: linterprétation présentielle —
interprétation perceptive s’attachant aux propriétés des apparences immédiates de I’objet qui s’élabore au
niveau prélinguistique et interprétation propositionnelle — interprétation cognitive qui implique la
connaissance des concepts et de catégories, liée a la maitrise du langage. Les deux types d’interprétation
cooperent et se completent dans le but de produire du sens, ce qui est particuliecrement précieux dans le
processus d’apprentissage (cf. Mezirow 2001 : 43-44).
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notre conception de I’apprentissage des adultes, nous discuterons d’abord diverses approches

de la problématique traitée.

1.2.1. Différentes acceptions de I’apprentissage des adultes

Diverses acceptions de 1’apprentissage des adultes refletent différentes manieres de
concevoir I’activité interne de I’individu dans le processus d’apprentissage, ainsi que I’impact
des limites imposées par 1’age et la maturité de 1’apprenant. Effectivement, la pertinence de
I’apprentissage des adultes y est fréquemment soumise au jugement de capacités de mémoire
de I'individu. De cette maniere, le processus d’apprentissage est congu comme un proces de
cumulation d’informations, plus ou moins efficace, selon le « rendement » de 1’apprenant.
Différentes perceptions des processus acquisitionnels chez les adultes sont discutées par
Jacques Mezirow en tant qu’introduction a 1’exposition de sa théorie de la transformation (cf.
Mezirow 2001) desquelles nous proposons un apergu ci-dessous.

D’apres les théories a empreinte béhavioriste, I’ apprentissage des adultes fonctionne
selon le mouvement stimulus-réponse qui fournit des informations retenues dans la mémoire
de I'individu, conformément a ses possibilités liées entre autre avec 1’age. Ces théories
associationnistes considerent que les changements dus a I’apprentissage sont uniquement
externes et leur impact sur ’individu est plus de nature quantitative que qualificative. Le
développement de I’individu n’a lieu qu’au moment de la manifestation de comportements
nouveaux, issus des comportements passés, réalisés grace au travail de renforcement externe.
Dans cette théorie, les adultes apprennent moins, vu leur baisse de capacités de mémoire et
d’associations (Mezirow 2001 : 27).

Dans le modele en vogue depuis les années soixante, au cceur du processus
d’apprentissage des adultes il y a le traitement de [’information. Selon cette théorie, les
informations venues de I’extérieur sont stockés dans des mémoires de trois types (sensorielle,
a court terme et a long terme). Elles y sont organisées selon des processus divers et soumises
au transfert qui s’effectue automatiquement, bien que certaines opérations puissent étre
commandées par I’'individu lui-méme. Selon cette théorie, 1’age n’a pas d’impact décisif sur le
travail des deux premiers types de mémoires, néanmoins, il affecte les « solutions de
continuité dans la chaine des activités qu’impliquent I’apprentissage et le travail de la
mémoire » (ibidem : 29). Bref, I’effet dégénérescent de 1’4ge de 1’apprenant adulte, peut
causer I’échec de [I’apprentissage, a moins qu’il soit atténué par des interventions

pédagogiques de remédiation.
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Selon [’approche contextuelle de 1’apprentissage et de ses liens avec la mémoire, le
développement de I’individu résulte de ses rencontres avec le contexte. Vu que 1’expérience
de I’homme s’enrichit constamment, 1’apprentissage est con¢u en termes du changement
continuel. Dans les théories contextuelles, la mémoire dépend de transactions entre I’individu
et son contexte et consiste en la remémoration des événements passés. Par conséquent,
I’apprentissage implique I'intégration d’informations nouvelles a I’expérience passée laquelle
trace des limites de I’interprétation et de I’intégration du nouveau a la structure existante. La
mémoire constitue le moteur de 1’apprentissage — elle fournit le « matériel de base » capable
de susciter les processus de la reproduction, la reconstruction ou la construction. Dans cette
approche, I’expérience passée permet a I’apprenant de dépasser les limites des informations
nouvelles. Le processus d’apprentissage adulte met en exergue cette propriété de la mémoire
— I’apprenant réactive, grace a I’inspiration du contexte, les ressources issues des expériences
précédentes et les met a profit pour construire des acquis nouveaux (ibidem :30). Une telle
perspective porte un nouvel éclairage sur la spécificité de 1’apprentissage des adultes 1’age
desquels, par la richesse des expériences vécues, constitue un facteur bénéfique. De fait,
d’apres les apports des sciences neurobiologiques (p. ex. Edelman 1989 et Damasio 2002 in
Bourassa 2007) la mémoire de ’homme ne constitue pas le simple réservoir de souvenirs
considérés comme des calques de représentations et de catégorisations initiales, mais plutot
elle se compose d’unités remodelées et reconfigurées par des expériences ultérieures. Or, le
temps y apporte une valeur supplémentaire, car il peut contribuer a 1’enrichissement de
représentations, tant en nombre qu’en multitude de restructuration survenue dans les
catégories.

D’apres la synthése de nombreux récits relatifs a 1’apprentissage adulte élaborée par
Claudia Danis et Nicole A. Tremblay (1985 : 421-432)°, il est possible d’en discerner des
principes suivants :

- I’apprentissage des adultes est un processus actif, engageant 1’apprenant dans ses
dimensions physiologiques, intellectuelles et émotives ;

- il est activé et controlé par I’apprenant lui-méme ;

- ¢’est un processus développemental qui mene vers une autonomie et conscience de soi
croissantes ;

- c’est un processus graduel et séquentiel lié aux besoins de 1I’apprenant ;

® Les auteures ont travaillé spécifiquement sur 1’apprentissage des adultes autodidactes dont les récits relatifs
a I’apprentissage ont été mis en contexte général de 1’apprentissage adulte et ses principes.
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- I’expérience constitue la dynamique centrale du processus d’apprentissage qui se réalise en
mouvement spiroidale, dicté par le contexte interne et externe ;

- I’apprenant est régi par une motivation intrinséque qui évolue selon le progres de
I’apprentissage et de sa situation vitale

L’apprentissage des adultes ainsi caractérisé, affronte de diverses facons leur relation
avec le réel et I’agir. En fait, la réalité, vu sa spécificité qui met 1’individu en tant qu’unité
distincte face a un monde dans lequel il doit interagir constamment avec des objets et des
8tres, présente trois genres principaux d’intéréts pour I"’homme’ :

- intérét instrumental relatif au monde objectif de référence, le plus souvent dans le domaine
technique et li€ au travail ;

- intérét communicationnel qui se déploie dans le domaine des interrelations sociales ;

- intérét émancipateur caractéristique pour le monde subjectif de référence et se basant sur
I’activité de 1’autoréflexion du sujet (cf. Mezirow 2001 : 90-106).

Ayant un autre rapport au réel, a I’expérience et au savoir, chacun de ces trois domaines
renvoient aux types d’apprentissage spécifique. L’apprentissage instrumental tend a créer
des conditions aptes a maitriser I’environnement, y compris les autres humains s’ils sont
concernés par les circonstances. C’est un apprentissage qui met en ceuvre des méthodes de
réflexivité comprise en termes de résolution de probleme, telle que la propose John Dewey
dans Comment nous pensons ? (1988 [1933]). La pensée réflexive consiste chez cet auteur a
la résolution du probleme qui pose des difficultés au sujet par une activité logique qui va de
I’examen critique au contrdle de la justesse des hypotheses posées (Dewey 1933 : 36-38).
L’apprentissage communicationnel vise I’amélioration de 1’intercompréhension dans les
relations humaines et 1’acces au sens a travers la validation des arguments de tous les cOtés
concernés par la voie du dialogue rationnel. La résolution de problemes s’y effectue plus par
I’identification et I’examen des construits explicatifs que par la vérification des hypotheses
(Mezirow 2001 : 98). L’apprentissage se sert principalement du langage en tant que
d’instrument de communication porteuse de nouveaux contenus a acquérir. Le troisieme
domaine d’intérét cognitif porté vers la pratique sociale implique un autre type
d’apprentissage, I’apprentissage émancipateur qui procéde par la mise en place de la
réflexivité critique qui «implique un regard investigateur sur les présuppositions

aveuglément acceptées qui alimentent nos peurs, nos inhibitions et nos modeles

7 S N . . . . L . ,

Cette distinction renvoie a la conception d’agir déployée par Habermas dans Théorie de [’agir
communicationnel (1987) qui admet que tout type d’agir renvoie a une autre pratique sociale, d’autres finalités et
une spécifique rationalité. Nous aborderons cette problématique plus amplement aux I. 1.3.1. et 1.3.3.
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d’interactions » (ibid. : 105). L’émancipation peut devenir source de transformations
survenues dans les acquis préexistants et ainsi contribuer aux modifications de la mentalité et
de la personnalité de 1’individu.

Les trois apprentissages visent a élaborer d’autres compétences qui s’appliqueront a
conquérir d’autres domaines de la vie. Pourtant, ils demandent tous la mise en place d’une

pratique réflexive spécifique :

Apprentissage Apprentissage Apprentissage
Instrumental communicationnel Emancipateur
Réflexion de type Réflexion de type discursif | Autoréflexion de type
hypothético-déductive visant | dans I’interaction visant le critique visant la résolution
la réalisation de la tache par : | développement de du probléme par :
- constatation de I’apprenant par : - réflexion sur
perturbation, manque, défaut, | - confrontation le contenu de la tache,
- articulation des d’interprétations en - réflexion sur les
hypotheses et mise communication, processus,
en jeu de stratégies, - validation d’interprétations | stratégiques adoptés,
- application de dans un dialogue - réflexion sur les prémisses
stratégie choisie et rationnel, qui affectent la
examen empirique de résultat. | - résolution de maniere de

problemes par résolution de

I’ouverture aux perspectives | probleme.

de sens inconnues.

Tableau 2 : Types d’apprentissage associés a leurs procédures de réflexivité (€laboration propre)

Les trois types d’apprentissage visent des objectifs différents. En allant de la réalisation
de la tache qui dicte la nécessité de la résolution du probleme, passant par le déploiement de
I’horizon de pensée au contact avec 1’autrui, pour aboutir 2 un changement créateur de
perspectives, particulicrement pertinent pour les cas relatifs a 1’apprentissage des personnes
mires lequel doit assumer la nécessité fréquente de modifier les acquis préexistants. Afin de
pouvoir juger plus loin comment procede 1’apprentissage dans une formation initiale des
enseignants, il nous parait fondé de questionner d’abord les mécanismes régissant la

transformation dans I’apprentissage des adultes.

1.2.2. Les défis transformateurs de I’apprentissage des adultes

La grande différence entre 1’apprentissage initial vécu par les enfants et les adolescents,

et celui des personnes adultes réside, selon John Dewey® ( 1988 [1933] : 69), dans le fait que

¥ John Dewey a fondé sa conception pédagogique sur I’apprentissage par 1’action (learnig by doing), en
considérant que les objectifs pratiques soutiennent la formation des individus. Cette orientation a beaucoup
influencé 1’apprentissage adulte et la formation professionnelle, car elle attire 1’attention sur le rdle de 1’acte de
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ces derniers sont dans la majorité des cas promus par des conditions et exigences extérieures
qui leur dictent les moyens a adopter, tandis que les premiers ne sont pas régis par une ligne
de conduite précise et personnelle. Ce manque de motivation intrinseéque coincide avec un
appareillage cognitif beaucoup moins développé que celui d’un adulte qui, tout au long de sa
vie et de ses apprentissages, a construit un riche réseau de représentations formant des
modeles mentaux facilitant 1’appropriation des contenus nouveaux.

Dans une perspective qui situe 1’apprentissage des adultes en tant qu’un phénomene
plus transformateur qu’instrumental le role des acquis antérieurs occupe une place décisive.
De cette maniere, la compréhension ne s’effectue pas dans un vide — elle dépend de plusieurs
facteurs dont les perspectives de sens s’averent I’élément central. Elles désignent la structure
de présomptions ou «un ensemble d’habitudes d’anticipation qui constitue un cadre de
référence directeur que nous utilisons dans la projection de nos modeles symboliques et qui
nous sert de systtme de croyances [...] pour interpréter et évaluer le sens de notre
expérience » (Mezirow 2001 : 62). Les perspectives de sens se constituent des schemes de
sens qui traduisent des savoirs spécifiques rattachés aux fragments concrets du réel auquel
I’individu est confronté durant toute sa vie. Une telle acception de la notion du schéme de
sens nous approche de la compréhension du schéme d’action proposée par Piaget qui le
définissait comme «ce qui, dans une action, est ainsi transposable, généralisable ou
différenciable d’une situation a la suivante, autrement dit ce qu’il y a de commun aux diverses
répétitions ou applications de la méme action » (Piaget 1973 : 23-24 in Perrenoud 1996). Une
pareille perspective nourrit les observations de Vergnaud qui soutient que les conduites
humaines dépendent des schemes formés d’invariants opératoires qui sont des « concepts-en-
acte » ou des «théorémes en acte » permettant de choisir et d’interpréter des éléments
pertinents pour une information (Vergnaud 1996 : 283-285). Les perspectives de sens de
Mezirow ou I’ habitus de Bourdieu (1980), que celui-la définit comme « les conditionnements
associées a une classe particulicre de conditions d’existence, [...], systtmes de dispositions
durables et transposables, structures structurées prédisposées a fonctionner comme structures
structurantes, c'est-a-dire en tant que principes générateurs et organisateurs de pratiques et de
représentations [...] » (Bourdieu 1980 : 88), sont des éléments incontournables de tout
processus d’apprentissage concu en termes de transformations de présomptions, d’opinions,

d’attitudes et de valeurs.

penser réglé par les fins pratiques. Nous développerons quelques idées de Dewey dans les chapitres consacrées a
la réflexion et ses impacts sur la formation initiale des enseignants (cf. III. 2.3.1.).
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L’apprentissage des adultes se trouve spécialement confronté a la problématique de
changement des perspectives de sens — un adulte est pourvu d’un systeme relativement
stable d’acquis, résultat de ses expériences spontanées ou prescrites, qui lui dictent une
certaine maniere de comprendre et d’interpréter ses rencontres avec le monde. Les
perspectives de sens peuvent &étre d’ordre épistémique (les manieres de connaitre et
d’apprendre), d’ordre sociolinguistique (le fonctionnement social, y compris linguistique) et
d’ordre psychologique (concept de soi, inhibitions). Elles sont souvent construites sur des
présomptions prérationnelles et non verbalisées et de cette maniere, provoquent des
interprétations erronées de la réalité. Les défis de la formation des adultes résident
essentiellement dans la nécessité d’affronter les perspectives de sens fréquemment dénaturées
ou inadéquates, ce qui «implique davantage une mise a I’épreuve des présomptions
fondamentales qu’un simple accroissement de connaissances » (Mezirow 2001 : 81 ; cf. aussi
Frenay 2001). La transformation de perspective est provoquée toujours par un dilemme qui
est engendré le plus souvent par une situation extérieure, que ce soit un incident de la vie ou la
situation d’apprentissage. Le dilemme déclencheur engendre un besoin de changement qui
conduit a I’évaluation critique des présomptions activées et la tentative de la résolution du
probleme par la pratique de nouveaux rdles, nouvelles manieres d’agir. Ceci nécessite la
recherche de nouveaux savoirs et habiletés qui sont, par la suite, mis en pratique dans le but
d’évaluer leur efficacité. Enfin, une nouvelle compétence s’installe en tant que perspective

susceptible de provoquer des transformations dans I’existence du sujet.

Toutes ces conditions et exigences de 1’apprentissage transformationnel sont affrontées
dans une formation professionnelle. C’est pour cette raison que le paragraphe suivant essaiera
de questionner le potentiel transformateur de la formation professionnelle des enseignants de

langues étrangeres.

1.3. La formation initiale des enseignants de langues face aux documents normatifs

Durant la derniere décennie, la conception de la formation des enseignants de langues a
subi de nombreuses influences issues du champ de la recherche qui mettaient en exergue le
paradigme du « professionnel réflexif » (cf. Schon 1983 ; Pastré 2002). De nouveaux objectifs
de la didactique professionnelle se concrétisent dans des documents officiels et curricula de
formation. Dans le domaine de la didactique de langues, la formation des enseignants est
particulicrement influencée par quelques documents élaborés sur D'initiative de 1’Union

Européenne : en 2001 Cadre Européen commun de référence pour les langues : apprendre,
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enseigner, évaluer (2001), en 2004 Profil européen pour la formation des enseignants de
langues étrangeres — un cadre de référence (2004) et en 2007 Portfolio européen pour les
enseignants en langues en formation initiale : un outil de réflexion pour la formation des
enseignants en langues (2007). En 2009 paraissent Recommandations pour I’optimisation de
la formation des enseignants de langues en Europe (2009) qui constituent la plus récente
réflexion portée dans ce domaine en Europe. L’analyse de ces textes nous permettra de saisir

les grandes pistes du profil de formation préconisé.

1.3.1. Documents normatifs européens

Le Cadre Européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner,
évaluer (désormais Cadre ou CECR), en recommandant une approche communicative et
actionnelle de la langue étrangere, suggere les contenus de la formation des enseignants. 1l
établit le répertoire de buts et fonctions de I’apprentissage/enseignement de langues étrangeres
en vigueurs en Europe des les années 2000. Il offre également une description détaillée de
compétences requises d’un utilisateur, en soulignant le réle qui y jouent le socioculturel et le
pragmatique. Le Cadre met particulicrement 1’accent sur la promotion de 1’approche
plurilingue et pluriculturelle capable de soutenir I'unité européenne par la mobilité de ses
membres. Le document est spécialement valable pour les concepteurs de programmes
d’apprentissages de langues étrangeres, néanmoins il ne 1’est pas moins pour les formateurs
de futurs enseignants. Il n’explicite pas uniquement les options méthodologiques pour I’EA
des langues, il valorise aussi implicitement un profil d’enseignant qui soit capable de
satisfaire les enjeux exposés. L’approche du document par ce biais dévoile que 1’attitude
enseignante favorisée dans le Cadre est suivante: un enseignant dynamique, capable
d’adapter les techniques aux besoins et possibilités des apprenants, se basant sur 1I’expérience
et I’observation des éleves ainsi que de lui-m&me en cours de pratique, sensible a I’altérité et a
la diversité culturelle, ouvert aux changements dans le domaine social et technologique.
L’accent y est mis moins sur 1’expertise de 1’enseignement que sur son caractere dynamique
et multidimensionnel susceptible de répondre aux défis du monde contemporain en perpétuel
changement.

Le deuxieme document mentionné au début de la section constitue le prolongement des
idées du Cadre dans le domaine de la formation des enseignants de langues étrangeres. Le

Profil européen pour la formation des enseignants de langues étrangéres® (désormais

’Le profil a été élaboré par une équipe de 1'université de Southampton dirigée par Michael Kelly et Michael
Grenfell, avec le soutien de la Commission européenne et en concertation avec des formateurs internationaux. Il
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PEFELE ou Profil) indique les principes formateurs — la structure de la formation, des
compétences, savoirs et savoir-faire a acquérir, des stratégies a maitriser et des valeurs a
intérioriser dans le but de devenir un enseignant de langues. Constituant un point de repere
pour les décideurs et concepteurs de programmes, il fait introduire dans la formation, d’une
maniere explicite et forte, deux volets. Le premier souligne I'importance de la pratique
enseignante et de I’expérience personnelle du formé. Le document met en exergue la nécessité
de [Darticulation entre la théorie et la pratique qui s’effectuera a travers les stages
pédagogiques et les observations de la pratique des autres. Le deuxieéme élément important du
document attire [’attention sur le savoir-faire spécifique relatif a la formation au
développement de la pratique réflexive et de I’auto-évaluation qui devraient se dérouler par
une application structurée de la réflexion a travers des techniques diverses (2004 : 31). Le
profil indique aussi I’importance d’une formation plurilingue et interculturelle qui permettra
aux formés d’entrer «en contact avec de nombreuses perspectives et attitudes culturelles
différentes, modelées par des facteurs sociaux, ethniques et politiques, ainsi que par le sexe,
I’age et I’orientation sexuelle » (PEFELE 2004 : 10). L’analyse détaillée de 40 éléments de la
«boite a outils »'® qui décrivent les principaux points de la formation des enseignants de
langues permet de constater que le profil formatif ainsi élaboré renvoie plutot aux aptitudes
d’adaptation ou de modification (de techniques, d’exigences, de rapports, d’attitudes, de
valeurs) qu’aux savoirs ou compétences constitutifs et immuables d’expertise. Les mots-clés
repérables le plus souvent dans le texte sont : pratique, flexibilité, adaptation, modification
permanente, réflexion, expérimentation, recherche, collaboration, interactivité, diversité,
altérité, interculturel. La théorie (p.ex. méthodes d’enseignement/apprentissage de langues)
est également approchée par le biais de sa mise en pratique et en réflexion. La formation
apparait comme un processus en constante évolution qui doit prendre en compte la
multitude de facteurs individuels et extérieurs. Il en est de méme pour le formé-futur
enseignant — c’est quelqu’un qui est muni d’une aptitude a modifier et adapter ses

comportements et jugements.

pose le constat qu’il est possible et souhaitable de trouver en Europe une forme commune pour la formation des
enseignants de langues qui permette un entendement supranational dans ce domaine.

19 Cest ainsi que les concepteurs nomment la structure du Profil : « Le profil propose une boite a outils de 40
éléments qui pourraient étre inclus dans un programme de formation des enseignants afin de doter les
enseignants de langues étrangeres des aptitudes et connaissances nécessaires, ainsi que d’autres compétences
professionnelles, en vue d’améliorer leur développement professionnel et d’accroitre la transparence et la
transférabilité des qualifications » (PEFELE 2004 : 1).
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Le Portfolio européen pour les enseignants en langues en formation initiale (désormais
Portfolio ou PEPELF) a été élaboré comme instrument pratique de soutien au PEFELE"" qui
constitue son point de reperes théorique. Parmi huit parties constitutives du Portfolio, les
trois, Déclaration personnelle, Auto-évaluation et Dossier, sont vouées a la réalisation de ses
objectifs principaux.

1. Déclaration personnelle — son objectif est d’aider les utilisateurs « a réfléchir aux aspects
liés a I’enseignement en général et a penser a des questions potentiellement importantes au
commencement de (leur) formation d’enseignant » (PEPELF 2007 :9). Cette partie se réfere
aux expériences d’apprentissage de langues du formé. D’un coté, elle cherche a faire émerger
ses représentations sur le processus d’EA et de l'autre provoque la verbalisation des
représentations sur I’entreprise formation initiale. C’est le moment de réflexion préparatoire.
2. Auto-évaluation - les 193 descripteurs de cette section du Portfolio répondent aux
compétences fondamentales que de futurs enseignants de langues devraient acquérirlz. Dans
les sept catégories de descripteurs, I’attention est particulierement portée aux capacités
d’adaptation et de modification selon le contexte en place : besoins cognitifs et affectifs des
apprenants, attentes des partenaires d’éducation, différentes perspectives culturelles et
linguistiques en classe, etc. Ces aptitudes résultent de la formation a une posture réflexive qui
garantit une attitude critique envers la formation, sa propre action enseignante (sa
planification et sa réalisation), et celle des autres.

3. Dossier — il remplit deux fonctions complémentaires. Premierement, il contient des
éléments probants en faveur des compétences et savoirs spécifiques indiqués dans la partie de
I’auto-évaluation (p.ex. activités des cours, évaluations, observations, rapports, etc.). En
second, il devient une sorte d’historique détaillé du progres et du développement en tant
qu’enseignant. Le dossier constitue ainsi I’instrument d’une réflexion a double face : d’un
coté de la réflexion sur I’agir enseignant, de I'autre de la métacognition'® qui porte sur le
processus de réflexion. Les deux procédés favorisent 1’approche dynamique de la formation

initiale et du métier enseignant.

"1 a et produit dans le cadre du projet du Centre européen pour les langues vivantes (CELV) du Conseil de
I’Europe : Du Profil au Portfolio: un cadre de réflexion pour la formation des enseignants en langues

2 Comme la plupart des portfolios, le document cité est constitué¢ des descripteurs de compétences précises,
p-ex. Je sais aider les apprenants a appliquer des stratégies qui leur permettent de venir a bout du vocabulaire
difficile ou inconnu qu’ils peuvent rencontrer dans un discours et dont 1’évaluation demande un choix d’échelle
(PEPELF 2007 : 88).

"3 Nous comprenons ici la métacognition comme le processus de réfléchir sur ses propres procédés de réflexion.
Cette problématique sera développée dans le I1I. 2.3.1.
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Le document le plus récent, Recommandations pour [’optimisation de la formation des
enseignants de langues en Europe 11/2009, est le résultat du travail du consortium SemLang,
composé de nombreux partenaires européens et piloté par Le Centre international d’Etudes
pédagogiques (CIEP). Son point de départ était la constatation que les outils européens congus
pour I’amélioration de I’apprentissage/enseignement de langues étrangeres et de la formation
des professeurs de langues (CECR, PEFELE, PEPELF) étaient encore insuffisamment connus
ou sous-utilisés par les responsables et décideurs concernés, ainsi que par les enseignants et
leurs formateurs. Tout en prenant en compte les spécificités nationales et sans prétendre a une
visée prescriptive, le document offre des pistes de réflexion intéressantes pour la conception
de formation initiale et continue des enseignants de langues en Europe. Les conclusions
présentées mettent 1’accent sur la nécessité de considérer toute formation en tant que proces
dynamique et susceptible de modifications en cours de réalisation, ce qui se concrétise par
les formes suivantes, jugées comme efficaces et souhaitables:

e formation sur mesure a la place d’une seule forme figée ;

e formation tout au long de la vie ;

e formation transfrontaliere et multilingue ;

e formation a la citoyenneté européenne et a I’interculturalité ;

e formation liée a la recherche scientifique au niveau transnational.

Les Recommandations soutiennent ainsi les réflexions issues des documents cités
préalablement, en y ajoutant par surcroit la conviction quant au besoin de poser un socle
commun contenant des principes formatifs partagés par toute 1’Europe.

Les documents normatifs européens influencent nécessairement leurs corrélatifs
nationaux qui s’appliquent aux curriculums et recommandations réalisés dans des formations
diverses. Dans la section suivante, nous aborderons la problématique des documents dictant

les normes formatives en Pologne.

1.3.2. Documents normatifs polonais

Le plus récent document normatif polonais relatif a la formation des enseignants en
Pologne est ’Arrété du Ministre de la Science et de I’Education Supérieure du 17 janvier

2012™ au sujet des standards de la formation professionnelle des enseignants. Le texte

14 Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow
ksztatcenia przygotowujqcego do wykonywania zawodu nauczyciela (J.0. 2012/0/131). Ce reglement est
conforme a la Loi du 7 aoiit 1991 relative au systeme de l'éducation avec modifications ultérieures (J.0.

2004/256/2572)
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détermine d’une maniere générale les connaissances, les capacités, les compétences jugées
comme primordiales pour le développement professionnel des futurs enseignants sans faire de
grandes distinctions entre les matieres enseignées. Les standards ne s’occupent pas de la
préparation disciplinaire des étudiants —futurs enseignants, en faisant dépendre celle-1a des
curricula des facultés respectives. Ils mettent un accent particulier sur I’acquisition des
habiletés et savoirs de science de D’éducation relatifs au  processus
d’enseignement/apprentissage. Parmi les capacités a acquérir dans une formation sont
spécialement exposées celles qui permettent a 1’enseignant I’adaptation aux situations
diverses de la vie scolaire et notamment :

- savoir observer, analyser et interpréter des situations et des événements scolaires ;

- savoir modifier ses stratégies face aux besoins environnementaux ;

- savoir enrichir ses compétences professionnelles grace aux sources variées ;

- savoir mettre a profit la communication en classe ;

- savoir diagnostiquer les besoins et y adopter les programmes, les méthodes et les activités ;

- savoir analyser son agir enseignant, identifier ses cotés forts et faibles ;

- savoir modifier, innover et expérimenter dans le but d’améliorer ses compétences ;

Le document met en relief la nécessité de savoir réfléchir au sujet des actes
pédagogiques, afin d’évaluer sa posture dans le processus d’enseignement/apprentissage. De
cette maniere, I’enseignent manifeste des traits d’un « praticien réflexif », particulierement
ouvert aux modifications et adaptations. Ces objectifs majeurs de la formation sont réalisés
dans trois modules dont deux se réferent a la pédagogie, la psychologie et la didactique
disciplinaire. Effectivement, la formation professionnalisante au métier enseignant acquiert
une importance €gale a la préparation disciplinaire. Il en résulte une place spéciale accordée
dans les standards aux pratiques scolaires. Le formé-futur enseignant doit y pouvoir réunir des
expériences professionnelles dans lesquelles seront articulées la théorie et la pratique. Les
pratiques a 1’école doivent lui assurer 1’observation, la réflexion sur 1’agir en classe, la
communication avec le tuteur, I’exercice du métier et une interprétation plurielle des actions
réalisées laquelle devient source de nouveaux savoirs.

Les propositions incluses dans les standards précédemment analysés sont adaptées au
champ disciplinaire de langues étrangeres dans [’Arrété du Ministre de I’Education Nationale
du 30 juin 2006 au sujet des standards de la formation des enseignants dans des colleges de

formation des enseignants et dans des colleges de formation des enseignants des langues
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étrangeéres”. Dans le profil du formé explicité par le document, il est visible I’intérét porté a
la dimension créative, praxéologique et communicative de la compétence professionnelle a
acquérir. En effet, I’enseignant de langues étrangeres devrait étre capable de se développer
tout au long de la vie, d’innover et d’expérimenter dans son travail. Ainsi doit-il étre mobile,
flexible et susceptible de s’adapter. Par contre, le texte de 1’arrété n’approche aucunement la
spécificité de 1’enseignent d’une langue étrangere. Premierement, il ne distingue pas la
didactique de langues étrangeres d’autres disciplines enseignées a 1’école. Or, il serait
important, a notre sens, d’y souligner 1I’importance de la communication comme instrument
de construction de compétences langagieres des apprenants. De cette maniere, le profil du
formé devrait contenir des éléments renvoyant a la formation discursive des étudiants. De
surcroit, les standards passent sous silence le développement des capacités du futur enseignant
en tant qu’intermédiaire entre deux langues et cultures. De fait, il est possible d’en déduire
que son rdle réside en transmission aux éleves des savoirs relatifs a la culture du pays de la
langue cible, tandis que la dimension interculturelle et plurilingue de
I’enseignement/apprentissage est négligée ou oubliée. Il en est de méme en ce qui concerne le
développement de la posture réflexive des formés. Quoique le profil mentionne cet aspect de
la formation, il semble qu’il n’y soit suffisamment exposé, vu son importance dans la
recherche actuelle dans le champ de la formation en générale et particulierement celle des
enseignants. Ceci est observable dans la partie des standards consacrée a la formation par les
pratiques scolaires. Le terme de la «réflexion » n’y est pas explicitement utilisé et il est
uniquement question de la capacité de savoir analyser 1’agir enseignant dans une observation
croisée (tuteur, autres stagiaires, apprenants) ou dans une auto-observation. Ainsi, le travail de
I’analyse de I’expérience professionnelle n’est abordé que sommairement. Le formé doit
acquérir les capacités d’observer et d’analyser un cours de langue, de le documenter et
d’analyser « son propre travail, ses effets et le travail des apprenants » (J.O. 2006/128/897 :
6642).

Le document laisse I’impression d’une certaine insuffisance et il semble incapable de
faire face aux multiples enjeux de la formation des enseignants de langues en Pologne,

d’autant plus que celle-l1a souffre de nombreuses failles, tant au niveau organisationnel que

15 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20 czerwca 2006 w sprawie standardow ksztatcenia
nauczycieli w kolegiach nauczycielskich i nauczycielskich kolegiach jezykéw obcych (J.O. 2006/128/897). La
formation des enseignants de langues dans les facultés philologiques est abordée modestement dans I’ Annexe No
29 a I’arrété du Ministre des Sciences et de I'Enseignement Supérieur du 12 juillet 2007 relatif aux standards de
formation pour toutes les facultés et niveaux de formation — philologie (J.O.2007/164/1166).
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conceptuel. Il serait utile d’élaborer un document plus détaillé exposant explicitement les
principes formateurs et particulierement la conception de la compétence professionnelle a
acquérir dans les études'®. Ceci permettrait de différencier la formation des enseignants de
langues étrangeres et de soutenir plus efficacement 1’élaboration des programmes d’études
lesquels ont un grand besoin d’unification. Un document normatif plus exhaustif favoriserait
aussi le monitoring de qualit¢é de formations dispensées qui n’existe pratiquement pas.
Pourtant, il semble que l'insuffisance des documents et pratiques polonaises peut Etre
complétée par les documents issus de la Commission Européennes lesquels tracent, en
formation et en didactique de langues, de grands axes valables pour tous les pays de I’Europe
(cf. I. 1.3.1.). Effectivement, dans la pratique formative initiale et continue il est fréquent
d’observer les références aux documents cités'’. Néanmoins, il serait utile que les textes
officiels contiennent des normes organisationnelles et conceptuelles valables pour tous les
établissements responsables de la formation des enseignants de langues étrangeres en Pologne

et conformes aux dispositifs européens.

La breve analyse des documents relatifs a I’enseignement/apprentissage des langues et a
la formation des enseignants de langues en Pologne et en Europe permet de receler un nombre
de points communs, lesquels synthétisés, offrent un profil formatif recommandé
officiellement. La formation y apparait comme un proces dynamique, flexible, capable de
s’adapter aux contextes et besoins, de nature réflexive et non transmissive, comme un
projet vital qui cherche a instaurer une attitude favorable a ’altérité, I’interculturalité,
le multilinguisme. Une telle conception de formation prouve qu’il y est plus question de
former une posture propice aux modifications au sens large du terme — des méthodes, des
programmes, des objectifs, des techniques, mais aussi des opinions, des jugements et des
valeurs — que d’offrir un modele figé de prescriptions a imiter dans tous les contextes. Il est
ainsi possible d’inférer qu’au cceur d’une telle formation se trouve I’apprentissage

transformationnel, tel que nous I’avons décrit plus haut. De fait, c’est seulement en

°La méme opinion est partagée par de nombreux milieux liés a la didactique de langues étrangeres et la
formation des enseignants. Ainsi, la Société Polonaise des Langues Vivantes (Polskie Towarzystwo
Neofilologiczne), dans un document du 13 septembre 2005, exprime son inquiétude quant au présent et I’avenir
de la formation des enseignants de langues en Pologne. Le texte explicite que, vu la spécificité de la
matiere enseignée, cette formation professionnelle nécessite de relier plusieurs approches : holistique articulant
la théorie a la pratique, interculturelle débouchant sur la formation des enseignants-médiateurs de langues et de
cultures, autonomisante qui développera la créativité et la flexibilité du formé, expérimentale qui permet de
découvrir les savoirs professionnels par la pratique et réflexive fondée sur l’observation, 1’analyse et
I’interprétation des données pratiques (http://corydoras.nazwa.pl/ptn/zasoby/szgptn.pdf).

' Le ESOKJ et le PEPELF apparaissent soit comme les contenus des cours de didactique de langues, soit
comme instrument de support formatif en pratiques scolaires.
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transformant 1’individu qu’on peut espérer I’instauration de nouvelles attitudes et valeurs dont
la portée est plus existentielle que professionnelle. Dans cette perspective, il est possible donc
de conclure que, si les termes de dynamisme et de transformation rendent le mieux la nature
de la formation, en conséquence il est fondé de s’interroger au sujet de la compétence
professionnelle que les enseignants doivent acquérir en son cours, dans le but de pouvoir faire

face a ces exigences multiples du métier.

2. La compétence professionnelle des enseignants de langues — essai de modélisation

La problématique de la compétence professionnelle reste au cceur de toutes les
recherches menées dans le domaine de la formation des enseignants. Il est effectivement
impossible de proposer une formation initiale sans s’étre préalablement interrogé sur I’effet
que celle-ci doit produire sur les sujets concernés. Ceci est d’autant plus important que cette
réflexion et les décisions qui la suivront ameneront des retombées sur le processus
d’enseignement /apprentissage des langues, donc toucheront finalement les apprenants. Or,
définir la compétence professionnelle des enseignants des langues n’est pas une tache
évidente, vu la complexité du processus concerné. Quels savoirs sont-ils nécessaires pour
dispenser un enseignement d’une langue ? Lesquels parmi eux sont essentiels ? Est-il du tout
réalisable d’en déceler un répertoire stable et exhaustif ? Ce genre de questionnement parcourt
la majorité de recherches et études centrées sur la compétence des enseignants (p.ex. Tardif
2006 ; Faingold 2001 ; Gauthier 1997 ; Perrenoud 1992, 1996, 2001 ; Altet 1994, 2001). Dans
la section suivante nous présentons un bref parcours critique de diverses interprétations de
cette notion visant la mise en place de la définition qui satisfera les enjeux formatifs exposés

plus haut.

2.1. Discussion de différentes approches de la notion de la compétence enseignante

Tout modele de compétence repose sur une conception de la professionnalité.
Effectivement, la notion de la compétence n’existe pas en abstraction de I'individu qui en
dispose et séparément d’une action a réaliser. Ainsi, avoir une compétence professionnelle
revient a étre un professionnel que nous définissons apres Le Boterf comme « celui qui sait
gérer une situation professionnelle complexe » et notamment :

- savoir combiner les ressources et les mobiliser dans un contexte ;
- savoir transposer ;
- savoir a apprendre et apprendre a apprendre ;

- savoir s’engager (Le Boterf 1998 : 97).
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La professionnalisation passe par la formation, mais ne s’y limite pas. Elle renvoie
plutdt a un parcours individuel et individualisé qui consiste en un investissement personnel
dans la pratique et une prise de distance continuelle par rapport a celle-ci. Néanmoins, la
notion de la compétence professionnelle peut, selon les objectifs a atteindre, étre pensée dans
une double perspective. D’abord, elle peut étre congue en termes du produit comme la
conséquence d’interactions multiples de I’individu avec I’environnement, I’activité et les
savoirs. Dans un tel cas de figure, elle sert la construction de curriculum, de référentiels, de
classifications. D’autre part, elle peut aussi étre observée comme un processus qui met en jeu
des ingrédients divers. De ce point de vue, il est question de comprendre le comment de la
résolution de multiples problemes professionnels (cf. Gauthier 1997). Il est légitime de
supposer que le processus de formation initiale des enseignants de langues, particulierement
celle a visées transformatrices, doit reposer plutot sur la seconde acception du terme.

La notion de la compétence professionnelle des enseignants est interprétée selon des
perspectives variées. Certains chercheurs se concentrent sur la constitution de la liste de
capacités et de savoirs nécessaires pour I’exécution du métier. Ainsi Gauthier (1997 : 20)
suppose I’existence d’un réservoir de savoirs dans lequel 1’enseignant puise pour faire face a
des situations professionnelles :

- savoirs disciplinaires — relatifs a la matiere enseignée ;

- savoirs curriculaires — relatifs aux programmes ;

- savoirs de sciences de 1’éducation ;

- savoirs de la tradition pédagogique — renvoyant a la coutume ;
- savoirs d’expérience - issus de 1I’expérience personnelle ;

- savoirs d’action - qui renvoient a la base de connaissances validée par la recherche.

La conception de réservoir rejoint la proposition d’Altet (cf. 1994 : 29) qui y ajoute les
savoirs didactiques et pédagogiques susceptibles de servir a €laborer les contenus enseignés
et a les gérer en classe. La compétence de I’enseignant résulterait, selon la chercheure, d’un
va-et-vient dialectique entre les savoirs divers mis en jeu pendant la formation. En général, un
consensus se produit dans la distinction des savoirs en savoirs théoriques et savoirs pratiques,
ce qui traduit la reconnaissance de la double source de la professionnalisation des enseignants
(Paquay et all. 2001 : 16). Philippe Perrenoud souligne 1’'importance de savoirs spécifiques
nommés scheémes d’action qui s’inscrivent dans 1’habitus professionnel du formé et qui
influencent le fonctionnement d’autres savoirs (Perrenoud 1996 : 4-5). Pourtant, est-il

suffisant de disposer d’un certain nombre de savoirs pour témoigner d’une compétence a étre
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enseignant ? Or, un autre groupe de recherches tendent plutdt a comprendre comment se
construit la compétence professionnelle, donc ce qui doit se passer avec les savoirs descellés
pour qu’une nouvelle entité naisse. Guy Le Boterf souligne ainsi que «la compétence ne
réside pas dans les ressources (connaissances, capacités) a mobiliser mais dans la mobilisation
méme de ces ressources » (Le Boterf 1994 : 17). C’est la connaissance conditionnelle de
Tardif (1997 : 52-54) qui indique le savoir quand mobiliser. Les savoirs et les capacités sont
en amont et leur mise en pratique dans un contexte précis témoigne d’une compétence qui
n’est pas une simple somme de savoirs engagés, mais une construction originale a valeur
ajoutée. Dans le contexte professionnel, la compétence est un savoir-agir responsable et
validé qui englobe le savoir-mobiliser, le savoir-intégrer et le savoir transférer des
connaissances et des capacités nécessaires pour répondre a la situation donnée (Le Boterf
1994 :33). La compétence est un phénomene dynamique, car elle présuppose la régulation de
I’agir par rapport 2 la pratique qui exige souvent des résolutions de problemes inédits'® dans le
but de «réussir » dans une situation donnée. L’approche de la compétence enseignante
proposée par Jean-Francois Marcel (2007) souligne sa triple provenance : «un potentiel
cognitif (de I’ordre du savoir), un processus (celui de mobilisation dans les pratiques) et un
résultat en terme d’une « conséquence attendue » de cette mobilisation (la performance) »
(Marcel 2007 : 149). 11 nous semble que cette appréhension, en résumant les approches
précédemment mentionnées, exprime le mieux la complexité de la nature de la compétence

professionnelle des enseignants, elle nourrira ainsi notre réflexion a ce sujet.

2.2. Proposition d’une définition de la compétence des enseignants de langues

Le bref parcours de points de vue sur la compétence professionnelle nous amene en
premier lieu a une constatation générale qu’une compétence n’est pas un état qu'on peut
acquérir une fois pour toute, mais un phénomene en un perpétuel devenir, allant grandissant
et modifiant ses parametres. Pour le contexte d’enseignement, nous nous proposons d’adopter

une définition suivante :

La compétence professionnelle des enseignants est une capacité a réutiliser de maniere
réflexive des acquis de nature et de provenance tres diverse, en vue de gérer la situation
pédagogique donnée. C’est un processus dynamique de nature finalisée, située et

orientée par I’action pédagogique.

'8 Une telle conception de la compétence se rapproche du modele dynamique du transfert des apprentissages de
Tardif (1999) qui suppose que toute nouvelle tiche demande la mobilisation des acquis précédents et
I’autorégulation des stratégies engagées en vue de résoudre un nouveau probléme.
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La compétence enseignante mobilise les savoirs théoriques, les savoirs procéduraux, les
savoir-faire procéduraux et les savoir d’expérience ou d’action. Bien que le professionnel se
réfere souvent aux routines, schemes d’action, il doit aussi faire face aux probléemes inconnus
dont la solution validera sa compétence. Il nous parait essentiel que la compétence naisse de
la pratique et de la réflexion sur ’action enseignante laquelle contribue, d’un c6té, a sa
réalisation innovante, et de 1’autre, a I’apprentissage de 1’enseignant et le développement de
sa compétence professionnelle.

Notre définition de la compétence des enseignants se situe a un haut degré de généralité
qui lui enleve le caractere opératoire. De 1’autre coté pourtant, elle permet un large consensus
grace auquel elle s’applique aussi bien a I’enseignant expert qu’au novice. Certainement, le
potentiel cognitif du novice est fondé plus sur I’habitus vital et les savoirs théoriques que sur
les routines issues de 1’action, néanmoins sa compétence professionnelle est, pareillement a
celle de I’enseignant expérimenté, soumise au processus de développement a long terme dans
lequel entrent en jeu les moments de la formation initiale, de la formation continuée'®, de
I’expérience en classe et des échanges sociaux dans un milieu professionnel.

Nos présentes investigations situent notre réflexion tout au début du processus de
professionnalisation des enseignants de langues étrangeres. Il nous semble alors 1égitime de
questionner les liens entre la professionnalisation et la formation initiale des enseignants, de
répondre donc a la question comment favoriser I’instauration et le développement de leurs
savoirs et compétences. En considérant la compétence des enseignants selon la perspective
esquissée dans cette section, nous chercherons a en saisir des conséquences pour la
conception de la formation initiale dans le but de préciser les défis méthodologiques et le

profil formatif valable pour notre recherche.

3. Les leviers de la professionnalisation des enseignants de langues

Eu égard au caractere particulier de 1’apprentissage des adultes, la formation
professionnelle doit étre soumise a une telle méthodologie qui prendra en compte les faits liés
avec 1’age, l'expérience et les acquis antérieurs des formés. En approchant cette
problématique, on parle souvent de [’andragogie qui indique 1’aide éducative portée aux

adultes, par opposition a la pédagogie qui s’adresse aux enfants (Mucchielli 1975). Ce choix

' La formation continuée des enseignants de langues concerne les professionnels qui tout en exercant le métier,
participent aux stages de perfectionnement. Pourtant, malgré la différence de contextes, 1’opposition entre la
formation initiale et continuée n’est pas importante pour nous du point de vue de processus d’apprentissage mis
en jeu dans les deux types évoqués, car ils relevent du paradigme de 1’apprentissage signifiant des adultes (cf. L.
1.1.1.et 1.1.2.).
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terminologique justifié étymologiquement, focalise I’attention sur la nécessité de différencier

les méthodes selon le public visé.

3.1. Les défis méthodologiques de la formation initiale

La méthodologie de la formation professionnelle des adultes, et notamment celle des
enseignants, ne peut pas négliger certains principes générés par la situation existentielle,
sociale et intellectuelle des sujets (Barbier 1996 ; Mucchielli 1975 ; Altet 2000 ; Perrenoud
1996):

- prendre en compte I’expérience du formé — surtout en ce qui concerne leur propre biographie
ou culture éducative® :

- orienter ’apprentissage autour d’un probléme réel — ces problemes naissent de la pratique
scolaire qui devient ainsi source d’inspiration pour le couple formé-formateur. La pensée
réflexive propice a la résolution des problemes contribuera a la formation de futurs
enseignants ;

- raccourcir la distance séparant la théorie et la pratiqgue — la formation initiale des
enseignants devrait adopter le schéma : théorie — pratique — théorie reposant sur la mise en
place de dispositifs favorisant I’analyse réflexive de la pratique et la constitution des savoirs
d’action réutilisables par la suite ;

- créer des situations formatives qui assureront ’autogestion de I’apprentissage — étant donné
que tout adulte veut se sentir responsable de sa formation et se sent mal a I’aise dans des
conditions coercitives, la formation doit se dérouler dans le cadre qui favorisera les activités
autonomes des étudiants leur permettant de sauvegarder leur face ;

- faire reposer [’apprentissage sur la réciprocité et la parole partagée — les savoirs
s’acquierent dans et par des échanges entre les formés-futurs enseignants et/ou le formateur
qui sert de facilitateur et de médiateur dans le processus formatif.

Ces exigences, issues de la spécificité de la mentalité des apprenants adultes, se croisent
avec celles dictées par le profil de sortie du formé que nous définissons ici comme I’ensemble
de savoirs, de compétences, de stratégies et de valeurs qui sont désirés chez un formé en tant
qu’effet de formation. Bref, le profil reste en dépendance des objectifs de la formation
déterminés en termes d’une certaine vision de ses résultats (cf. Dalgalian et all. 1981 : 113).
Or, les méthodes appliquées dans la formation des enseignants different entre autres selon la

place accordée a I’autonomie et la réflexivité du formé. La formation centrée sur les

%% Ce terme est utilisé par Francine Cicurel (2003) pour désigner I’ensemble des habitudes comportementales de
I’enseignant, relatives a I’apprentissage, issues de son passé familial ou scolaire.
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acquisitions considere la pratique comme 1’application de la théorie acquise durant des cours.
Elle favorise le mouvement : théorie-pratique et ne prévoit pas de retour réflexif en tant
qu’instrument de formation. La formation centrée sur la démarche envisage la pratique
comme I’instrument essentiel qui n’exige pas de passage par la théorie. Le métier s’acquiert
dans I’action enseignante, par une suite de taitonnements et recherches individuelles. Enfin la
Sformation centrée sur ’analyse favorise un va-et-vient de type régulateur entre la théorie et la
pratique. Un tel partage simplifie, selon nous, 1’approche de variantes formatives, en se
concentrant surtout sur les manieres d’acces aux compétences professionnelles.
Une autre typologie d’approches formatives repose sur les finalités de 1’apprentissage
(exprimées par les verbes) qui font différencier la formation en :
- formation comme information — avoir, savoir, recevoir ;
- formation comme activation — faire, agir, réagir ;
- formation comme développement- Etre, exister, apprendre ;
- formation comme communication- coopérer, partager, confronter ;
- formation comme transformation — changer, concevoir, libérer (cf. Develey 1994 : 66-69).
Une telle typologie présente une vision de la formation qui dépend des finalités fixées et
prend partiellement en compte les moyens a adopter. Elle recouvre les grands axes du profil
formatif retenu plus haut. L’acte d’enseigner étant de nature tres complexe, il est légitime de
supposer que la formation initiale des enseignants est une sorte de continuum sur lequel la
formation comme information (FI) et la formation comme transformation (FT) se situent aux
deux poOles extrémes, mais incontournables, et 1’activation (FA), la communication (FC) et le
développement (FD) constituent des moyens ou des stades formatifs qui deviennent parfois
des limites de la formation jamais franchies, pour des raisons aussi variés que difficilement

explicables.

FI > FA > FC > FD > FT

Schéma 1. Continuum dynamique de la formation initiale (élaboration propre)

Le schéma met en relief la coexistence et la dépendance réciproque de plusieurs facettes
de la formation initiale. Il s’avere de sorte que la transformation de 1’individu en formation
résulterait des apports pluridimensionnels. Elle exige des démarches spécifiques garantissant
les entrées de [’action et de l’interaction dans le but de contribuer a I’apprentissage favorisant

le développement personnel de 1’individu et la transformation de ses présomptions et valeurs
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(cf. I. 1.2.3). Nous croyons qu'un tel modele de formation exige la mise en pratique des
approches spécifiques:

- Dapproche actionnelle par la pratique scolaire — les étudiants agissent dans le
contexte professionnel et mettent en ceuvre leurs acquis théoriques ;

- D’approche communicative par 1’analyse de la pratique scolaire — les étudiants ont la
possibilité d’expliciter leurs actions dans une communication a visée formative ;

- Dapproche réflexive par la mise en place des dispositifs facilitant I’analyse de la
pratique et la confrontation personnelle de I’étudiant avec son expérience
(enregistrements, récits, journaux de bord, etc.).

Une telle démarche formative a trois entrées est probablement susceptible de répondre
aux contraintes imposées par notre proposition de la compétence professionnelle des
enseignants de langues étrangeres (cf. I. 2.2.). Dans la suite de notre étude, nous chercherons a
situer la formation par rapport aux approches ci-dessus, en visant ainsi a déterminer de grands

leviers de la professionnalisation des enseignants.

3.2. La dimension actionnelle et réflexive dans la formation

Les questions relatives a I’action sont abordées dans les sciences de 1’éducation surtout
sous la catégorie de la pratique. Il n’est pas rare de considérer I’éducation comme une action
planifiée, une pratique spécifique qui possede une intention de modifier I’autre selon des buts
fixés et a I’aide de moyens appropriés (cf. Baudouin et Friedrich 2001 : 12). Les recherches
s’intéressent a I’action enseignante (dans le contexte scolaire et formatif) et son impact sur les
actions des apprenants, ses causes, son déroulement, etc. Dans ce sens 1’appréhension
éducative de la notion de I’action met a profit les observations issues d’autres sciences
humaines et sociales, qui en offrant une pluralité de théories, s’accordent quant a quelques
1

orientations communes > . Leur bréve présentation portera la lumiére sur 1’approche

actionnelle de la formation des enseignants de langues.

3.2.1. Différentes facettes de I’agir humain

Dans sa théorie de I’activité, Alexis Leontiev (1977 in Parot 2008) pose la these que les
ceuvres des hommes sont le résultat de leurs pratiques dans un contexte socio-historique

déterminé. 1l fait la distinction : [’activité, ’action et I’opération et affirme que 1’action est

?! Jean-Michel Baudouin et Janette Friedrich soulignent que les travaux sur I’action dans le domaine des
sciences humaines et sociales (aussi de I’éducation) sont fortement marqués par les réflexions issues du champ
de la philosophie lesquelles servent de reperes pour de nouveaux contextes de recherche (cf. Baudouin et
Friedrich 2001 : 8)
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nécessairement liée a la notion du but dont 1’actant est conscient. Le concept d’opération
renvoie par contre aux procédés mis en ceuvre pour 1’accomplissement de 1’action. La
psychologie analytique d’Anscombe (1957) aborde la méme problématique par la mise en
place d’une opposition entre ce qui est nommé événement et action et définit cette derniere
avec deux concepts opératoires : le motif et I’intention qui associent les propriétés psychiques
de I’actant a 1’acte matériel (cf. Bronckart 2004 : 345-346). Ainsi, on attribue a 1’acteur un but
qu’il cherche a atteindre et un plan d’action qu’il prévoit pour réaliser ce but. La notion du
plan ou du schéma d’action est étroitement liée avec le concept de la stratégie qui signifie la
mise en ceuvre de moyens d’actions multiples, sélectionnés et agencés en vue de réaliser le
but final. L’ action devient a ce moment-la un agir doté d’un sens subjectif22. Observé de deux
faces, I’agir humain se présente d’abord comme un ensemble observable de gestes physiques
(aspect externe) et de I’autre, comme une suite de processus cognitifs — perception, buts,
valeurs, savoirs (aspect interne) qui décident de la signification de I’action. En interprétant ses
actions, I’acteur (et/ou un co-acteur/observateur) en saisit et reconstruit le sens (cf. Bange
1992 : 71-77). Le philosophe Paul Ricoeur distingue [’action de sa signification et soutient
qu’une action n’est jamais directement percue, qu’elle est soumise a une interprétation (cf.
Ricoeur 1989 : 85). La sémantique de [’action vise a identifier et a déterminer ses
composantes significatives : agent, ses capacités comportementales et mentales, ses motifs et
ses intentions, dans le but de rendre 1’agir « transparent » pour 1’acteur et pour les autres.
Pourtant, cette approche psychologique n’épuise pas la problématique de la conception,
réalisation et compréhension d’une action. En effet, toute action possede une dimension
sociale™ : «(...) une action sociale renvoie aux comportements d’autres personnes, c’est-a-
dire qu’elle réalise son but et trouve son sens grace a I’action d’un partenaire » (Bange 1992 :
102). Une telle conception suppose que I’action, congue comme un acte individuel et
autonome, est une illusion, qu’elle est toujours, explicitement ou non, influencée par I’ Autre
qui la co-construit en inter-agissant.

La multiplicité de concepts d’action existants dans les sciences humaines et sociales a
été ramenée par Jirgen Habermas (1987) a une théorie reposant sur quatre types d’agir

humain : ’agir téléologique — fondé€ sur les criteres d’efficacité et de vérité, relatif au monde

22 Max Weber définit I’action ainsi: On appellera « action » un comportement humain (peu importe qu’il
s’agisse d’un faire externe ou interne, d’omettre de faire ou de subir) si et dans la mesure ou celui ou ceux qui
agissent y associent un sens subjectif (1947 :1 in Bange 1992 : 102).

2 L’agir humain résulte des relations entretenues entre les cognitions et le contrdle social (par la socialisation,
les cognitions individuelles s’actualisent et adaptent des significations venues de I’extérieur), entre les cognitions
et les comportements manifestes (les cognitions guident les comportements et s’en nourrissent a la fois) et entre
les comportements manifestes et le contrdle social (le social contrdle le comportement qui I’'influence a son tour)
(cf. Bange 1992 : 23-24).
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objectif ; ’'agir régulé par des normes — relatif au monde social et fondé sur les criteres de
justesse et de 1égitimité ; I’agir dramaturgique — propre au monde subjectif et fondé sur les
principes d’authenticité et de véracité et 1’agir communicationnel fondé sur les criteres
d’entente et d’intercompréhension (cf. Baudouin et Friedrich 2001 : 11).

La théorie de I’agir humain d’Habermas affirme que 1’action est finalisée, régulée,
intersubjective et négociée. Selon d’autres auteurs (Schiitz, Biihler, Giddens cités dans
Bronckart 2004 : 349), elle possede une dimension réflexive et régulatrice. En effet, il est
1égitime de distinguer 1’action planifiée ou imaginée de 1’action en train de se faire ou de
l’action accomplie. 1.’acteur, confronté aux déterminismes divers, doit réguler son action
pour parvenir a des buts qui ne sont plus les mémes que ceux déterminés au moment de la
planification. L’individu qui agit est doté d’une capacité réflexive qui lui facilite
I’interprétation et la modification de ses actions, congue comme une autorégulation, donc un
acte d’apprendre.

L’action considérée dans la multiplicité de ses composantes et significations attire
I’intérét de plusieurs domaines liés a la problématique de professions et de
professionnalisation. De fait, approcher une action professionnelle par le biais de sa
sémantique peut faciliter sa compréhension et son efficacité. Ceci explique I'intérét que lui

accorde aussi le domaine d’éducation.

3.2.2. L’agir dans I’éducation relative aux langues étrangeres

Différentes interrogations portant sur le sens de I’action trouvent un large champ
d’application dans le domaine de 1’éducation, plus précisément en ce qui concerne deux types
d’actions : [’action enseignante/apprenante et I’action formative, relatives respectivement a
I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres et a la formation professionnelle des
enseignants:

- L’action enseignante/apprenante
1. La didactique de langues étrangeres est influencée depuis des années par des approches
pragmatiques du langage (ex. théorie de speech acts et de I'implicite linguistique) qui
considere le dire comme une action spécifique qui correspond « aux différentes actions qu’on
peut accomplir par les moyens langagiers » (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 16). Il en résulte une
attention plus grande attachée a la fonctionnalité du langage enseigné détectable dans les

approches appliquées en classes de langues®.

* La conception pragmatique du langage a été mise A profit dans les approches communicatives de
I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres, en vogue a partir des années 60 du XXe siecle.
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2. Actuellement, la didactique de langues, sous I’influence de recherches praxéologiques et
des documents officiels qui en résultent (CECR 2001 ; cf. aussi I, 1.3.), s’approprie une
perspective actionnelle qui « considere avant tout 1’usager et I’apprenant d’une langue comme
des acteurs sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement langagicres) dans
des circonstances et un environnement donnés, a I’intérieur d’'un domaine d’action particulier
(cf. CECR 2001 : 15). Cette démarche se propose de considérer le langage comme un agir
spécifique divisible en composantes significatives et qui s’inscrit dans un contexte socio-
culturel. Les classes de langues recourent souvent aux projets éducatifs qui créent 1’occasion
de pratiquer une langue pour réaliser des taches extralangagicres.

Dans la perspective actionnelle de I’enseignement/lI’apprentissage, 1’action
apprenante/enseignante reste tournée vers l’accomplissement de conditions favorisant la
réalisation des activités langagieres et sociales. De cette maniere, la sémantique de I’action est
modifiée, en ce qui concerne ses buts et motifs, et elle acquiert une importante dimension
interactive. En conséquence, les comportements des acteurs doivent s’y adapter, ce qui crée
de nouveaux défis pour la formation des enseignants de langues.

- L’action formative

1. Avec I'intérét croissant accordé par la recherche aux rapports réciproques entre la théorie et
la pratique, I’action acquiert une place primordiale dans la formation professionnelle des
enseignants. De nombreuses recherches confirment le réle de la pratigue dans la
professionnalisation des enseignants de langues laquelle alterne le théorique et le pratique
dans le but de faire émerger des compétences transversales nécessaires dans 1’exercice du
métier enseignant, telles que la résolution de problemes, I’exercice de la pensée critique ou la
communication (cf. Barbier et Galatanu 2004 : 12). De cette maniere, 1’action occupe une
place de premiere importance dans la formation, car il en découle que 1’agir enseignant peut
offrir des ressources formatives incontournables. D’une part il crée des occasions
d’application de conceptions acquises, et de 1’autre, et c’est son enjeu principal, il y apporte
des modifications, résultat de nouveaux savoirs issus de I’action. Ces propriétés de I’action en
font un dispositif privilégié pour toute formation qui s’inscrit dans [’apprentissage
expérientiel (Kolb 1984), considéré comme un cycle d’activités effectuées par le sujet
apprenant par une voie personnalisée menant a la construction du sens (expérience —
observation — conceptualisation — expérimentation), substantiel pour 1’élaboration de la
compétence professionnelle.

2. Le fondement de la formation professionnelle des enseignants de langues sur la pratique

conduit a une autre conséquence — la mise a profit de la nature spécifique de 1’acces au sens
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de I’action effectuée. En effet, I’agir n’est pas transparent et explicite de la méme maniere
pour tout le monde. L’action possede une construction externe, visible pour 1’entourage, et
une construction interne qui n’est que difficilement accessible a 1’actant méme (cf. Bronckart
2004 : 351). Disposant de sa propre sémantique, elle peut étre soumise a une description,
interprétation, analyse. Ainsi, la pratique pourra subir un traitement qui essaiera d’expliciter le
réel de l'agir et d’en tirer une lecon constructive contribuant au développement de la
compétence professionnelle de 1’enseignant. Au cceur de la formation se situent alors deux
actions : 1’action enseignante comme source d’expérience directe du formé et I’action
formative comme source de sa réflexion sur I’action enseignante ou autrement dit - [’analyse
de la pratique.

Il en découle des retombées méthodologiques. La formation par la pratique, tout en
s’apercevant des possibilités et des contraintes propres a I’action, nécessite des dispositifs qui
permettront 1’acces a 1’agir enseignant. Ceux-ci doivent contribuer a activer le formé-futur
enseignant a la recherche autonome du sens de 1’action enseignante et formative. La section
suivante sera consacrée a la détermination des ressources constructives de la formation

expérientielle des enseignants de langues étrangeres.

3.3. La formation en tant que construction de nouveaux savoirs

Le choix de I’approche actionnelle de la formation place le formé au centre du
processus formatif. C’est sa cognition et ses manieres de construire les savoirs et les
compétences professionnels qui deviennent a la fois objet et moteur d’apprentissage. Afin de
démontrer ses capacités constructives, nous situerons la formation expérientielle dans le

contexte de 1’apprentissage a visées cognitiviste et constructiviste.

3.3.1. Les ressources constructivistes” des processus acquisitionnels

L’approche cognitiviste des processus d’EA, issue de la psychologie cognitive,
s’intéresse particulicrement aux mécanismes et principes régissant le traitement de
I’information par I’individu, a la boite noire dont le contenu peut étre défini par deux notions :
les processus mentaux et les représentations (cf. Tardif 1997 : 25-85). Différents modeles qui
s’inscrivent dans le paradigme cognitif tentent de décrire le fonctionnement de la perception,

de la mémoire ou I’organisation de connaissances en mémoire et d’expliquer la création et les

* La perspective que nous adoptons dans notre recherche est essentiellement constructiviste car nous concevons
tout apprentissage en tant qu’une construction du sens. Néanmoins, une telle optique n’exclut nullement et méme
nécessite une corrélation avec la dimension cognitive de I’apprentissage dans ce sens que 1’apprentissage résulte
de la cognition individuelle en construction a travers le processus d’interprétation.
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transformations des schemes de sens ou des représentations mentales. Au cceur des
investigations cognitivistes se situent aussi le comment et le pourquoi des processus
d’acquisition de connaissances. La psychologie cognitive considere que I’apprentissage est un
processus actif et constructif qui consiste en acquisition de connaissances et en leur
construction en nouvelles organisations reposant sur les connaissances antérieures. Il est donc
question de modifier le systtme de représentations préexistantes a la situation
d’apprentissage. Les connaissances, sans égard au domaine (cognitif, affectif, social, sensoriel
ou moteur) dont elles proviennent, sont partagées en trois groupes: connaissances
déclaratives  (connaissances  statiques, théoriques), connaissances procédurales
(correspondent a la maniere d’exécuter une tache) et connaissances conditionnelles ou
stratégiques (correspondent a des classifications et catégorisations des actions). L’approche
cognitive d’enseignement/apprentissage prone la nécessité du rdle actif de 1’apprenant qui
assume la responsabilité de son développement cognitif. Ainsi attribue-t-on un role de
premiere importance a la métacognition. Un tel apprentissage stratégique détermine la
position de I’enseignant, ainsi que ses choix pédagogiques. Celui-la doit organiser
I’environnement d’EA d’une maniere qui le rende capable de contribuer au développement
de I’apprenant. Il doit le guider en tant qu’expert dans la découverte de connaissances et dans

la maitrise de la dimension métacognitive de 1’apprentissage. Effectivement, celui-la remplit

de nombreuses fonctions :

il organise I’environnement pédagogique de I’apprentissage a co6té d’autres €léments
favorables pour I’acquisition des connaissances ;
- il explicite et structure le savoir ;
- il soutient la formation de la compétence stratégique et de la métacognition de
I’apprenant ;
- il guide I’apprenant et cherche a lui fournir la rétroaction formative;
- il assure la transférabilité des acquis.

En mettant I’accent sur I’activité de I’apprenant, le paradigme cognitiviste rejoint la
perspective constructiviste qui consideére que le développement mental de I'individu est le
résultat de sollicitations de I’environnement provoquant des actions organisatrices et
autonomes du sujet. Les expérimentations diverses avec le milieu amenent I'individu a

P .y . . . . , . . 26
chercher une équilibration qui finira par une autorégulation interne = . L’approche

26 Dans la psychologie génétique de Jean Piaget, les interactions de I’individu avec le milieu apportent des
modifications au niveau de son organisation interne. Deux procédés sont essentiels pour cette relation :
I’assimilation qui désigne I’intégration de nouvelles situations ou objets dans les schemes mentaux préexistants
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constructiviste du processus d’EA rejoint en essentiel le paradigme cognitiviste quant a la
mise en place d’une pédagogie centrée sur 1’apprenant, sujet actif de 1’apprentissage qui
construit ses connaissances a partir des contacts avec le milieu et des acquis antérieurs.
L’environnement pédagogique est censé lui procurer des conditions favorables a 1’action par
laquelle il va vivre ses expériences du monde et entrer en relation avec des connaissances
inconnues. En agissant, le sujet assimilera le nouveau aux acquis existants, cherchera des

solutions, bref, construira de nouveaux schemes de connaissances.

3.3.2. La formation a visée constructiviste

La formation professionnelle des enseignants devient un processus a visées cognitiviste
et constructiviste a condition d’assurer des circonstances favorables pour la création et la
résolution de situations-problémes.

La mise en place des situations problématiques éveille la créativité du sujet qui doit
chercher des réponses différentes de celles dictées par la routine. Les routines, cumulées dans
la mémoire procédurale, fournissent des programmes de résolution de problemes courants.
Elles ne sont pas parfois capables de satisfaire la complexité de problemes inédits et elles
doivent étre recomposées pour constituer « des programmes sur mesure » (Costermans 2001 :
98). Le sujet est obligé alors de surmonter la « fixité fonctionnelle », qui assigne a tous les
éléments de la situation des fonctions invariables, en faveur d’une « plasticité fonctionnelle »
qui restructure ces fonctions et leur place. Il peut alors faire face a sa représentation de
« I’espace du probleme », comme définissent Newell et Simon (dans Costermans 2001 : 100)
sa structure composée de I’identification de 1’état initial et final, ainsi que des opérateurs
disponibles capables de mener a la résolution du probleme. Or, celle-la nécessite des
stratégies cognitives qui recourent aux connaissances spécifiques liées au domaine traité ou
aux connaissances générales relatives a I’expérience du sujet. De cette maniere la résolution
du probleme peut étre comprise comme résultat de deux opérations :

- construction de la représentation du probleme, sa compréhension et parfois
catégorisation ;
- transformation des représentations par 1’application de stratégies adéquates

(ibidem : 113).

et ’accommodation renvoyant a la modification de schemes mentaux existants qui passe nécessairement par le
processus de I’assimilation. L’autorégulation qui en résulte témoigne de I’adaptation de I’individu au milieu,
donc de son développement cognitif (cf. Piaget 1967).
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Il en résulte des conséquences pour des apprentissages qui basent sur la résolution de
problemes dans le but de développer la cognition de 1’apprenant (ARP — Apprentissage par
Résolution de Problemes). Ce type d’apprentissage, introduit dans les années soixante-dix
dans la formation de médecins au Canada, s’adapte bien a d’autres contextes éducatifs a
condition de répondre a quelques principes de base. Premicrement, de telles pédagogies
doivent créer des environnements favorables a [D’instauration, la perception et la
compréhension du probléme. De plus, elles nécessitent des dispositifs facilitant la recherche
de solutions, tant individuelle (stratégies) qu’interactive, profitant de ressources résidant dans
les apports de I’entourage (tuteur, apprenants).

La formation par la pratique scolaire semble offrir de nombreuses occasions de situations
inédites dont la solution peut contribuer a la construction de savoirs et de compétences de
futurs enseignants de langues. Premierement, elle fait confronter les acquis existants (savoirs
théoriques issus des cours, expérience personnelle d’apprenant de langues) aux situations
inconnues. De cette maniere, la formation crée un environnement encourageant la
construction active de savoirs. Deuxiemement, elle structure la situation formative, en
recourant aux dispositifs spécifiques capables de la soutenir (activités de tutorat, instruments
écrit et oraux), particuliecrement en ce qui concerne la réflexion sur l’agir enseignant.
Effectivement, la formation par la pratique ne peut pas se limiter a la création des occurrences
susceptibles d’appuyer le développement durable du formé. Il est nécessaire de lui assurer un
guidage formatif. Cette dimension interactive de la formation fera objet de la section suivante

qui tendra a expliciter I’approche communicative du profil formatif.

3.4. Communiquer pour former/se former a I’agir enseignant

La communication est importante dans une formation, quand elle est saisie selon deux
principes : coopération et négociation. Une telle idée de la communication présuppose
l’intercompréhension et l’intersubjectivité dans le processus d’élaboration du sens commun.
La premiere notion se rapporte a un travail conjoint des co-énonciateurs quant a la
signification générales des actions accomplies (des actions langagieres et non langagicres) et
la seconde fait référence a la subjectivité partagée des interlocuteurs qu’il s’agisse d’images
d’eux-mémes, de leur partenaires ou de la situation. En élaborant les perspectives du sens
communes (cf. I. 1.2.2.), en instaurant la réciprocité des perspectives, des motivations et des
images, les participants a I’action communicationnelle cherchent a parvenir a un accord au

niveau linguistique et praxéologique. Une telle visée renvoie au modele de 1’agir
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communicationnel proposé€ par Jirgen Habermas (1987) (cf. I. 3.2.1.) et a I’apprentissage

communicationnel qui s’y fonde.

3.4.1. La formation comme apprentissage communicationnel

Tendant a expliquer comment les individus interagissent pour arriver a un consensus,
Habermas (1987) explicite d’abord I’importance du langage comme médium qui reflete les
rapports de I’acteur au monde. Or, le langage est porteur des représentations collectives du
milieu qui se structurent en configurations de connaissances que le philosophe allemand
nomme les mondes représentés. Les connaissances relatives au milieu physique et ses
parametres, nécessaires pour agir d’une maniere efficace, sont constitutives du monde
objectif. Le monde social accumule les connaissances relatives aux normes et conventions
sociales, enfin le monde subjectif renvoie aux propriétés individuelles des acteurs engagés
dans les actions. Le langage communique les représentations sémiotisées dans les interactions
qui sont associées aux activités sociales, pendant lesquelles sont émises les prétentions a la
validité relatives aux trois mondes évoqués (prétention a la vérité, a l’efficacité, a la
conformité et a 1I’authenticité du discours) (cf. Bronckart 1996 : 42-44). Le cadre interprétatif
ainsi construit, servant de point de reperes et d’évaluation a toute action humaine, permet la
recherche interactive du consensus. Le contrdle de la validité passe, d’apres Habermas,
nécessairement par la voie de la rationalité qui permet de juger le bien—fondé de toute
assertion. Un individu cherchant a prouver la validité de son dire, doit prendre le chemin de
I’argumentation qui consiste a exprimer explicitement ses prétentions a la validité, tout en
apportant des arguments en leur faveur, et a les soumettre a la critique dans un dialogue
rationnel. Les arguments sont jugés justes s’ils sont capables de convaincre les autres
participants du discours a accepter les prétentions a la validit¢é mis a 1’épreuve du
raisonnement. Le consensus se construit interactivement par voie de négociations qui sous-
entendent la rationalité et 1’objectivité des sujets et qui excluent toute coercition ou inégalité
communicative.

L’apprentissage qui se base sur la communication tend a trouver la validation
consensuelle des représentations individuelles mises en place au processus par les
participants. C’est a travers des échanges argumentatifs que doit passer la recherche de
I’accord commun de nature provisoire, d’ou le caractere dynamique de 1’apprentissage (cf.
Mezirow 2005 : 94). C’est un apprentissage dont 1’objectif consiste moins a réaliser une tache
qu’a assurer le développement de I’apprenant a travers une réflexion portant sur tous les

aspects de la situation didactique. Un tel apprentissage soutient naturellement de tels enjeux
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€ducatifs comme — faire résoudre le probleme au lieu de le résoudre, co-construire le savoir au
lieu de le transmettre, communiquer au lieu de monologuer.

La formation initiale des enseignants, vu son caractere spécifique d’un apprentissage
dirigé vers des personnes adultes, nécessite la réciprocité de la parole partagée équitablement
et rationnellement. Pour engager le formé cognitivement et émotionnellement dans le
processus de formation, il semble justifié de vouloir le faire reposer sur des échanges
interactives dans lesquels les contenus d’apprentissage sont négociés et la compétence
s’élabore activement au contact avec des autres qui proposent différents optiques et
jugements. C’est une formation a visée socioconstructiviste dont les présupposés nous

présenterons ci-dessous.

3.4.2. Les apports socioconstructivistes dans la formation

Les conceptions d’enseignement/apprentissage dans des domaines tres variés sont
fortement influencées, depuis une cinquantaine d’années, par des théories psychologiques et
sociologiques d’orientation socioconstructiviste qui considerent les interactions et le langage
en tant qu’objet complexe de la réalité, contribuant, par le biais de traitements d’informations,
a développer le systeme cognitif de I’individu. Les psychologues, comme p.ex. ceux de la
Troika® : Vygotsky, Luria et Léontiev, considerent le langage comme outil d’échange social
et analysent son impact sur le développement individuel. Contrairement 2 certaines theses™,
Vygotsky soutient que le langage est d’abord essentiellement externe dans sa forme et ses
fonctions (I’enfant dans les contacts avec ses parents), plus tard il passe par la phase
égocentrique ou il subit une intériorisation partielle, pour enfin devenir « un objet intérieur »,
devenir pensée. Le langage a, selon le psychologue soviétique, deux sources: 1’une
rationnelle, fait référence au développement intellectuel préverbal, et 1’autre verbale, de
nature interactionnelle et sociale. Ainsi, le développement de 1’individu dépend d’une part de
la construction des représentations mentales, et de 1’autre de sa participation aux échanges
langagiers avec les autres. Selon Vygotsky, toute fonction psychique supérieure se construit a

deux niveaux : «[...] d’abord comme activité collective, sociale et donc comme fonction

77 C’est le nom adopté par les psychologues réunis autour de Vygotsky qui collaborent dans I'Institut
d’éducation communiste a Moscou dans les années 20 du XXe siecle et qui critiquent le courant dominant alors
dans la psychologie soviétique, la « réactologie » (Parot 2008 : 162).

*¥ Notamment celles de Jean Piaget qui soutenait que les sources du langage sont essentiellement intellectuelles
et que les interactions avec le milieu ne doivent pas nécessairement passer par le truchement de celui-ci, car ce
sont les contacts de I’individu avec les objets du milieu qui contribuent a son développement. Le langage est
ainsi un des fruits du développement mental de ’homme qui précede son développement social. «[...] ni
I’imitation, ni le jeu, ni le dessin, ni I’image, ni le langage, ni méme la mémoire ne se développent ni ne
s’organisent sans le secours constant de la structuration propre a I’intelligence. » (Piaget 1969 : 72).
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inter-psychique, puis la deuxieme fois comme activité individuelle, comme propriété
intérieure de la pensée de 1’enfant, comme fonction intra-psychique. » (1935/1985: 111).
L’homme devient de cette sorte un étre social, de relations. Ses relations avec le monde jouent
un rdle structurant et constitutif. « L’insertion sociale des individus fait que les constructions
cognitives qu’ils élaborent ne sont pas indépendantes des conditions dans lesquelles ils les
€laborent. » (Barnier 2000 : 173). Vygotsky considere que les signes sémiotiques qui
constituent le langage sont des outils psychologiques de médiation de 1’activité mentale. Cette
médiation est I’instrument de transmission et de développement des expériences de 1’individu
agissant dans un milieu social. Le développement mental est, selon lui, le résultat de
I’intériorisation des instruments, des signes et de leur conversion en moyens d’autorégulation
capables de modifier les conduites (cf. Parot 2008 : 165).

En reconnaissant le rdle dynamisant des activités sociales pour 1’acces au
fonctionnement mental supérieur, le constructivisme vygotskyen trouve de nombreuses
applications dans les théories d’EA. Dans cette perspective, 1’apprentissage et le
développement sont étroitement liés. L’école devient le lieu privilégié ou 1’individu peut
s’approprier de nouvelles connaissances, particulierement culturelles, qui vont se griffer sur
les préaquis issus des contacts sociaux antérieurs a la scolarisation. L’apprentissage s’effectue
dans deux zones de développement: zone réelle de développement (tiches réalisées
individuellement) qui recouvre la dimension intramentale, personnelle et zone proximale de
développement (taches réalisées avec la médiation de 1’autrui) qui renvoie a la dimension
intermentale, interpersonnelle, sociale de [I’apprentissage. Le niveau proximal de
développement correspond a la totalité des activités que 1’individu peut effectuer s’il est
soutenu et guidé par un autre plus compétent. C’est a travers un discours socialisé et les
interactions que 1’on apprend et 1’on développe des fonctions dites supérieures : mémoire,
attention, langage, abstraction, pensée : « en collaboration, sous la direction et avec 1’aide de
quelqu’un, I’enfant peut toujours faire plus et résoudre des problemes plus difficiles que
lorsqu’il agit tout seul » (Vygotsky 1985 [1934] : 270). Dans un apprentissage congu en
termes de collaboration, le langage joue un role décisif d’instrument facilitant la solution des
taches, régulateur de conduites et constructeur de la conscience. La communication verbale
favorise le processus de généralisation et de conceptualisation, surtout si elle accompagne une
activité. Bref, I’apprentissage résulte de convergences qui s’articulent par la mise en place
simultanée de la pensée, de la parole et de 1’action.

Dans le prolongement de travaux de Vygotsky, Jerdme Bruner (1983) élabore une

conception du constructivisme a dimension cognitiviste qui met un accent encore plus
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marquant sur les apports de relations sociales pour le développement mental de I’individu.
L’auteur américain trouve qu’il est impossible de parler du développement de I’enfant, en
I’isolant du contexte social et « il est impossible de prendre en compte la fagcon dont 1’enfant
apprend ces systémes sémiotiques sans spécifier les formes d’interactions qui permettent des
rencontres entre eux. » (Bruner 1983 : 280). Effectivement, Bruner soutient que 1’esprit de
I’homme se forme au contact avec la culture qui le faconne et lui fournit une sorte de « boite a
outils » grace a laquelle il construit sa représentation du monde et de lui-méme. Les échanges
interactifs avec le milieu favorisent 1’acquisition de nouveaux savoirs, particulierement par le
truchement du langage que Bruner considére comme élément important du processus
d’étayage, de ce soutien dans 1’apprentissage assisté pendant lequel la personne plus experte
aide DI’apprenant a surmonter les difficultés initiales et qui construit de cette sorte un
développement de la compétence. L’étayage, nommé aussi « échafaudage» (scaffolding),

réalisé par le tuteur contient des étapes suivantes :

enrdlement — engagement de I’apprenant dans la problématique en question ;

- réduction de degré de liberté — orientation de 1’apprenant vers la solution du probleme
par I’adaptation du nombre d’actes constitutifs aux possibilités de 1’apprenant ;

- maintien de [’orientation — soutenir la motivation des apprenants dans la poursuite de
I’objectif défini ;

- signalisation des caractéristiques déterminantes — fournir les caractéristiques de la tache
pertinentes pour sa réalisation ;

- contréle de la frustration — soutien psychologique surtout en ce qui concerne la gestion
de ’erreur ;

- démonstration — présentation des modeles susceptibles d’étre imités dans la solution du
probléme traité (Bruner 1983 : 277-279).

Dans le processus d’apprentissage, la compréhension du probleme doit précéder la
production. L’apprenant doit étre capable de reconnaitre quelles procédures, parmi toutes les
procédures mises en ceuvre, ont contribué a la réalisation des objectifs fixés. Bruner met un
accent particulier sur la nécessité de la prise de conscience de ses propres activités par
I’apprenant. Cette fonction métacognitive est réalisée avant tout par le langage qui, par sa
nature plurifonctionnelle, permet non seulement de représenter le monde, de communiquer
avec les autres, mais aussi de prendre de la distance vis-a-vis de ses actes, d’y réfléchir en vue

de les maitriser mieux (ibidem : 287).
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Fondées sur la conviction que les processus cognitifs responsables du traitement de
I’information sont associés aux actions, aux images et leur représentation abstraite, les idées
principales de Bruner sur I’éducation sont suivantes :

- l’apprentissage est un processus actif du point de vue de I’apprenant qui doit agir
pour apprendre dans une situation dynamique ;

- les apprenants construisent seuls leurs connaissances en basant sur ce qu’ils
connaissent déja — ils découvrent le nouveau et les assimilent dans les schémas
existants ;

- I’enseignant doit créer des conditions favorables au développement de 1’apprenant
par I’instauration des interactions susceptibles de contribuer a son développement
mental parmi lesquelles les interactions verbales sont particulierement efficaces ;

- I’enseignant doit structurer le savoir en vue de sa simplification (dans Brzezinska

2006 : 10-11).

Les conceptions socioconstructivistes ont une importante empreinte sur les processus
formatifs professionnels, surtout des formations de nature expérientielle. De fait, I’approche
actionnelle qui favorise I’exploitation de I’expérience pratique dans la constitution de la
compétence nécessite le recours a la médiation sociale dans le but de soutenir et guider la
réflexion du formé. Les interactions deviennent I’instrument servant le développement de la
cognition et de la métacognition. En outre, elles appuient les tendances autonomisantes dans
le processus de formation — le contact avec un tiers affile 1’attention, 1’autoobservation et
I’autoévaluation du formé. Dans le cas particulier de la formation initiale des enseignants de
langues étrangeres, la formation en interaction offre encore d’autres avantages. Etant donné
les attentes multiples formulées envers eux (cf. I. 1.3.) et surtout la spécificité de
I’enseignement pratiqué, il est important que de futurs enseignants de langues acquierent une
grande facilité de communiquer, d’interagir. Cette visée s’accorde premierement avec les
conceptions interactives et actionnelles des processus acquisitionnels de langues étrangeres
(cf. I. 3.3. et 1.3.), et deuxicmement avec la compréhension du rdle de 1’enseignant en tant que

médiateur de la diversité culturelle et linguistique.

3.5. Contraintes pour le profil formatif retenu

Les réflexions des sections précédentes fondent la formation professionnelle des
enseignants de langues sur les paradigmes actionnel et socioconstructif lesquels autorisent de

la considérer comme une action qui se construit individuellement avec un important soutien
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social. Cette optique entraine des conclusions quant au profil formatif capable de répondre

aux exigences issues d’une telle conception.

1. La formation nécessite une assise solide sur la pratique. La formation-action vise une
construction active de la compétence professionnelle par le sujet formé. Elle repose sur
I’activation du sujet formé par I'implication dans 1’action enseignante. Les efforts formatifs
sont centrés autour de  problemes réels qui entravent le  processus
d’enseignement/apprentissage de langues étrangeres. La participation dans [’action
enseignante crée donc des conditions favorables a la résolution des situations-problemes
considérés comme déclencheuses des apprentissages et favorise le développement cognitif et
instrumental du formé. L’immersion dans le contexte professionnel est la condition de
I’autorégulation de 1’agir professoral et ainsi génératrice de la compétence.

2. La formation devrait permettre une construction de la compétence. Cette formation-
construction repose sur la confrontation des savoirs théoriques avec ceux issus de la pratique,
des pré-acquis avec les acquis de la formation. Elle prévoit la mise en place des dispositifs
d’accompagnement (organisationnels, conceptuels, instrumentaux) pour le formé qui appuient
la construction autonome de la compétence professionnels.

3. La formation se définit comme un processus social. La formation - communication place
le formé dans un environnement professionnel social qui motive la construction de savoirs par
la confrontation avec d’autres perspectives, d’autres expériences. La parole partagée incite et
augmente la réflexion du formé. Elle avance la compréhension de 1’action enseignante.

Les trois approches concourent a I’instauration d’une formation congue en termes d’une
transformation de I’individu, lui permettant de faire face aux obligations du métier (cf. L.
1.2.3.et3.1.).

Les contraintes formulées exigent 1’application d’instruments de formation appropriés
lesquels permettraient de réaliser deux enjeux : la formation par la pratique et la formation a
la réflexion critique sur le processus enseignement/apprentissage d’une part et de 1’autre sur
les prémisses des conduites analysées. Le recours au dispositif de I’analyse de la pratique,
définie comme « la mise en objet par un praticien de sa propre pratique, activité mentale et
discursive, non seulement au sein de la pratique, mais sur la pratique elle-méme et la pratique
située » (Barbier et Galatanu 2004 : 18), semble capable de répondre a la complexité du
processus de la formation dans le contexte éducatif. En outre, il s’ensuit de 1a une occurrence
de former les enseignants a savoir-analyser, donc de les former a I’analyse de la pratique

(cf. Altet 1994 ; 2001). Tardif et Gauthier (2001) soutiennent que la compétence
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professionnelle nait dans la capacité d’interpréter 1’action enseignante. Bref, en oubliant le
réve d’une formation traditionnelle qui aspirait a donner un produit achevé et parfait, il serait
question de former un enseignant compétent de savoir comment devenir compétent. « Un
enseignant n’est pas qu’un ensemble de compétences. C’est une personne en relation et en
devenir. » (Paquay et all. 2001 :16 ; cf. Perrenoud 1996). Nous considérons en conséquence
que le but dominant de la formation devrait étre de créer des conditions favorables pour poser
les fondements de la construction chez le formé, et avec lui, de la posture réflexive que nous
définissons comme une attitude propice a se prendre comme objet d’observation et de
réflexion dans le but d’améliorer ses performances professionnelles et de se développer
personnellement.

Agir, partager I'expérience, réfléchir, savoir-analyser, interpréter, autoréguler”— tels
sont, nous semble-t-il, les mots-clés d’une formation dont I’objectif est de former un
enseignant compétent. Or, bien qu’ils déterminent ses grands traits, ils n’expliquent pas pour
autant le comment de 1’analyse formative. Pour cette raison, il nous parait juste, vu la
complexité de visées de 1’analyse de pratique enseignante, de leur rechercher un dénominateur
commun dont I’explicitation rendra le processus de réflexion plus transparent, et par 1a méme,
plus efficace dans la formation. Il reste donc a interroger le potentiel d’une démarche qui
distingue I’acte de communication en tant qu’élément soudant diverses facettes de 1’analyse

de pratique dans la formation initiale des enseignants de langues étrangeres.

4. Vers une démarche de I’analyse de pratique dans la formation initiale - conclusions

L’analyse de pratique enseignante est une approche de la formation des enseignants par
la pratique dont le but premier est de faciliter 1’acces au sens de 1’action et 1’appréciation de
son efficacité dans le contexte des objectifs cités. La mise en marche de cette démarche
réflexive chez le formé passe le plus fréquemment par quelques étapes parmi lesquellesil y a :
- I’évocation de 1’agir, alors I’incitation au retour rétrospectif a I’action accomplie ;

- la mise en mots de 1’expérience ;

- la recherche des causes des événements survenues ;
- le questionnement de I’imprévu ;

- la compréhension des conséquences de 1’action ;

- la saisie du décalage entre le planifié et le réalisé, etc.

* Ces notions capitales pour I’analyse de pratique en générale et particulierement pour notre recherche seront
définies et explicitées dans le chapitre 3 de I’étude.
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Toutes ces activités, afin de servir de dispositif pour une formation initiale, nécessitent
des techniques et des instruments qui sont véhiculés par le langage capable d’extérioriser
I’expérience, de lui trouver une signification et de la partager avec les autres. Pourtant, les
échanges interactifs™ peuvent s’effectuer de maniéres trés diverses. Selon I’optique esquissée
plus haut, la formation devrait répondre aux revendications de 1 apprentissage
communicationnel et transformationnel qui mettent en exergue la nécessité d’une
communication rationnelle capable de modifier les perspectives erronées du point de vue des
objectifs formatifs. Une telle communication doit étre congue en termes d’élaboration du
consensus qui débordera les sens subjectifs de ses participants. Ceci est particulierement
important pour une formation a visées socioconstructives laquelle favorise une construction
coopérative de contenus signifiants. Il nous semble qu’au cceur d’une telle formation, il serait
valable d’instaurer une action communicationnelle, en lui conférant les moyens et dispositifs
capables de réaliser les objectifs de formation. Dans cette perspective, I’analyse de pratique se
déroulerait a travers des activités diverses de communication qui :

- permettent 1’expression des sens subjectifs au sujet de 1’action enseignante ;

- s’influencent mutuellement dans le but de réaliser une action extralangagieére commune,
notamment former a I’agir enseignant ;

- construisent un consensus a travers une intercompréhension.

De telles visées mettent en relief le réle spécial accordé aux échanges verbaux, a
I’interaction entre les participants du processus formatif et ceci selon deux cas de figure.
Effectivement, dans le contexte de la formation initiale des enseignants de langues étrangeres,
I’acte de communication apparait d’abord dans ’action enseignante ou il sert le processus
d’enseignement/apprentissage (les échanges de la classe de langue). Son analyse peut ensuite
nourrir I’action de communication formative (analyse de pratique) qui devient décisive pour
la modification de schémes erronés et 1’instauration de nouveaux savoirs et compétences
professionnels. Cette importance spéciale accordée a la communication entraine des décisions

quant a la perspective selon laquelle elle devrait étre envisagée dans le contexte de la

** Selon le concept du dialogisme de M. Bakhtine (1977) tous les échanges verbaux, méme les énoncés qui sont
produits par un locuteur unique, sont de nature dialogique. Ainsi Bakhtine affirme-t-il que tout discours a une
orientation et nature dialogique : « Le discours rencontre le discours d’autrui sur tous les chemins qui menent
vers son objet, et il ne peut pas ne pas entrer avec lui en interaction vive et intense.» (Bakhtine 1977 :136 in Vion
1992). C’est le phénomene de 'interdiscursivité définie comme : « I’activité transformatrice des discours, déja-
la ou potentiels, par le sujet énongant, en direction d’un ou d’autres sujets (...).» (Peytard et Moirand
1992 :117). Ces relations intertextuels sont possibles grice au fait que toute conscience et connaissance passe par
I’activité discursive et c’est le langage qui organise et structure 1’expérience du monde (Vion 1992 : 31). Selon
une telle optique, méme les instruments formatifs écrits (ex. journal de bord, récit biographique, compte-rendu)
ont une nature interactive.
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formation par I’analyse de pratique. Premierement, la communication ne peut pas y étre
comprise selon la métaphore de 1’envoi d’un «colis» dont le contenu est fini et
« empaqueté » par son auteur et ol le role du récepteur ne consisterait qu’a le « dépaqueter »
(Tomlin et all. 2001 : 45). 1l serait plutét question de la considérer en termes d’un jeu
d’interprétations visant 1’élaboration personnelle du sens, car ce n’est que dans ce cas qu’elle
garantira la construction et non la transmission des savoirs. Deuxiemement, il s’agirait
d’échanges contextualisés dont le déroulement et la signification dépendraient de valeurs de
I’interaction mise en place. Bref, les enjeux de la formation, tels que nous les avons déja fixés,
nécessitent des choix au niveau de dispositifs communicatifs a appliquer dans les
apprentissages.

Pour conclure notre présente réflexion, nous posons 1’hypotheése que c’est le discours
qui dispose d’un potentiel formatif susceptible (tant au niveau de I’action formative qu’au
niveau de ’action enseignante) de satisfaire 1’objectif majeur de la formation initiale des
enseignants de langues — former a savoir-analyser et a instaurer une posture propice a
réfléchir afin de modifier les comportements enseignants (cf. I. 3.4.) Dans ce cas, il est de
premiere importance d’examiner en quoi précisément réside le potentiel formatif du discours,
pourquoi son emploi et son analyse peuvent devenir des instruments d’une formation dont les
fondements ont des racines socioconstructivistes. Dans la suite de notre étude, nous tacherons
de considérer le discours par le biais de son utilité éducative, en tant qu’un dispositif
d’enseignement/apprentissage, particulierement dans la didactique de langues étrangeres et la
formation initiale de ses enseignants. Cette analyse sera précédée d’une introduction de la
notion du discours laquelle visera a approcher la complexité du phénomene et de ses défis

réels pour 1’éducation.
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Chapitre 11
Les visées formatives du discours

0. Remarques préliminaires

La fulgurante carriere que vit le discours dans les sciences humaines et sociales depuis les
années soixante du XXe siecle s’explique le mieux par le fait qu’il renvoie a une maniére
d’appréhender le langage qui s’applique avec succes dans des disciplines tres diverses. Congu
en termes d’une actualisation ou matérialisation de la langue assise dans des contextes socio-
historiques, le discours fait objet des recherches menées en littérature, sociologie,
psychologie, sciences politiques, d’information et de communication ou pédagogie. Etudié
selon des perspectives tres hétérogenes, le discours acquiert des interprétations et définitions
variées, parfois tres éloignées 1’'une de I’ autre.

Les sciences de I’éducation, parmi lesquelles nous distinguons, vu le caractere de notre
étude, la didactique de langues et la formation des enseignants de langues, recourent souvent a
I’analyse du discours. Ceci résulte sans doute de la primauté accordée a la communication
verbale dans la didactique. En effet, le langage, et spécialement le discours, se trouve au cceur
du processus d’enseignement/apprentissage, quoique ses fonctions soient congues
différemment, selon les conceptions d’apprentissage retenues. De méme, elles traitent
inégalement I’impact de la communication sur les processus acquisitionnels. Or, les besoins
de notre recherche, qui découlent du profil de formation initiale des enseignants de langues
étrangeres retenu dans le Chapitre I, posent clairement les objectifs a atteindre dans la
communication formative (cf. I. 4.). C’est ces enjeux de la formation qui détermineront nos
investigations sur le discours dans le présent chapitre.

Premierement, nous chercherons a synthétiser les approches variées de la notion du
discours. Le parcours des interprétations nous permettra de déceler les caractéristiques
substantielles du discours, valables pour la majorité de contextes (infra en 1.1.). Nous
voudrons plus loin déterminer les conditions de classification du discours, ce qui nous
permettra de déceler un genre particuliecrement valable pour notre recherche dans le contexte
didactique et formatif (infra en 1.2.) que nous tenterons ensuite de définir, afin de rendre son
emploi opérationnel pour la suite de 1’étude, particulicrement quant a la distinction entre le
discours pédagogique et formatif (infra en 1.3.). L’approche du discours pédagogique retenue

permettra de focaliser nos recherches relatives aux valeurs éducatives du discours. En effet,
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nous poursuivrons nos investigations dans le but de saisir le potentiel socioconstructif du
discours dans le processus d’enseignement/apprentissage. De cette maniere, il sera essentiel
de présenter le discours en tant qu’effet d’interprétations et de négociations du sens (infra en
2.2.). Le sous-chapitre suivant sera consacré aux apports du discours pour
I’acquisition/apprentissage de langues étrangeres. Afin de préciser les liens entre
I’apprentissage de langues et le discours, nous parcourrons les théories acquisitionnelles, pour
ensuite indiquer les traits distinctifs du discours dans la classe de langue (infra en 3.1. et 3.2.).
Vu le caractere interactif de la formation proposée dans la recherche, nous questionnerons
aussi le concept de I’interaction, spécialement en ce qui concerne sa place dans les échanges a
visée didactique et formative (infra en 3.3.). Toutes ces investigations devraient nous amener
a expliciter le potentiel du discours pour la formation initiale des enseignants de langues

étrangeres, dans le cadre de I’action enseignante et de 1’action formative (infra en 3.4.).

1. Vers la compréhension du discours

Le discours devient le terrain d’investigations de multiples approches basant sur de
présupposés théoriques variés. Afin de démontrer la complexité de la notion du discours et de
le situer face aux défis interdisciplinaires, nous tenterons en premier lieu de parcourir de
principales tendances interprétatives du discours et les acceptions du phénoméne qui en
résultent Ceci nous permettra de recenser des caractéristiques du discours valables pour le
contexte éducatif de notre recherche, celui de I’action enseignante et formative relatives aux
langues étrangeres dont nous avons établi de grands traits dans le premier chapitre de notre

étude.

1.1. Différentes interprétations du discours

Les grandes orientations de recherches sur le discours semblent le situer au carrefour
d’interrogations suivantes :
- Comment et de quoi est constitué le discours ?
- Quels mécanismes mentaux sont responsables de la production et la compréhension du
discours ?
- Comment le discours se construit-il en coopération interactive ?
- De quelle maniére la situation d’énonciation influe-t-elle la mise en discours ?
- Comment les traces linguistiques du discours suggerent-ils sa signification ?

- Quels sont les liens tissés entre le discours et les actions extralangagieres ?
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Toutes les tentatives de réponses aboutissent aux interprétations qui divergent selon
I’optique adoptée, mettant un accent différent sur les composantes de la problématique. Il en
résulte des approches du discours dont nous proposons un bref parcours critique dont les
grands axes dérivent de la conception de la formation en termes d’une action, d’une

construction et d’une coopération (cf. L. 3.)

1.1.1. L’approche énonciative du discours

Pendant treés longtemps les investigations de la linguistique se cantonnaient aux limites
de la phrase, considérée comme la plus haute unité analysable. Si I’on cherche dans 1’histoire
de la linguistique une date-borne qui introduit d’une maniere explicite la notion de 1’analyse
du discours, on est amené a citer 1952, la date de la publication de I’article de Zellig Harris
« Analyse du discours » dans lequel il propose de travailler les corpus de phrases au lieu des
phrases isolées pour découvrir ce qui grammaticalise un texte et lui attribue une structure
interne”' (cf. Peytard et Moirand 1992 : 11). Toutefois, la démarche harrissienne parait étre
I’aboutissement des interrogations exprimées par les linguistes beaucoup plus tot, au début du
XXe siecle. La distinction saussurienne entre le langage, la langue et la parole (cf. Saussure
1916) met les fondements du discours compris comme la langue en action sans pour autant
valoriser les relations fonctionnelles issues du contexte. Néanmoins, cette premiere approche
linguistique du discours distingue la parole comprise comme 1’usage individuel de la langue,
siege de la créativité et de la personnalisation, et de cette maniere, contribue a I’acception
coopérative de la communication. Pourtant, la prise en compte du contexte d’énonciation
s’effectue seulement avec les travaux d’Emile Benveniste (1966). Pour ce linguiste, le
discours, actualisé dans les phrases, forme et configure la langue - c’est par le discours que le
langage commence (Benveniste 1966 :131). Le discours est produit, selon lui, a chaque fois
qu’on parle - c’est 1’énonciation — le fait de produire un énoncé qui est un phénomene
variable 1ié a la situation d’énonciation dont dépend sa compréhension et son interprétation.
Selon Benveniste, la phrase constitue 1’'unité de communication de base au-dela de laquelle on
accede au niveau supra-linguistique, discursif. La théorie de Benveniste met en exergue le
role du contexte du discours dans lequel il s’actualise, grace auquel il trouve son sens et qui le
rend intelligible aux autres. De ['autre coté, elle souligne I’intersubjectivité de tout
discours qui implique la présence de I’autre. Le grand mérite de la théorie de Benveniste et

d’autres théories énonciatives du discours qui suivent (p.ex. Culioli 1976 ; Ducrot et

31 . N . A - .
Malgré sa longue carriere dénominative, 1’analyse harrissienne du discours reste de nature purement formelle,
car elle considere la langue selon le principe saussurien de I’immanence, sans référence au contexte ou au sens.
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Anscombe 1983, cf. Vion 1992 : 189-199) est de chercher a expliquer le processus de la
production du discours en relation avec le social, grace auquel le sujet surgit dans 1’énoncé et
entretient de rapports multiples avec I’interlocuteur et son propre discours. Elle peut s’avérer
tres utile dans les analyses qui tentent d’établir des rapports logiques entre les énoncés et les

situations de leur production.

1.1.2. L approche communicative et sociale du discours

Les approches communicatives du discours mettent spécialement a profit 1’aspect social
du discours — elles postulent que tout discours possede des propretés textuelles qui répondent
aux besoins de la situation communicationnelle précise. Les travaux de [’ethnographie de la
communication inscrivent les pratiques discursives dans un systeme de savoirs et de normes
socioculturels et il est impossible d’analyser le discours sans prendre en compte son contexte
qui détermine souvent la forme car c’est au sein d’une communauté linguistique que sont
établis différents styles et registres de parler (Hymes 1984 : 47-53). Le modele interactif
SPEAKING de Hymes met en évidence le caractere relationnel de tout acte de
communication et par conséquent, le discours dépend de la synergie des composantes relevant
du linguistique, du sociologique et du culturel et est soumis a un nombre de contraintes et de
présupposés (Salins 1992 : 60). Communiquer signifie, selon cette théorie, mettre en ceuvre
une compétence communicative qui permettra de négocier en permanence les conceptions
respectives de normes socioculturelles. Ce « tournant social ou culturel » congoit le discours
en tant qu’unité bien ancrée dans la société, qui est déterminée par le positionnement des
interlocuteurs, les représentations qu’ils nourrissent, leur univers sémio-discursif et enfin les
stratégies qu’ils adoptent pour s’influencer réciproquement 32 La conviction que les
phénomenes discursifs sont des conséquences des phénomenes extralangagiers est partagée
par les approches sociolinguistiques du discours. Les chercheurs de ce courant (p.ex.
Gumpertz 1982 ; Labov 1976) soutiennent que le linguistique dépend étroitement des
variables sociales et que 1’appartenance a une communauté rend le sujet capable de se servir

de divers discours dont les regles définissent les relations entre les éléments linguistiques et

32 Une telle perspective est adoptée par I’Ecole francaise de 1’Analyse du Discours relative au groupe de
chercheurs francais groupés d’abord autour de Michel Pécheux, qui, a la fin des années 60, se concentraient sur
une analyse hétérogene du discours politique (linguistique, historique, philosophique, idéologique) (cf. Grrzmil-
Tylutki 2007 : 21). Dans la démarche proposée par Pécheux, L’Analyse automatique du discours (AAD), il s’agit
de lire les discours comme des unités sémantiques étroitement liées au contexte interdiscursif socioculturel.
Michel Pécheux se réfere ici a la notion introduite par Michel Foucault de la formation discursive et en fait un
concept important de I’Ecole francaise d’analyse de discours : les formations discursives décident du contenu et
de la forme des discours et « les mots changent de sens selon les positions tenues par ceux qui les emploient ; les
mots changent de sens en passant d’une formation discursive a I’autre. » (Pécheux 1990 :148).
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les actions (les places et roles interactifs, les savoirs et représentations, les contraintes
sociales, etc.) (Charaudeau et Maingueneau 2002 : 233-237). Allant encore plus loin dans
cette mise en rapport du linguistique et du social, Pierre Bourdieu (1980) soutient que le
discours est capable d’exprimer les relations de pouvoirs — tout acte de langage est, selon cet
auteur, un acte d’autorité. Le choix de la forme et du contenu du discours résulte d’un coté de
I’habitus linguistique socialement faconné (école, famille) et de ’autre de la demande du
marché qui impose une certaine correction linguistique. Le discours refleéte les rapports de
force. Les approches communicatives et sociales du discours mettent en exergue une
caractéristique importante du discours, a voir la force de liens existant entre la parole et le
contexte largement compris dans lequel et a travers lequel elle s’active. Une telle perspective
peut étre profitable pour la compréhension de processus régissant la production et
I’interprétation® du discours qui reldve de I'inférence fondée sur la contextualisation des
indices discursifs. Elle indique également que le discours releve naturellement de

I’interaction : avec la société, la culture ou I’environnement immeédiat.

1.1.3. L’approche interactive du discours

Cette approche entrevoie le discours selon les perspectives mutuelles des
individus en communication. Premierement, elles soulignent le jeu social qui s’établit dans le
processus interactif de nature discursive dans lequel les individus jouent des rdles, font
circuler les images d’eux-mémes, en recourant aux stratégies verbales et non-verbales (Mead
1963 in Vion 1992 ; Goffman 2006). De I’autre c6té, elles se vouent a examiner le discours
comme une construction issue des interactions qui confrontent des connaissances, des savoir-
faire, des routines et des conduites des sujets impliqués. Ces recherches a empreinte
ethnométhodologiques®* cherchent 2 analyser les interactions verbales et les conversations
comme des discours dont le caractere spécifique provient de leur forme dialoguée congue
dans des échanges. L’analyse des conversations porte sur 1’aspect organisationnel des
échanges (procédures d’organisation assurant la cohérence interne du discours), ainsi que sur
leur aspect relationnel qui met en évidence les rapports qui se construisent a travers les

échanges entre les interactants (problématique de la distance, de la politesse, de 1’expression

3 Les deux termes prétent parfois a équivoque, car effectivement il est difficile de séparer le processus de
production/compréhension de celui de son interprétation. Pourtant ils sont souvent utilisés pour indiquer les deux
faces du méme processus discursif. Cette question sera examinée plus amplement dans une section ultérieure (cf.
IL. 2.)

* Elles ont été initiées par Conversation analysis de Sachs, Schegloff et Jefferson (1974) qui consideérent la
conversation comme 1’une des activités de base des acteurs sociaux et son analyse comme le moyen de
compréhension des rapports dans une société (cf. Kerbrat-Orecchioni 1990 : 61-65).
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de I’émotivité)*>. A I’opposé des théories qui voient dans le discours I’application des regles
et des normes préétablies, I’analyse conversationnelle comprend le discours comme le lieu
d’échanges et d’adaptations mutuelles entre les acteurs dans un contexte social en évolution.
Selon cette perspective le discours acquiert une dimension interactive 1’observation de
laquelle porte un éclairage sur les conditions de sa construction.

Les approches de provenance interactionniste font ressortir encore un aspect important
du discours. En fait, elles examinent comment s’influencent mutuellement le discours et
I’ordre social Selon le principe de la « réflexivité »® des pratiques sociales, les activités
discursives dans leur fonction du cadrage jouent un double rdle : d’un coté elles s’appuient sur
le référent social, de 1’autre elles le constituent (Bange 1992 :18). Comme le discours possede
la faculté de parler de lui-méme, il fournit aux interactants une opportunité d’interpréter plus
précisément leurs énoncés et la situation d’énonciation. Le discours apparait dans sa fonction
communicative et métacommunicative. Une approche semblable confere au discours un
nouveau role : celui d’influencer le contexte dans lequel il se produit et spécialement les sujets
participants et leurs actions.

Les aspects du discours observé par le biais des interactions offre de nouvelles
opportunités quant aux effets et applications de son analyse. Effectivement, il peut en résulter
I’emploi du discours dans des situations qui visent spécialement les modifications des
opinions et des actions des autres a travers un discours coopératif, comme les situations

relatives a la professionnalisation et la formation dans des contextes tres divers.

1.1.4. L’approche pragmatique et cognitive du discours

L’aspect actionnel du discours est particulierement accentué dans les recherches
pragmatiques sur le discours®’. Cette approche se concentre sur les processus d’interprétation
des énoncés en contexte par rapport a I'utilisateur de la langue. La pragmatique rapproche
I’analyse du discours des théories de 1’action qui examinent le langage comme une action
sociale caractérisée par ses finalités, son cadre d’intentionnalité, sa structure et sa relation a

I’autre, sa réciprocité. Dans cette perspective les énonciations sont considérées comme des

*> En France deux écoles influencent réellement I’analyse du discours — 1’école de Geneve d’Eddy Roulet et celle
de Lyon, représentée par Catherine Kerbrat-Orecchioni. Les modeles proposés par les deux équipes, sans se
contredire, proposent une autre approche de I’interaction discursive (cf. Roulet 1996 ; Kerbrat-Orecchioni 1990).
** En accord au principe décrit par Garfinkel (1967) il y a I’équivalence entre les actions que I’individu met en
ceuvre quotidiennement pour atteindre ses buts et celles qui conduiront la description de ces actions. Décrire
signifie donc réfléchir sur son agir.

7 L acception la plus ancienne de la pragmatique est due a Charles Morris (1938) qui, dans toute langue
distinguait : la syntaxe, la sémantique et la pragmatique dont la vocation est de décrire les liens entre les signes et
leurs utilisateurs.
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actions verbales, «(...) comme des actions accomplies par un locuteur en produisant un
énoncé dans une langue naturelle vis-a-vis d’au moins un récepteur, dans le but de modifier la
situation antérieure a 1’acte d’énonciation en provoquant une réaction du ou des
interlocuteurs. » (Bange 1992 : 9).

Depuis les travaux de John Austin et de John R. Searle, la pragmatique envisage le
langage comme un moyen d’agir sur le contexte interlocutif et d’accomplir des actes
spécifiques, des actes de langage (speech acts). Austin dans ,,How to Do Things with Words”
(1970 [1962]), en s’opposant aux distinctions traditionnelles entre les propositions vraies et
fausses, propose le classement discernant les constatives (énonciations qui affirment quelque
chose) des performatives (énonciations qui visent a faire quelque chose). En continuant les
travaux d’Austin, Searle, développe la théorie des actes de langage (1985 [1969]). 1l
considere que tout énoncé linguistique fonctionne comme un acte spécifique et tend a
modifier la situation interlocutive. C’est sa force illocutoire qui confere a un énoncé sa valeur
d’acte dont la réalisation dépend d’une suite de conditions de réussite. Searle (1969) crée
aussi une taxonomie d’actes de langage qui propose une classification des buts illocutoires
(Kerbrat-Orecchioni 2001 : 8-23). Il s’apercoit du caractere souvent implicite du langage qui
est exprimé par les actes nommés indirects.

Vu les problemes liés a I’interprétation du discours, I’approche de 1’implicite du langage
se trouve au coeur de nombreuses investigations. La théorie de la communication
intentionnelle de H. Paul Grice (1957) en donne une conception importante. En opposant la
signification littérale de la phrase a la signification subjective dépendant des facteurs
pragmatiques, il a observé que les individus doivent mettre en pratique certaines regles et
maximes (principes et maximes conversationnels) organisant les proces de production et de
réception du discours dans la communication (Blum-Kulka 2001 : 215). Comme les principes
sont souvent transgressés par le caractere implicite et indirect des énoncés, il est impossible de
comprendre le discours d’une maniere linéaire — les actes de langage sont éclairés par leur
entourage dans le discours et l'intercompréhension dépend de multiples facteurs parmi
lesquels les plus importants sont : contexte et coopération.

La théorie classique des actes de langage d’Austin et de Searle se référait le plus
souvent a des phrases et n’avait pas d’ambition de servir a analyser le discours. Les
recherches ultérieures dans le domaine du discours se référaient aux actes de discours, ce qui
indique une profonde modification de manieres de concevoir I’acte de communication :

«(...) actes de « discours » plutot que de « langage », car ce qui est susceptible d’agir, ce

n’est évidemment pas cette faculté générale qu’est le langage, ce ne sont pas non plus ces
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systemes de regles intériorisées et de ressources disponibles que sont les langues, mais ce
sont les discours : c’est seulement quand elle s’actualise que la langue peut agir. » (Kerbrat-
Orecchioni 2001 : 27)

Le « tournant praxéologique »°° (Mondada 2004 : 269) dans les analyses du discours a
eu d’importantes conséquences pour la facon dont on abordait la problématique de la
conversation. Si dire signifie agir, alors dire c’est aussi réagir ; si dire égale faire, alors dire
signifie aussi faire faire - 1’approche interactionniste de la pragmatique s’intéressera
particulierement a :

- la force illocutoire et perlocutoire des actes de discours dans le cadre de la co-construction
du discours (cf. Bange 1992 : 102-106),

-la participation des actes de langage dans 1’organisation séquentielle des échanges
(Moeschler 1985 ; Vion 1992 ; Kerbrat-Orecchioni 2001).

L’approche pragmatique du discours rejoint, par les travaux de certains chercheurs
(p-ex. Reboul et Moeschler 1996 ; 1998), la perspective cognitiviste du phénomene selon
laquelle le discours est le résultat de processus cognitifs de haut niveau aussi bien au niveau
de la production que de I’interprétation. Ainsi, la communication reléve en grande partie des
processus inférentiels qui déterminent I’intention informative et communicative du locuteur.
Le discours émerge de cette maniere de la formation et de la confirmation des hypotheses qui
reposent d’un c6té sur I’interprétation du code et, de I’autre, renvoient au contexte et aux
représentations mentales de I’individu.

L’approche cognitive du discours se manifeste particulierement dans les travaux de la
psycholinguistique qui étudie les comportements humains en relation avec le langage. De tels
phénomenes que : 1’acquisition et le développement de capacités langagieres orales et écrites,
la lecture, la compréhension, la production de textes, les dysfonctionnements de perception,
d’acquisition ou de production, sont observés et expliqués en référence de processus cognitifs
a leur base. Les modeles élaborés a partir des recherches psycholinguistiques cherchent a
rendre compte du fonctionnement du discours et des processus cognitifs qui le régissent (p.ex.
Van Dijk et Kintsch 1983 ; Levelt 1989 ; Fayol 2002). Une telle optique considere le discours
en méme temps comme un processus mental et son résultat (cf. Van Dijk 2001 ; voir aussi
Garcia-Debanc et Fayol 2002). Par surcroit, elle met en exergue le caractere interactif et

constructif des opérations mentales a la base du discours,

3 La notion de la praxéologie renvoie aux théories de 1’action congues en termes de relations entre les moyens et
les objectifs visés (Espinas 1890 ; Kotarbinski 1955 ; Schon 1983).
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L’analyse du discours percu dans la double perspective cognitive et pragmatique offre
plusieurs possibilités d’applications. Premiérement, 1’étude des fonctions d’emploi des actes
de discours, ainsi que des conditions de production et d’interprétation du discours peuvent
approcher sa compréhension et son impact sur les actions extralangagieres, y compris les
cognitions et les comportements des interactants. Deuxiemement, elle permet de saisir quels
processus mentaux le soutiennent. Ceci met le discours au centre d’intérét de domaines variés
dont le développement est lié aux pratiques communicatives. Il est fondé d’y distinguer le
domaine de 1’éducation dans lequel le discours est I’instrument de travail dont I’analyse peut

porter un éclairage sur les processus acquisitionnels.

1.1.5. Interprétation du discours - synthese

Les approches successives du discours mettaient I’accent sur des éléments choisis, jugés

primordiaux pour la compréhension du phénomene :

Approche interactionnelle de |'analyse
(analyses conversationnelles,
etnométhodologie)

Approche situationnelle de I'analyse
(sociolinguistique, pragmatique)

Discours

Approche cognitive de I'analyse
(pragmatique, psychologie cognitive,
psycholinguistique)

Approche textuelle de I'analyse (théories
énonciatives, analyse textuelle)

/

Schéma 2. Les aspects dominants des approches interprétatives du discours (élaboration propre)

L’observation de diverses perspectives permet d’établir le bilan suivant dans lequel
nous profitons de la proposition de Patrick Charaudeau et Dominique Maingueneau (2002 :

188-190) :

- Le discours est une organisation transphrastique — il met en jeu des unités plus grandes que
la phrase et il est soumis aux regles d’organisation qui relevent d’un genre précis ;

- Il est orienté — le discours poursuit une visée, un but a réaliser et il est une structure qui se
développe dans le temps. Le discours est guidé par son auteur (discours monologal) ou co-
guidé par les partenaires de I’interaction (discours dialogal) ;

- Il est une forme d’action — il vise une transformation du monde, y compris de 1’autre ;
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- Il est interactif — il se construit toujours interactivement, avec des partenaires matériellement
présents (p.ex. conversation) ou virtuels dont il tient compte. Dans ce sens le discours est
pris dans un interdiscours ;

- Il est contextualisé — il est créé dans un contexte défini et on peut lui assigner un sens
uniquement en s’y référant. Par sa fonction métadiscursive, le discours influe le contexte et
le modifie ;

- il est pris en charge par un sujet — il est toujours rapporté a un sujet, source des repérages
temporels, spatiaux, personnels ;

- Il est régi par des normes — il respecte les conventions qui relevent des lois du discours ;

- Il est un proces cognitif de nature inférentielle.

Ces caractéristiques du discours se situent a un si haut degré de généralité qu’elles sont
peu opérationnelles pour les réalisations discursives concretes. Il est donc utile, a des fins
d’analyse, d’essayer de cerner le discours selon des reperes distinctifs. Or, les régularités
formelles, compositionnelles, ainsi que 1’ancrage social et communicationnel permettent de
rechercher des genres du discours dont I'usage servira son application fonctionnelle et
pratique. Une telle démarche nous amenera a concrétiser 1’'usage du discours pour le contexte

formatif de notre étude.

1.2. Les genres du discours

En adoptant I’affirmation que le discours est créé dans un contexte défini dont il
dépend, nous pouvons admettre que c’est le type de contrat de communication qui va
différencier les discours. Le contrat signifie I’existence d’un accord entre les sujets de 1’acte
de communication qui indique les normes et les conventions sociolinguistiques garantissant
I’intercompréhension. Il leur attribue des places et des roles respectifs dont dépend le choix
des formes linguistiques. Le discours est donc institutionnalisé et son usage dépend de
multiples facteurs comme : positionnement dans un champ * discursif (p.ex. discours
pédagogique), type de I’activité sociale (p.ex. discours pédagogique), catégorie du sujet (p.ex.
discours des enseignants) ou fonction linguistique (p.ex. discours ludique) (cf. Grzmil-
Tylutki 2005 :25).

Les tentatives de classification du discours refletent la multitude de ses approches
interprétatives. De cette maniere, nombreuses typifications rendent compte de la richesse des

contextes sociaux dans lesquels est pratiqué le discours (typologies de situations de

3 . e . . . , , . . . . .

® Un champ discursif indique un espace discursif découpé dans I’univers discursif (ensemble des discours qui
cohabitent et interagissent dans une conjoncture donnée) ol plusieurs formations discursives entrent en relation
de concurrence (Charaudeau et Maingueneau 2002 : 97).
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communication), de ses fonctions langagieres et communicatives (typologies par fonctions du
langage et sociales) et de la complexité de sa structure transphrastique (typologies
séquentielle des textes) (Maingueneau 2007 : 36-39 ; cf. aussi Grzmil-Tylutki 2005 :35).

Les classifications hésitent entre ’emploi des termes : type et genre du discours. Dans
une typologie issue de I’ceuvre de Bakhtine (1979/1984), les genres du discours, traités
comme des organisateurs structurant la parole, sont divisés en deux groupes partageant un
fonctionnement dialogique : les genres du discours premiers (ceux de 1’échange quotidien
déterminé par les situations) et les genres du discours seconds (ceux de I’échange culturel,
majoritairement écrits) (cf. Peytard et Moirand 1992 : 116). Le point de vue de Bakhtine
souligne le role absolument primordial des genres du discours sans lesquels la communication
serait quasiment impossible.

Dans la proposition de Dominique Maingueneau (2007 : 38), les genres de discours
relevent des types de discours (p.ex. cours magistral/discours pédagogique) qui se réferent
aux grands secteurs de la société. Les types de discours ont ainsi un role « constituant » et
une finalit€é symbolique par rapport aux genres. Les genres de discours dépendent des
contraintes situationnelles qui déterminent les caractéristiques formelles et discursives (cf.
Charaudeau et Maingueneau 2002 : 280).

II nous parait légitime de voir dans le type de discours « [l’espace sémiotisé
institutionnalisé dont les limites dépendent des relations intersubjectives et situationnelles et
qui détermine le cadre thématique et les fonctions pragmatiques possibles. » (Grzmil-Tylutki
2005 :42) et de comprendre le genre comme un instrument de communication entre les gens
qui permet d’agir verbalement dans des situations socioculturelles concrotes™. Le genre
réalise des objectifs précis choisis parmi tous les objectifs proposés par un type de discours et
dans ce but il recourt a une forme déterminée (ibidem 40-48). De cette manieére, le discours
pédagogique, par exemple, est un type au sein duquel s’est développé le genre de 1’entretien
qui peut, lui-méme, se revétir encore d’un terme précisant son appartenance discursive, son
but ou sa particularité : entretien critique, entretien d’explicitation, etc.

La distinction des genres selon leurs objectifs extradiscurifs provoquent une autre
opposition: genres institués et genres conversationnels. Les premiers, aussi bien oraux

qu’écrits, sont sociohistoriquement fondés et leurs participants agissent dans un cadre

* Dans cette perspective il est utile de mentionner aussi la définition du genre proposée par J.-M. Adam :
« Considérant les langues et les genres comme des composantes systémiques de base de ’interdiscursivité, nous
définissons cette derniére comme un réservoir mémoriel rendant la mise en forme des énoncés (prescrivant ou
prescrivant) tant a la production, qu’a l'interprétation, dans les communautés sociodiscursives (...). » (Adam

2008 : 26).
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préétabli, en jouant des rdles inchangés pendant I’acte de communication. Les contraintes
discursives liées aux activités verbales exercées dans un contexte précis sont stables et
connues des acteurs. Elles sont globales et verticales, car imposées par la nature de I’activité
verbale. Les genres conversationnels sont moins institutionnalisés et imposent moins de
contraintes qui sont d’ordre local et horizontal (enchainement des tours de parole, formules
d’ouverture et de cloture des échanges) résultant des stratégies et de négociations entre les
partenaires. De trés nombreux genres institués du discours se different selon le critere du
degré de la routinisation des formes utilisées. Ainsi le courrier commercial est un genre tres
contraignant par rapport au cours universitaire et encore plus par rapport a un texte poétique.
Un entretien peut aussi revétir des formes plus ou moins instituées — entretien d’embauche est
certes plus formel qu'un entretien de commentaires de stage. Cette distinction établie par
Maingueneau (cf. 2002 :74-78) attire 1’attention sur l’interdépendance entre la situation
d’énonciation et la forme du discours construit a son occasion par les auteurs qui y jouent des
roles imposés.41

Revétu d’une forme stable et socialement reconnue, tout genre de discours est soumis

aux conditions de réussite qui garantissent leur fonctionnalité communicative :

une finalité reconnue — le genre de discours vise une modification précise du contexte
(entretien de commentaires — avancer la professionnalisation du formé) ;

- le statut des partenaires légitimes - le genre détermine les places et les roles des co-
énonciateurs qui sont ainsi capables de gérer leur situation dénonciation. Il arrive que
le statut est 1égitimé d’emblée par I’institution (étudiant/professeur) ;

- le lieu et le moment légitimes — chaque genre implique un lieu et un temps de
production appropriés ;

- un support matériel — tout genre de discours adopte un mode d’existence matériel ;

- une organisation textuelle — le genre s’organise dans une structure selon les regles qui
lui sont propres.

La réalisation de ces conditions garantit I’efficacité de I’acte de communication dans ce
sens que I’acceptation du choix du genre de discours par les co-énonciateurs facilite la
production et la réception du discours construit. Cette valeur normative et prescriptive des
genres facilite les échanges langagieres et 1’intercompréhension des interactants. Pourtant,
dans la perspective de I’analyse du discours, envisager le discours par le biais du genre qu’il

représente peut apporter un autre avantage. Ceci permet de situer le discours analysé par

*! Dominique Maingueneau (2007 : 60-65) parle de la scéne d’énonciation qui met en jeu le type de discours, le
genre de discours et la scénographie instituée par le discours méme.

63



rapport aux caractéristiques et fonctions qu’il engendre et de cette maniere, de limiter le
champ d’observations aux facteurs jugés comme pertinents pour une situation donnée. Tel
sera le cas de notre analyse qui se voue aux enjeux pragmatiques dans le domaine de la
didactique professionnelle de futurs enseignants de langues et qui, compte tenu ses objectifs,
considérera le discours par le truchement d’un genre spécifique - I’entretien de commentaire
de stage42.

Les remarques des sections précédentes, en cherchant a saisir le phénomene du discours
selon les acceptions choisies, nous permettront par la suite de 1’approcher dans un contexte
propre a notre recherche. En effet, il parait que le discours de situations éducatives, vu ses
objectifs et propretés formelles spécifiques, demande une prise de distance particuliere par

rapport aux caractéristiques formulées dans le II. 1.1.5.

1.3. Proposition d’approche du discours dans le contexte pédagogique et formatif

Le discours dans 1’éducation est interprété de diverses manieres qui témoignent d’une
multitude d’optiques adoptées par rapport au processus d’enseignement/apprentissage.
Pourtant le premier critere de distinction constitue la situation de communication
(institutionnalisée et aux finalités prescrites) qui convoque d’autres spécificités déterminants
selon les auteurs dont nous citons quelques-unes a titre d’exemple :

- ce discours ne possede pas de propres contenus discursifs. C’est la somme d’autres discours
reliés entre eux par des moyens discursifs, servant leur transmission et acquisition (cf.
Bernstein 1990 in Labocha 1996 :33). Il sert d’intermédiaire entre les discours spécialisés et
leurs récepteurs (cf. Beacco et Moirand 1995);

- ce discours recourt aux propres moyens langagiers, il se compose d’une panoplie d’actes de
discours spécifiques, échangés entre les participants de la situation éducative dans le but de
répondre aux besoins du contrat de communication (Skowronek 1999 ; cf. aussi Kawka
2001) ;

- ce discours est de nature interactive par excellence (Labocha 1996 ; Peytard et Moirand
1992 ; Klus-Stanska 2002) ;

- ce discours se déroule a travers interactions spécifiques (Sinclair et Coulthard 1975 ; Cicurel
2001) et celles-1a sous-tendent des opérations cognitives (Bruner 1993 ; Mari-Barth 1993) ;

- ce discours instaure des relations personnelles particulieres (cf. Janowski 1995 : 110-

115 ; Kramsch 1984 : 57 ; Ricci 1996 : 145) ;

2 Vu le profil formatif retenu dans le Chapitre I, dont un des leviers est la communication 2 visées
professionnalisantes, nous étudierons la problématique d’entretien plus amplement dans la partie consacrée a
I’analyse de pratique (cf. Chapitre III).
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- ce discours remplit des fonctions plurielles dont les plus importantes sont :
communicative et cognitive (Zydek-Bednarczuk et Zeler 1996 ; Klus-Stanska 2002 ; Altet
1994), etc.

Le discours dans le contexte éducatif ainsi caractéris€ témoigne d’une grande
complexité, celle-1a étant encore renforcée par une certaine confusion terminologique - dans
les textes consacrés a ce type de discours, il est question du discours didactique, du discours
pédagogique, du discours de classe, du discours scolaire ou du discours éducatif. En croyant
que la terminologie refléte la maniere de saisir la problématique visée, nous tenons a préciser
et expliquer notre choix dans ce domaine, celui-ci reposant sur la compréhension de la notion

de la pédagogie.

1.3.1. Le discours didactique vs pédagogique

L’objectif central du discours dans 1’éducation est de faire apprendre. Cette orientation
nécessite des choix de moyens et de techniques au niveau organisationnel, communicatif,
interpersonnel. De cette maniere, il est justifié de faire distinction entre deux facettes du
processus discursif en éducation — d’un co6té 1ié a la pédagogie et de 1’autre a la didactique.

La pédagogie recouvre « le champ de la transformation de 1’information en savoir par la
médiation de I’enseignant, par la communication, par 1’action interactive dans une situation
éducative donnée. » (Altet 1997 : 10). Dans ce sens, il est utile de distinguer la didactique
(domaine de la gestion du savoir préalable au moment de la lecon) de la pédagogie qui est le
traitement et la transformation « de 1’information en savoir par la pratique relationnelle et
I’action de I’enseignant en classe, par l’organisation de situation pédagogique pour
I’apprenant. » (ibidem: 11). A ces deux types d’actions enseignantes nous faisons
correspondre deux types de discours :

- le discours didactique relatif aux manuels, notes, fiches pédagogiques, etc. ;
- le discours pédagogique qui correspond au discours interactif des échanges en

classe.

. . . . .. . 43 .
Le discours didactique renvoie prioritairement au discours comme texte ™ qui offre une

forme assez fixe aux connaissances et savoirs a acquérir (dans la didactique de langues, les

i problématique de distinction entre le discours et le texte attire I'intérét de plusieurs chercheurs. Elle
s’articule souvent par le biais de deux facteurs : matérialité et contexte. Teun A. van Dijk (2001) comprend le
texte comme un objet, un produit matériel des conduites verbales et 1’opposé a 1’énoncé considéré comme un
produit oral. Les deux types de communication humaine relevent du discours a condition d’étre envisagées dans
le contexte de production. Jean-Michel Adam propose une distinction qui repose sur la prise en compte de
conditions de production : le texte est un objet abstrait, dépourvu de son contexte, tandis que le discours est « un
énoncé caractérisable certes par des propriétés textuelles, mais surtout comme un acte de discours accompli dans
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textes exposent les apprenants a la langue cible selon une perspective lexicale, grammaticale
ou discursive de choix). Le discours pédagogique releve particulierement du paradigme
interactionniste et communicatif du discours lequel est considéré comme responsable des
processus acquisitionnels survenus grace a 1’action enseignante. Le discours est ici oral,
interactif, de nature instable, car issu de la rencontre de plusieurs subjectivités qui le co-
construisent. La distinction entre les deux discours n’a pourtant rien de définitif — les deux
discours  s’imbriquent et s’entremélent continuellement dans le  processus
d’enseignement/apprentissage, le didactique se manifeste dans le discours pédagogique qui le
modifie par le biais de I’expérience et de la réflexion. Cependant, pour les besoins de notre
recherche qui étudie les ressources d’une formation initiale des enseignants a visées
actionnelles et socio-constructionnistes, cette différenciation sera essentielle. Le profil de
formation retenu veut la fonder sur les échanges communicatifs dans le «temps
synchronique ». En outre, il suppose opportun de fonder ceux-la sur les interactions verbales
observées de la classe de langue. Il en résulte que notre étude se réfere prioritairement au
discours pédagogique. Nous essaierons de voir maintenant s’il différe selon son emploi dans
I’action enseignante ou formative, s’il est justifié donc de parler du discours pédagogique

d’une formation professionnelle des enseignants de langues.

1.3.2. Le discours pédagogique vs le discours formatif

Malgré les différences de buts et de méthodes entre la pédagogie et la formation des
adultes, nous croyons que le discours relatif a la formation des enseignants peut étre considéré
comme un discours pédagogique par excellence, dans le sens de remplir les conditions

suivantes :

- c’est I’ensemble des interactions de nature verbale a visée extralangagiere de type
praxéologique ;
- c’est un moyen servant la transformation de connaissances, de représentations, de

schémes de sens des interactants ;

une situation (participants, institutions, lieu, temps) (Adam 1990 :23). Les deux concepts ne sont pas opposés,
bien au contraire, «ils se chevauchent et se recoupent en fonction de la perspective d’analyse choisie » (Adam
2005 : 30). Le discours est ainsi présenté par Adam comme une unité relevant du fextuel et du contextuel
L’opposition discours/texte est autrement abordée par Jean-Paul Bronckart (1996) qui traite le texte comme une
entité générique, « (...) toute production verbale située, qu’elle soit orale ou écrite » (1996 : 73), qu’il soumet a
une méthodologie contextuelle tenant compte des relations d’interdépendance entre le langagier et
I’extralangagier. Dans cette approche le texte constitue I'unité supérieure par rapport au discours qui est
considéré par Bronckart comme segment entrant dans la composition d’un genre de texte qui est I’effet d’une
sémiotisation et d’une mise en forme discursive spécifiques. Selon cet auteur, le texte est classifié en genres et le
discours en types. Dans notre étude, nous considérerons le texte comme un discours spécifique, celui dont le
support est I’écriture.
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- la situation de communication est de type institutionnel et elle impose des roles et

des places spécifiques aux interactants qui acceptent le contrat de communication ;

- le discours recours au répertoire spécifique d’activités discursives susceptibles de

réaliser les objectifs li€s au contexte.

Selon la définition de type et genre de discours retenue plus haut (cf. II. 1.2.), nous
considérons que le discours pédagogique et formatif constitue le méme type discursif dont
les réalisations spécifiques dépendent des variables liées au public impliqué (son age, sa
biographie scolaire et interactive, ses préaquis) et au cadre interactif imposé (type
d’établissement, objectifs visés). Ainsi, les caractéristiques du discours pédagogique qui
émergeront du sous-chapitre consacrée aux enjeux du discours pédagogiques (cf. II. 2.)
pourront s’ appliquer aussi au discours formatif, du moins dans son cadre général**.

Ayant déterminé les acceptions relatives au discours dans le contexte éducatif de
notre recherche, nous croyons nécessaire d’expliciter comment nous comprenons son
fonctionnement dans le processus d’enseignement/apprentissage/formation. Vu
I’importance de la notion du discours pour les sections a venir, nous tenterons maintenant

d’en proposer une définition valable pour le profil formatif retenu plus haut.

1.3.3. Le discours pédagogique — définition

Prenant en considération les réflexions relatives au statut général du discours et sa
spécification due au type discursif précis, nous proposons une définition suivante du discours
pédagogique :

Le discours pédagogique est une production verbale interactive visant la
communication et la réalisation d’une action éducative et formative, pourvue d’une
structure interne relative au genre de discours adopté et soumise a un proces dynamique
de construction sous-entendant des activités cognitives importantes, ancrée dans un
contexte précis dont elle dépend et qu’elle influence.

Le discours qui nous intéressera dans nos recherches sera dialogué et oral, se
caractérisant par une dimension essentiellement interactive, relationnelle et affective, et

pour cette raison nous allons utiliser la notion du discours dans son acception interactive et

* Le discours pédagogique de formation ou le discours formatif (nous retenons les deux dénominations comme
univoques) fera objet d’étude dans le Chapitre III, ou il sera entrevu comme un des outils de ’analyse de
pratique, et dans le Chapitre IV (étude empirique) ou sa réalisation concrete sera soumise a une analyse selon des
criteres formatifs retenus dans 1’étude.
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conversationnelle”. Bien que tout discours doive étre transcrit pour des besoins d’analyse,
nous ne ferons pas de distinction entre le discours oral et le texte dans nos investigations, en
croyant que 1’écrit n’est dans ce cas qu’une forme transitoire et instrumentale du discours oral.
Une telle définition du discours inscrit notre étude dans une orientation constructiviste du
discours qui releve a la fois de la perspective cognitiviste et interactionniste du
phénomene. Cette optique nous permettra de questionner le potentiel du discours
pédagogique pour la réalisation des visées de la formation initiale et de rejoindre ainsi les
enjeux pratiques de notre recherche. Effectivement, apres avoir retenu la dite définition, nous

observerons le discours pédagogique du point de vue de :

sa contribution au développement cognitif et social de I’apprenant ;

ses apports a la construction de savoirs et compétences ;

sa capacité de transformer les pré-acquis de 1’apprenant ;

son impact particulier sur I’apprentissage/enseignement de langues étrangeres.
De cette maniere, nous espérons pouvoir cerner la capacité pragmatique et
praxéologique du discours pédagogique, celle d’influencer I’action enseignante et formative

de futurs enseignants de langues étrangeres.

2. Les valeurs éducatives du discours pédagogique

Les conduites langagieres étaient toujours au cceur de toute réflexion au sujet de
I’enseignement-apprentissage. Cet intérét porté au langage s’expliquait d’abord par la place
qu’il occupait nécessairement dans la transmission magistrale de connaissances effectuée par
la parole de maitre qui, dans cette perspective, jouait le role du véhicule de contenus
arbitrairement sélectionnés. Une telle approche du langage dans 1’enseignement favorisait
nettement une seule fonction du langage*® — la fonction représentationnelle qui se limite 2
exprimer les actions et les rapports entre elles. Les deux autres, pragmatique et
interactionnelle, étaient sensiblement négligées. Effectivement, les courants traditionnels de
pédagogie ne considerent pas le processus d’EA dans sa dimension praxéologique et
relationnelle - la communication se déroule a sens unique, d’un enseignant actif vers un

apprenant inactif et la seule interaction importante apparait entre 1’enseignant et son savoir.

4> Dans notre étude nous utilisons en alternance deux notions : discours interactif et interaction discursive, les
deux renvoyant a la méme réalité, vu les définitions retenues (pour la définition de I’interaction voir II. 2.4.1.).
La distinction entre elles porte sur l'intensité d’accent mis soit sur le discours, soit sur la «rencontre »
interactive.

%% La présente typologie de fonctions du langage/du discours met en relief seulement les trois grands aspects : la
faculté de représenter le monde, celle d’influencer le monde et celle de communiquer avec les autres. D’autres
typologies plus détaillées ou « spécialisées » dénombrent d’autres fonctions qui s’inscrivent néanmoins dans la
présente répartition tripartite (ex. Biihler 1934 ; Jacobson 1963 in Charaudeau et Maingueneau 2002 : 265-266).
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Le langage est important en tant qu’instrument de rhétorique au service de 1’apprentissage
compris comme un processus de réception de savoirs.

La conception magistro-centriste (cf. Altet 1997 : 17) ou instructionniste du processus
d’enseignement/apprentissage, quoique dominante dans 1’histoire de la pédagogie, était depuis
I’ Antiquité complétée par de nombreuses pratiques qui accordaient un autre role a 1’acte
communicationnel en situation d’enseignement. Les courants contemporains de pédagogie,
dits pédagogies de !’apprentissage, sont centrées sur I’apprenant, ses besoins, facultés,
objectifs. Elles s’efforcent de comprendre les mécanismes au coeur du processus
d’apprentissage, dans le but de soutenir ’apprenant dans la construction personnelle du
savoir. Ces nouvelles approches sont fondées sur des assises théoriques tres diverses qui
considerent le langage comme I'un des facteurs décisifs pour le développement de I’homme.
Il nous parait utile, vu la place accordée au discours dans notre recherche, de déterminer

quelles sont ses majeures fonctions dans le processus d’enseignement/apprentissage.

2.1. Le role plurifonctionnel du discours dans I’enseignement/apprentissage

En parcourant les plus grandes conceptions psychologiques et leurs corollaires en

sciences d’éducation, nous avons recensé la panoplie suivante de fonctions attribuées au

discours :

DISCOURS assure un

fait acces
(D ) | modifier consensuel

I’agir au

stimule les comportements savoir

structure le savoir

. . (3)

incite la découverte

construit la conscience et le savoir 4)
soutient la résolution des problemes

témoigne des représentations et processus mentaux

Schéma 3 : Les grandes fonctions accordées au discours dans le processus d’enseignement/apprentissage
(élaboration propre).

Le discours est ainsi percu selon plusieurs optiques, visualisées dans le schéma 3, qui en
accentuent des propriétés variées. Les courants béhavioristes favorisent les performances des

apprenants au détriment des processus mentaux (1). La communication verbale se limite alors
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aux échanges de stimulus et de réponses, assistés d’épisodes de renforcement, et comme telle,
ne possede qu'une fonction mécanique dans le processus d’enseignement/apprentissage47.
Néanmoins, il en ressort une dimension actionnelle du discours qui fait faire les sujets
engagés, bien que le discours ainsi construit soit schématique artificiel et encourage la
formation des automatismes langagiers et cognitifs. Il est au service du dressage
comportemental qui ne garantit que des résultats superficiels de 1’apprentissage. Les
approches cognitivistes et constructionnistes consideérent le discours comme un facteur
inhérent a I’environnement de 1’apprentissage, un instrument servant les processus mentaux
dans la construction autonome du sens (cf. I. 3.3.). De cette maniere, les échanges
pédagogiques permettent de diagnostiquer les besoins des éleves, d’identifier les sources de
difficultés et de soutenir la solution des problemes (2) (3). Enfin les courants
socioconstructivistes mettent en exergue I’importance des interactions sociales dans
I’apprentissage, lesquelles offrent 1’opportunit¢é d’un discours exploratif, guidant la
découverte et la solution des problemes (cf. I. 3.4.2.). Dans cette perspective, le discours sert a
négocier et étayer les contenus de I’apprentissage (5).

Le profil de la formation retenu, ainsi que la mise en place de grands leviers formatifs
déterminés dans le premier chapitre de notre étude, nous amenent a favoriser la contribution
socioconstructiviste du discours aux processus d’enseignement/apprentissage/formation. Etant
donné que nous cherchons a prouver 1'utilité du discours pour la professionnalisation des
enseignants de langues, nous essaierons de sonder maintenant son impact sur la construction

des apprentissages, aussi dans le domaine de la didactique des langues étrangeres.

2.2. Les apports du discours dans la construction des apprentissages

Les recherches menées sur le discours pédagogique depuis les années 60 du XXe
siecle tentent d’analyser comment les échanges menés en situation pédagogique peuvent

. . 48 2
influencer les processus acquisitionnels ™. Pourtant, seulement avec la grande étude de

* Le behaviorisme comprend le langage comme « somme des habitudes verbales d’un individu, et la pensée
comme le langage sub-vocal » (Bronckart 1977 : 22). Le langage possede selon les behavioristes une faculté
supplémentaire qui le distingue des autres comportements humains — il est capable, en dénommant des objets, de
susciter des réactions, d’autres comportements observables. Les behavioristes considerent le langage sans
prendre en considération de telles données inobservables que : intentions, idées, sentiments. Ils excluent aussi du
champ d’investigations la notion de la signification qui est impossible a identifier au niveau des mots et de
phrases, ainsi que la situation de communication qu’il définit comme « épisode verbal global » (Skinner 1957 :
2). Les conceptions béhavioristes ont largement influencé la communication scolaire, surtout en ce qui concerne
le traitement mécanique du schéma I - R — F (Initiation - Response — Feedback). Néanmoins, un tel point de vue
est inadmissible dans le contexte de I’apprentissage constructif dont 1’essentiel réside en acte d’interprétation.

* Les études de Bellack et Flandres sont parmi les plus anciennes et les plus connues (cf. Dessus 2007). Elles
s’inscrivent dans les recherches centrées sur I’étude de 1’enseignement (teacher talk) qui cherchent a relier le
comportement verbal du maitre aux résultats d’apprentissage des éleves. En France, ce paradigme fonctionnaliste
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Sinclair et Coulthard, effectuée en 1975, le discours est considéré sous 1’angle de son
organisation interactive’®. Ceci ouvre le chemin aux recherches qui se vouent a I’observation
des classes dans le but de comprendre de quelle maniere les interactions discursives
contribuent a structurer 1’organisation d’apprentissage et comment les comportements adoptés
sont reliés au contexte psychologique et social (cf. Kramsch 1984 : 48-49). L’interaction en
classe n’est plus considérée en tant qu’une suite d’événements isolés, mais comme une unité
qui ne peut étre comprise en faisant abstraction de la situation. Les chercheurs font attention
aux themes du discours, manieres de prise de parole, fonctions des énoncés. Ils ne se bornent
plus a observer les événements de surface, mais ils cherchent a saisir les réalités cognitives
qui sous-tendent les interactions discursives (p.ex. Bouchard 1983 ; Ali Bouacha 1984 ; Mari-
Barth 1993 ; Altet 1994 ; Cicurel 1996 ; Bronckart 1996 ; Klus-Stanska 2002 ; Filliettaz
2009).

Les résultats de recherches démontrent plusieurs réalisations et applications du
discours pédagogique en classe, lesquelles peuvent tout de méme étre classifiées en deux
grands groupes :

- les pratiques pédagogiques qui maintiennent le discours dans sa fonction
transmissive. La valeur cognitive du discours est sous-estimée et il est
orienté vers la réalisation de stratégies d’enseignement qui visent a stimuler
les effets prévus chez I’apprenant (cf. Zydek-Bednarczuk et Zeler 1996). 11
en résulte un discours centré sur 1’enseignant, incapable d’activer réellement
les apprenants a rechercher la solution des problemes (cf. Klus-Stanska
2002).

- les pratiques pédagogiques favorisant la médiation discursive comme
élément incontournable d’une pédagogie visant la créativité et 1’autonomie.
Elles proposent des instruments spécifiques, élaborés dans le but de faire

face aux besoins de situations pédagogiques réelles et spécifiques, qui

est représenté p.ex. par E. Bayer (1973) et ses recherches sur le rendement des éleves face aux comportements
des enseignants. Le discours y est analysé du point de vue de ses fonctions pédagogiques.

¥ Comme premiere, elle a pris en considération non seulement les aspects psychologiques des échanges en
classe, mais surtout leurs aspects langagiers et discursifs. Les chercheurs ont constaté que la plus fréquente
séquence d’échanges dans le discours pédagogique est constituée de trois interventions : Initiation (enseignant
initie I’échange) — Response (1’éleve répond) — Feedback (réaction de I’enseignant). Des classes d’interventions
spécifiques correspondent a la structure I-R-F : I — Opening (ouverture), R — Answering (réponse) et F — Follow-
up (completement), et elles se composent a leur tour d’actes de langage caractéristiques qui remplissent de
multiples fonctions dans les interactions pédagogiques. Ils ont conclu au caractere rituel du discours de classe
relatif aux besoins de la situation de communication. (cf. Kawka 1999 : 38-39).
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approchent le discours en sa fonction socioconstructiviste (cf. La Garanderie
1984 ; Kramsch 1984 ; Altet 1994 ; Vermersch 1994 ; Perraudeau 1998).

Le deuxieme genre de pratiques scolaires nourrira notre réflexion au sujet des apports
du discours dans un processus d’enseignement/apprentissage qui se veut constructif, activant
et social. Nous questionnerons les conditions favorisant la construction de savoirs dans le
discours, présenterons des exemples de sa réalisation, en nous attardant au rdle du discours

dans I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres.

2.2.1. Produire et interpréter le discours pour apprendre

Notre définition du discours pédagogique le présente comme un proces dynamique de
construction sous-entendant des activités cognitives et ancré dans un contexte dont il dépend
(cf. II. 1.3.3.). De "autre coté, tout processus d’apprentissage, considéré de la perspective
cognitiviste et socioconstructiviste, résulte aussi des opérations mentales mises en jeu dans
une situation précise, en vue de répondre aux exigences du milieu. Il est essentiel donc de
constater les liens qui se tissent entre les mécanismes cognitifs engagés dans le processus de
production/interprétation du discours et celui d’apprentissage. C’est pour cette raison que
nous analyserons premierement le processus de production/interprétation du discours et ses

corollaires avec les processus acquisitionnels.

2.2.1.1. Le discours en tant que résultat de négociations

Parmi les objectifs principaux des approches cognitives du discours il y a 1’étude de
processus qui sous-tendent la production langagiere. Dans de nombreux modeles du processus
discursif, malgré la diversité de points de vue, un consensus s’installe au sujet de I’importance
de la composante conceptuelle dans 1’élaboration du discours™. 1l s’agit des représentations
subjectives des individus engagés dans le discours (cf. I. 1.2.). Ceci est valable également
pour le processus de sa production que de sa compréhension. D’ailleurs, comme nous 1’avons
déja mentionné au II. 1.1.2., il est difficile de séparer les deux processus, car les deux reposent
sur le principe de !’interprétation mutuelle des données fournies par le discours selon les
ressources conceptuelles de base. Il est donc justifié de concevoir les deux processus en
termes d’une inferprétation qui soutient les processus de production et de compréhension du

discours.

% A coté de celle-1, on distingue aussi les composantes : linguistique (responsables de la transmission des idées)
et articulatoire (exécute une production articulatoire ou graphomotrice) (cf. Bourdin 1999 : 124).
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En entamant un échange discursif, il est question en premier de d’activer, de
sélectionner et d’organiser des informations qui doivent €tre mises en discours. Ces
informations (ou représentations) servent de base de donnés aux activités discursives.
Activées dans le discours, elles font apparaitre leur nature dynamique, ce qui veut dire
qu’elles se modifient selon les occurrences survenues durant la production. L’énonciateur
recoure d’abord aux représentations stockées dans la mémoire a long terme, des
connaissances disponibles relatives a ses expériences, a la situation, au domaine de référence
ainsi qu’a la langue utilisée, et ensuite aux représentations créées pendant 1’activité verbale en
interaction avec lui-méme, avec des co-€nonciateurs ou avec des supports de production
verbale (réajustements du plan du discours, des objectifs poursuivis)51 (cf. Esperet 1990 : 9).
Le discours est ainsi un processus dynamique qui résulte « d’une série des décisions que
chaque participant prend a tout moment a la fois en fonction du discours déja accompli et ce
vers quoi il tend en fonction de ses objectifs et de ses stratégies : a chaque moment, le
locuteur doit choisir entre plusieurs options qui se présentent a lui. » (Carton 1981 : 53). En
outre, les représentations engagées sont organisées prenant en compte de multiples facteurs
parmi lesquels la plus importante semble étre 1’intention communicative de 1’énonciateur
relative aux attentes inférées du co-énonciateur. Plusieurs niveaux organisationnels du
discours (cf. Tomlin et all. 2001 : 48-95) refletent les themes et les références du discours, sa
macro- et microstructure, etc. Le message préverbal, une sorte de jugement central, ainsi
construit, subit ensuite des traitements au niveau phonologique, lexical et grammatical pour
passer enfin a I’appareil articulatoire responsable de la production verbale®”.

Le processus de compréhension du discours ne constitue pas simplement le contraire de
sa production. La majorité de modeles de compréhension postulent que la compréhension
repose sur la construction d’une représentation du discours qui est relative aux connaissances
antérieures de 1’individu et aux informations venues du discours et qui résulte donc de
I’interaction entre les propretés du discours et les caractéristiques du sujet (cf. Denhiere et
Baudet 1995). Autrement dit, la signification du discours se construit dans un processus actif

allant de la simple saisie des informations jusqu’a leur intégration sémantique dans le réseau

> Van Dijk parle a ce propos d’un modeéle contextuel compris comme « modele mental de ce a quoi [...] ils
assistent, ce sur quoi ils se focalisent ou ce qu’ils trouvent pertinent au fur et a mesure du déroulement de la
situation de communication » (Van Dijk 2009 source électronique). Ce modele englobe plusieurs facteurs (scene,
participants, action) dont le respect influe sur le discours produit.

211 existe plusieurs modeles qui percoivent autrement les processus de production discursive (modele sériel, en
cascade ou interactif). A I’heure actuelle, les modeles interactifs de la production verbale (ex. Dell 1988), qui
considerent que les trois niveaux de représentations (sémantique, lexical et phonologique) interagissent et
s’influencent mutuellement semblent s’avérer plus pertinentes pour I’explication du processus en question (cf. cf.
Bonin 2003).
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existant de connaissances, en passant par un processus interprétatif qui prend en compte aussi
bien les traces du discours que les données explicitées par les inférences (p.ex. Van Dijk et
Kintsch 1983 ; Denhiere et Baudet 1995). Afin de saisir la signification d’un discours,
I’individu active ses structures mentales (connaissances, significations et schemes de sens) et
les processus mentaux capables d’approcher les structures existantes des données du discours
(perception, inférences, activation de mémoire, etc.) (cf. Denhiere et Baudet 1995 : 46 - 51).
De cette maniere, la compréhension du discours se construit graduellement et ressort d’un jeu
interactif des facteurs externes et internes’-.

Le discours, tant en production comme en compréhension, se caractérise par une forte
interactivité. Premierement, il s’agit des interactions entre les représentations et le discours,
les schémas et le discours, le discours et propositions psychologiques ou de I’interdiscursivité
dans le sens bakhtinien, etc. En second lieu, les interactions entre les co-énonciateurs des
échanges constituent la base du discours oral interactif. Or, celui-la procede par de petites
« portions » de production et de compréhension contribuant a 1’élaboration d’un jugement
plus ou moins cohérent au sujet de la problématique traitée. Le sens est négocié en temps réel
durant une rencontre qui met en téte a téte des représentations, des modeles de situation et de
ligne de conduite toujours différentes et parfois difficilement compatibles. Le discours revét
ainsi une structure fondée sur quelques mouvements alternatifs (cf. Breen et Candlin 1980
dans Kramsch 1984 : 17) :

- Dexpression initiale qui fait connaitre un point de vue ou information (résultat de
mécanismes internes) ;

- Dinterprétation — identification des signaux, recensement des informations et des
thémes abordés et engagement cognitif et affectif dans la compréhension
mutuelle ; assimilation des faits nouveaux dans ses propres représentations et
éventuelle accommodation par la modification des représentations actuelles ;

- Dexpression — un sens nouveau est produit. Il englobe le sens premier soumis a
I’interprétation et le sens second, modifié par le travail d’assimilation et
d’accommodation, une sorte de représentation collective des participants du

discours ;

>3 Parmi les facteurs internes, les conatifs et les affectifs semblent exercer une influence de premiere importance
sur le processus de compréhension et particulierement, 1’activation de représentations, schemes et processus
(voir a ce propos Karpinska- Szaj 2005 : 35-48 ; Maruszewski 2002 : 375-386). C’est spécialement valable pour
le  domaine  d’éducation  pour lequel la  question du  comment accéder a la
compréhension/production/mémorisation de contenus congus en termes de discours est de premiere importance.
Sans analyser en détails cette question, notre étude aborde pourtant les questions d’impact de 1’affectivité sur la
construction du discours et d’apprentissage a travers 1’analyse de relations interpersonnelles en formation.
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- la négociation — les ajustements du discours s’opérant entre la signification
voulue et exprimée, entre le sens percgu et le sens reconstruit, entre les stratégies
d’interprétation et les stratégies d’expression et dont le but est
I’intercompréhension des co-énonciateurs.

Cette maniere de concevoir les échanges discursifs met en exergue leurs deux aspects :
interactivité et négociabilité. Ceci permet de considérer le discours en tant qu’une
construction collective du sens. Il est aussi possible d’en déduire que le discours, a travers les
opérations inhérentes a sa production et interprétation, contribue a la construction de
connaissances, de représentations, d’attitudes et de jugements, bref a 1’apprentissage de
I’individu. Il se construit et participe a la construction plus profonde de I’homme. C’est
cette qualité du discours qui est exploitée dans les processus acquisitionnels a visée
constructive. Le point suivant explicitera les liens entre le discours et I’apprentissage fondé

sur la construction et négociation du sens.

2.2.1.2. Le discours pédagogique a visée constructive

Les conceptions qui considerent I’apprentissage comme un processus de construction de
nouveaux acquis, croient que ceux-ci s’élaborent en tant qu’une nouvelle signification issue
de Dinterprétation de I’environnement d’apprentissage (cf. I. 1.1.; 3.3.1.; 3.4.2.). Cet
environnement englobe aussi bien le cognitif, le situationnel que le linguistique, le discours
produit a 1’occasion de I’apprentissage. Le truchement du discours permet d’avancer
I’interprétation, en facilitant la catégorisation de nouveaux objets et leur assimilation dans les
schémas existants (Bruner 1983 ; Barth 1993 ; Mezirow 2000). Nombreuses sont les
conceptions qui distinguent le discours oral dialogué, donc pédagogique (cf. notre définition
du II. 1.3.3.), comme le lieu possible de modifications dynamiques et interactives de
représentations ou de jugements permettant de faire progresser les compétences plurielles de
I’apprenant (Bruner 1983 ; Barth 1993 ; Perraudeau 1998 ; Mezirow 2001 ; Klus-Stanska
2002). De cette perspective, le discours pédagogique devient le moyen privilégié de la
régulation de ’apprentissage, car il soutient « les mécanismes qui assurent le guidage, le
controle, I’ajustement des activités cognitives, affectives et sociales, favorisant ainsi la
transformation des compétences de 1’apprenant.» (Allal 2007 : 9). Constituant I’instrument de
la médiation sociale, il active les mécanismes de co-régulation qui englobent I’autorégulation
de ’apprenant et les interventions de guidage de 1’enseignant. Il en résulte tout naturellement
que c’est le dialogue entre les acteurs du processus didactique (enseignant/apprenant(s) ou

apprenant/apprenant) qui incarne le mieux le discours dit pédagogique. Etant donné que la
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problématique des échanges a visées formatives est au cceur de notre recherche empirique,
nous tenterons de caractériser le dialogue de nature constructive, ce qui nous fournira des
points de reperes pour la suite de notre étude. Le tableau ci-dessous, en associant les apports

du dialogue aux enjeux de I’apprentissage socioconstructif, résume plusieurs conceptions et

réalisations pédagogiques.

Enjeux de I’apprentissage
socioconstructif

Apports du discours pédagogique

Négocier le savoir dans la
confrontation de subjectivités.

Le dialogue argumenté permet le guidage du
raisonnement de 1’apprenant (cf. Perraudeau
1998).

Susciter le conflit cognitif dans le but
de décentrer les perspectives
existantes.

Il confronte I’apprenant avec des exemples

« positifs » et « négatifs », I'inciter a construire
des connaissances provisoires, initie des
échanges argumentatifs, instaurer des

doutes par unquestionnement adéquat

(cf. Mari-Barth 1993).

Baser I’apprentissage sur la
recherche de solution de situations-
probleémes.

Le dialogue est capable de gérer la recherche en
présentiel et d’adopter les problemes aux
modifications situationnelles (cf. Minder 2007).

Impliquer I’apprenant a la construction
autonome du savoir.
Eviter la coercition.

Le dialogue instaure les interactions qui
engagent directement 1’apprenant
(cf. Klus-Stanska 2002).

Fonder I’apprentissage sur le partenariat
cognitif.

Le dialogue qui se base sur la rationalité
renvoie uniquement a 1’autorité d’expertise (cf.
Mari-Barth 1993).

Amener a faire comprendre le
raisonnement.

Faciliter la prise de conscience
du profil d’apprentissage.

Le dialogue amene a verbaliser le processus
d’apprentissage — déroulement, causes de
décisions (ex. Vermersch 2004). Le dialogue
sert ici a expliciter la structure des gestes
mentaux et ainsi a saisir les habitudes mentales
favorisées dans I’exécution d’une tache (cf.
Gaté 2002).

Assurer le cheminement cognitif
par des instruments adéquats.

Le dialogue poursuit des buts didactiques
a travers un questionnement —¢chafaudage qui
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soutient I’activité cognitive de 1’apprenant (cf.
Bruner 1983).

Instaurer une communication Le dialogue offre des possibilités de
égalitaire qui réalise des objectifs pratiquer un discours exploratoire qui
constructifs d’apprentissage. favorise « la recherche de la piste » (cf. Klus-

Staniska 2002 : 125).

Tableau 3 : Les apports du dialogue a I’apprentissage socioconstructif (élaboration propre)

Le présent recensement permet de soutenir que le contact personnel instauré par le
dialogue apporte des avantages bénéfiques pour le processus d’apprentissage. Au niveau
cognitif, le dialogue permet la différenciation de moyens pédagogiques selon les besoins de
I’éleve. Les procédures mises en place s’adaptent au profil cognitif de I’apprenant. Or, c’est
grace aux échanges avec les apprenants que 1’enseignant prend conscience de leur diversité.
En plus, la structure dialogique permet la négociation du consensus et par la, le fondement de
I’apprentissage sur la recherche active du sens. D’autre part, au niveau communicationnel, le
dialogue assure une grande élasticité du discours qui s’adapte en temps réel aux possibilités et
besoins de la situation, ce qui amene a la différenciation des instruments pédagogiques. Enfin
au niveau interpersonnel, grace au dialogue, il est plus probable d’instaurer des relations
basées sur la confiance mutuelle et 1’investissement personnel. Il est possible donc de
conclure que le dialogue incarne I’apprentissage situé, différencié et constructeur. En
outre, vu la richesse d’occurrences qu’il offre, il peut satisfaire des besoins pédagogiques tres
divers, allant de 1’apprentissage scolaire « régulier » jusqu’a la formation professionnelle des
adultes, futurs enseignants de langues étrangeres. Etant donné que celle-la se déroule dans
I’environnement particulier se référant au processus d’enseignement/apprentissage de langues,
nous questionnerons maintenant les valeurs du discours pédagogique pour ce contexte

didactique.

3. Le discours dans I’enseignement/apprentissage de langues étrangeres

L’importance accordée au discours dans le processus d’EA de langues étrangeres
découle de son statu quo spécifique dans une classe de langue. En effet, comme le souligne
Francine Cicurel «le projet didactique d’un cours de langue est d’enseigner/apprendre une
langue étrangere qui se présente sous la forme d’une pluralité de discours (...) » (1985 : 15).
Ces discours, quels qu’elles soient leurs formes et fonctions, visent essentiellement
I’acquisition par ’apprenant de compétences plurielles en langue cible. Ainsi, on y

communique pour apprendre a communiquer. Or, il semble que la maniere de communiquer
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en classe, donc le discours qui s’y construit, soit inévitablement 1’expression de théories
portant sur le processus d’acquisition de langues, détenues par les concepteurs de programmes
et des manuels, ainsi que par les enseignants qui en sont plus ou moins conscients. Vu les
objectifs de notre recherche, visant la formation de futurs enseignants a la réflexion sur leur
propre démarche pédagogique a travers 1’observation du discours de classe, il nous parait
légitime de commencer nos considérations dans le présent sous-chapitre par un parcours de
ces théories portant sur 1’acquisition/apprentissage d’une langue étrangere qui accentuent la

place du discours dans ce processus.

3.1. Les théories d’apprentissage de langues étrangeres face au discursif

Le discours faisait objet de nombreuses théories visant 1’appréhension de processus liés
a I’acquisition et I’apprentissage’ de langues étrangeres. Quoiqu’il ne soit pas prouvé que les
mémes mécanismes agissent lors de [D'acquisition d’une langue maternelle et de
I’apprentissage d’une langue étrangere, les recherches sur 1’acquisition de la langue
maternelle ont beaucoup influencé les théories de 1’acquisition de la langue étrangere et pour
cette raison dans celles-l1a se retrouvent des échos de postulats valables pour I’acquisition
initiale. Dans notre analyse de I'impact du discours sur les processus d’apprentissage de
langues étrangeres, nous croyons utile de nous référer aux deux processus acquisitionnels.

Le discours est particulierement présent dans les théories interactives ou socio-
interactives de 1’acquisition de langue. Dans le sens du socioconstructivisme de Lev Vygotsky
(cf. I. 3.4.2.), le langage se développe d’abord en fonction de contacts avec 1’environnement
le plus proche, remplissant dés le début une fonction communicative. Le langage possede,
selon Vygotsky, deux racines : 1’une rationnelle et non-verbale (le développement préverbal
de lintelligence), 1’autre verbale et non-intellectuelle (le développement préintellectuel du
langage). De cette maniere, 1’acquisition de langue est dépendante des contacts de I’individu
avec le milieu, ceux-ci étant véhiculés par le langage dans des discours. Les travaux de

Jérobme Bruner mettent encore plus I’accent sur le caractére interactif de 1’acquisition de

>* Les notions d’apprentissage et d’acquisition ont toujours provoqué de nombreuses controverses qui refletent
différentes manieres de concevoir la langue maternelle ou premiere et la langue étrangére ou seconde. Le terme
de I’acquisition est le plus souvent adapté pour parler d’un processus du traitement langagier de type endogene,
spontané, le plus souvent inconscient, relatif & la langue maternelle, tandis que I’apprentissage renvoie a un
traitement exogene, conscient et contr6lé du langage qui est le plus souvent second ou étranger. Wolfgang Klein
remarque pourtant que les différences entre les deux processus découlent avant tout de conditions dans lesquelles
ils ont lieu, les processus responsables de cognition étant les mémes (1989 : 13-14). En retenant cette position de
Klein, dans notre étude nous considérerons les notions d’acquisition et d’apprentissage de langues étrangeres
comme interchangeables sans modification du sens.
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langue (cf. Bruner 1983). Le chercheur suppose que I’acquisition ne serait pas possible sans le
Dispositif de soutien a I’acquisition de langage55 (Language Acquisition Support System —
LASS) qui est assuré par I’entourage immédiat de I’enfant. Les parents aident I’enfant a
structurer le monde en construisant une multitude de scénarios ritualisés (bain, repas, jeux)
qui donnent 1’occasion de développer le langage. Trois notions sont essentielles pour la
conception de Bruner : I’érayage (cf. 1. 3.4.2), le format qui renvoie aux interactions initiées
par I’adulte et qui permettent 1’ajustement de conduites langagieres de 1’enfant et le scénario
qui assume le role d’encadrement familier et sécurisant assurant le progres linguistique de
I’enfant. Ainsi selon Bruner, 1’acquisition de la langue est un processus constructif, interactif
et collaboratif dans lequel la culture joue un role important, car le soutien langagier fourni par
les adultes transmet également des valeurs culturelles (cf. Bruner 1983 : 281-285). Les
travaux ultérieurs des pragmatistes et des sociologues de langage démontrent qu’en apprenant
a parler, ’enfant vise deés le début non seulement a représenter la réalité, mais aussi a
participer a la structuration du contexte, a construire une sphere de subjectivité qui lui
permettra d’acquérir « un canevas d’interactions sociales dans lequel et par lequel les mots
recoivent un sens que 1’enfant peut construire et reconstruire par lui-méme. » (Kramsch 1984 :
25). La langue s’apprend dans le discours, a travers les conversations qui fournissent des
« structures verticales » capables de développer les « structures horizontales » ou la syntaxe
(cf. Scollon 1973).

Un nombre important de conceptions d’apprentissage de langue étrangere se sont
développées dans le prolongement de théories issues de recherches de Vygotsky et de Bruner,
en concluant a supposer une dépendance directe entre les processus acquisitionnels et la
qualité d’échanges discursifs en langue cible. Elles mettent en exergue la position des facteurs
interactifs et discursifs qui se réferent a 1’influence des interactions discursives, survenues
(planifiées ou non) entre les participants (enseignant-apprenant ; apprenant-apprenant) lors de
I’intervention didactique, sur le processus d’apprentissage d’une langue.

Parmi les conceptions discursives ou interactives les plus répandues, il y a celle du
traitement d’informations linguistiques relevant de la métaphore d’ordinateur. Selon ce
modele, I’apprenant, grace a une entrée (input) du discours en langue étrangere, en saisit
d’abord une partie qu’il emmagasine dans la mémoire a court terme (intake) et par un

traitement ultérieur, en stocke un nombre dans la mémoire a long terme (connaissances sur la

** En accord avec la these de Noam Chomsky relative au Dispositif d'Acquisition Linguistique (DAL, en anglais
Language Acquisition Device), J. Bruner présume chez I’homme 1’existence d’une prédisposition innée qui
assure I’acces a la communication verbale. Pourtant il envisage cette faculté dans un contexte social qui est,
selon lui, un facteur indispensable a 1’épanouissement de la langue.
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langue). Dans ce sens, tout I’apprentissage d’une langue commence avec 1’exposition a
cette langue. Aussi selon Kraschen, I’exposition a la langue cible est une condition essentielle
de son apprentissage. C’est I’hypothese d’input compréhensible qui suppose que 1’entrée
linguistique qu’on propose aux apprenants doit avoir deux caractéristiques: &tre
compréhensible et contenir une marge d’informations linguistiques légerement au dessus de
connaissances des étudiants. Cette seconde condition permettra d’effectuer le passage de 1’état
de connaissances initiales (i) au stade supérieur (i+/), donc garantira I’apprentissage
(Kraschen 1982 : 21). La conception de Kraschen rejoint celle de Klein qui considere [’acces
a la langue et la possibilité de communiquer comme facteurs susceptibles de faire progresser
I’apprenant dans I’acquisition d’une langue étrangere (Klein 1989 : 64-66). L’input peut €tre
fournit par I’interlocuteur/l’enseignant de 1’apprenant et complété par les informations venues
de I’entourage, paralleles aux informations linguistiques.

Les théories considérant I’input comme moteur d’apprentissage de langues étendent leur
champ d’investigations sur Dinterlangue’® ou le lecte des apprenants. Selon ces conceptions
I’interlangue change sous I’influence de deux facteurs : de I’input fourni par I’entourage et de
I’activité cognitive du sujet qui observe, teste, contrdle, infere et accepte ou rejette certaines
données, regles ou hypotheses. L’input est soumis a des procédés d’interprétation qui
englobent les stratégies57 de communication et d’apprentissage. 1l en résulte que le discours
adressé a I’apprenant durant les séquences communicatives d’apprentissage contribue a la
création interactive de sa compétence en langue cible. De semblables conclusions dérivent des
travaux socio-cognitivistes sur 1’acquisition de la langue étrangere initi€s par Dausendschon-
Gay et Krafft (1990). En étudiant les situations de communication exolingue entre un locuteur
natif et non-natif, les chercheurs ont constaté 1’existence d’un dispositif spécifique de tutelle
de la part de natifs, visant a faciliter I’intercompréhension, dénommé SLASS (Second
Language Acquisition Support System). La gestion de la communication se déroule par des

procédés facilitateurs intervenant d’abord en amont des problemes potentiels de

%% Le terme d’interlangue, avancé par Selinker en 1972, signifie « Le systéme structurel construit par 1’apprenant
a tout moment de son développement lors de son apprentissage de la langue cible » (Ellis 1990 : 87).
L’interlangue est constituée de regles abstraites de langue qui proviennent de sa langue maternelle, de la langue
apprise et des hypotheses formulées par I’apprenant a partir de ces deux sources qu’il vérifie au cours de ses
épreuves communicatives. C’est un systeme dynamique qui progresse constamment et relativement aux étapes
d’apprentissage et au degré d’investissement personnel de 1’apprenant dans le processus de construction de sa
compétence communicative en langue cible.

37 Selinker a utilisé la notion de stratégie pour expliquer la source d’erreurs présentes dans I’interlangue. Dans la
perspective psycholinguiste une stratégie renvoie aux mécanismes mis en ceuvres consciemment pour compenser
les déficiences linguistiques et réaliser les objectifs communicatifs. On distingue plusieurs genres de stratégies
de communication (Faerch C., Kasper G. 1980, Tarone 1980). Dans le domaine d’apprentissage d’une langue
étrangere, on parle de stratégies interactives de communication et d’interprétation du sens et de stratégies
psycholinguistiques de production (Kramsch 1984 : 84-86).
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communication (simplification du discours, ralentissement du débit), et ensuite pendant les
séquences jugées susceptibles d’engendrer des malentendus (procédés d’aide a la
compréhension et a la production) (cf. Bigot 2003 : 1-2). De cette facon, le procédé brunerien
d’étayage, jugé capable de soutenir I’acquisition de la langue maternelle de 1’enfant, s’étend
sur toutes les situations d’apprentissage construites sur les négociations interactives
d’interlangue des apprenantssg.

A coté des conceptions centrées sur I'impact de I'input fourni a 1’apprenant, jugé
susceptible d’avancer 1’acquisition langagiere, il existe des hypotheéses qui distinguent
I’importance de I’output des apprenants dans le processus d’apprentissage (Swain 1985 ;
1995). De cette perspective, c’est en participant a une production langagiere qu’ils
développent leurs capacités dans la langue cible, car ils découvrent activement leurs erreurs et
besoins, ils pratiquent des autocorrections et stratégies et expérimentent leurs hypotheses au
sujet de ’'usage de la langue cible. Une autre conception souligne I’importance de la qualité et
de variabilité de discours fournis et construits lors des situations d’apprentissage. Il en résulte
que la richesse de discours auxquels participent I’apprenant est décisive pour le
développement équilibré de sa compétence communicative (cf. Ellis 1990 : 119-121). Qui
plus est, I’exposition a de multiples discours contribuerait a I’élaboration d’'une compétence
discursive™ grice a laquelle I’apprenant serait capable d’interpréter des discours variés et en

faire I’usage pratique dans ses productions langagieres®.

Le bref parcours de théories attribuant une certaine importance aux facteurs
discursifs dans le processus d’EA de langues autorise a supposer que le discours pédagogique
doit étre considéré comme unité de base dans les actions enseignantes, car responsable de la
réalisation de 1’objectif majeur du processus en jeu qu’est la compétence langagicre de
I’apprenant. En outre, il en découle aussi des conséquences relatives aux approches adoptées
dans le discours de classe. Du fait, il serait nécessaire de 1’intégrer dans un apprentissage

signifiant lié a la mise en place du discours pédagogique a visée constructive (cf. II. 2.1.2.).

%% La question du rdle des interactions discursives dans le processus d’apprentissage d’une langue étrangére sera
développée dans le II. 3.3.

% D’apres Le CECR cette compétence fait partie de la compétence pragmatique laquelle englobe la connaissance
des principes selon lesquels les messages sont organisés et structurés, ainsi qu’utilisés a des fins fonctionnels
précis dans des schémas interactionnels et transactionnels particuliers. De cette maniere, le discours y est
envisagé du point de vue de tels criteres que la souplesse ou la cohésion et la cohérence, mais aussi en fonction
des schémas d’interaction adoptés. Une telle optique détermine la prise en compte du discursif dans 1’élaboration
de contenus de curriculum et dans 1’évaluation de progres des apprenants (CECR 2001 : 98-101).

% Dans une étude consacrée entidrement a ’approche discursive dans la didactique de langues étrangeres,
Jolanta Zajac propose de diversifier 1’espace discursive dans une classe de langue, ce qui permettrait, selon
I’auteure, d’instaurer chez les apprenants une « aisance discursive » contribuant a la communication (Zajac
2004).
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Or, un tel discours dans le contexte didactique de langues étrangeres possede des
caractéristiques particulieres qui le distinguent sur le fond des pratiques discursives dans
d’autres contextes d’enseignement. Vu que notre recherche vise la formation des enseignants
de langues par et dans le discours, il nous semble important de préciser quelle est la spécificité
du discours dans une classe de langue et quelles actions enseignantes favorisent 1’instauration
d’un apprentissage effectif de langues étrangeres. Nous construisons ainsi le cadre de
référence pour 1’action formative au coeur de notre recherche laquelle voudra questionner le

potentiel formatif du discours pédagogique de classe de langue.

3.2. Les traits distinctifs du discours dans la classe de langue

La spécificité du discours dans une classe de langue résulte du fait que celui-ci est en
méme temps 1’objet a apprendre et le moyen par lequel on cherche a y parvenir. En effet, le
discours en langue étrangere se réfere a d’autres discours en langue étrangere (supports
divers) qui constituent la toile de fond pour le discours régulatif — cette trame interactionnelle
sur laquelle se tisse et s’apprend une langue étrangére (Kramsch 1982: 38)°' . La
communication dans une classe de langue devient de ce fait ambigiie, dans ce sens qu’elle
s’efforce de garder les apparences d’échanges naturels dans une situation qui par excellence
s’y préte mal. Plusieurs études du discours en contexte de langues étrangeres constatent
I’impossibilité de la communication naturelle en classe et en font une reproche résultant d’une
conviction que les échanges naturels garantissent seules le progres satisfaisant en
apprentissage (cf. Besse 1980 ; Grandcolas 1980). Ce malaise se dissipe immédiatement a
partir du moment ol la communication, en tant que moyen d’appropriation de langue, devient
partie du contrat didactique accepté de tous les acteurs du processus d’apprentissage (Py
1990 : 86). A ce moment-la, le discours de classe, effet de cette communication exolingue, se
présente comme un lieu privilégié de co-construction active de la compétence linguistique.
« La relation entre professeur et éleve, leur dialogue sur la langue, le rapport de 1’éleve a la
langue au travers de pratiques et de taches diverses, voila des interactions diverses et riches,
parfois plus qu’en milieu naturel ou 1’objectif n’est pas en général I’apprentissage » (Vigner
1990 : 186). Dans cette perspective, au lieu d’interroger le caractere naturel vs artificiel du

discours dans une classe de langue, il est plutdt de premiere importance d’envisager les

®! La distinction de Kramsch entre le discours constitutif et régulatif en classe de langue est similaire a la
distinction entre le discours didactique et pédagogique que nous avons établie au 1.3. Néanmoins, elle comporte
une différence — le plus fréquemment le discours didactique renvoie a une réalité extralangagiere, tandis que le
discours régulatif vise des buts communicatifs. Ceci explique en partie le caractere spécifique du discours de
classe de langue.
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moyens mis en ceuvre par les interactants pour atteindre I’objectif visé — 1’appropriation d’une
langue étrangere. Nous partirons de la conviction que la classe de langue est un type
d’échanges spécifiques qui engendrent des comportements particuliers, dont les

comportements discursifs que nous observerons ci-dessous.

3.2.1. Les comportements verbaux de I’enseignant

L’agir enseignant tient sa particularité du fait que le faire s’y associe inévitablement au
dire. Le discours de I’enseignant devient de cette sorte 1’outil de travail qui cherche a
transformer la réalité en place. « A I'opposé de ce qui se passe dans une conversation dite
ordinaire, il s’agit de transmettre un savoir ou un savoir-dire » (Cicurel 2005 : 2), de modifier
un savoir-faire. Vu la complexité et multitude d’objectifs visés par 1’enseignement d’une
langue étrangere qui s’inscrit dans un cadre institutionnalisé scolaire, le discours de
I’enseignant se réfere aux fonctions diverses :

- ala fonction informative et explicative liée a la transmission de savoir sur la langue

et culture cibles ;

- alafonction communicative se référant a la pratique de la langue par les apprenants ;

- a la fonction organisatrice et métacognitive relative a la gestion de la classe et du

processus cognitifs d’apprentissage ;

- a la fonction évaluative qui se concerne le jugement porté sur la pertinence et la

correction des énoncés des apprenants.
Chaque situation pédagogique demande de I’enseignant 1’emploi d’un type de discours
spécifique qui traduit une autre intention communicative, adéquate au but a atteindre (cf.
Cicurel 1998 : 23-25).

La fonction informative et explicative est réalisée le plus souvent par la mise en ceuvre
du discours métalinguistique. Etant donné que la langue est a la fois 1’objet et 1’instrument
d’apprentissage, la dimension métalinguistique permettant de prendre celle-la comme cible
d’investigations, trouve une place privilégiée dans une classe de langue étrangere — « C’est en
effet I’orientation sur le code langagier qui en constitue I’aspect spécifique. Ainsi tout objet
extérieur introduit dans la classe est susceptible de se transformer en objet métalinguistique »
(Cicurel 1985 :15; cf. aussi Besse 1980: 115-128). Le discours métalinguistique de
I’enseignant se manifeste selon deux cas de figures. Selon le premier, les énoncés portant sur
la langue et son fonctionnement sont explicites et contiennent une terminologie spécialisée
(noms de grammaire, définitions). Le discours métalinguistique est aussi chargé de mots

métalinguistiques non spécialisés (ibidem : 24) comme : dire, expliquer, comprendre qui
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soutiennent les activités d’explication de nouveaux éléments linguistiques. Dans le deuxiéme
cas, la dimension métalinguistique est sous-jacente, elle émerge des activités de
communication, ¢’est une dimension cachée des échanges en classe de langue®. Les procédés
métalinguistiques les plus fréquents dans le discours de I’enseignant se réfeérent aux
explications sémantiques qui garantissent 1’acces au sens (dénomination, paraphrase) et au
discours grammatical qui sert a expliquer des questions de grammaire (p.ex. simplification
des regles, ’'usage du langage para-grammatical, etc.

L’attention accordée au code linguistique est souvent source de malentendus entre
I’enseignant et les apprenants qui se concentrent plutdt sur les valeurs pragmatiques et
communicatives de la langue que sur ses manifestations formelles. Il arrive que, sous les
apparences communicatives, 1’enseignant vise directement des buts linguistiques et cette
ambigiiité d’intentions peut dérouter et démotiver I’apprenant (cf. Kramsch 1984 : 50-53).

Le rdle de I’enseignant ne se limite pas a décrire 1’objet a enseigner, avant tout il doit
générer la production langagiere de I’apprenant, le faire produire. L’enseignant recourt donc
a toute une panoplie de sollicitations parmi lesquelles le questionnement est la forme la plus
habituelle. Les questions posées par 1’enseignant cherchent a investir I’apprenant dans le
processus d’apprentissage compris comme la recherche du sens. Pourtant, malgré une telle
visée sous-jacente du questionnement qui est un procédé quasi interactif, les questions
d’enseignant posent bien des problémes.

Parmi les questions de professeur, certains chercheurs distinguent les questions
didactiques et communicatives, les premicres constituent la médiation entre 1’objet d’étude et
le public et visent les buts de I’apprentissage, et les secondes émergent du contexte immédiat
du cours et ont pour but d’initier une communication «réelle » (cf. Coracini 1994). La
typologie établie par Ricci (1996 : 131-151), distingue les questions ouvertes favorisant la
parole libre de I’apprenant et les questions fermées qui témoignent d’une restriction de la
liberté de I’expression créative de 1’apprenant. Les questions « bouche-trou » qui ne se
satisfont que d’une seule réponse, les questions « batteries » qui inondent 1’apprenant
d’interrogations reformulées sans se soucier de lui laisser le temps de répondre, les questions

faussement communicatives qui exploitent le vécu personnel des apprenants a des fins

%2 Daniel Coste affirme que « Si on considere que le métalinguistique commence dés qu’un mot, un énoncé voire
un échange langagier tout entier sont objets de mention et non d’usage, sont désignés en tant qu’expression
linguistique et non pas d’abord percus comme désignant autre chose qu’eux-mémes, alors toute classe de langue
étrangere se présente comme lieu d’une énonciation presque constamment métalinguistique [...] » (Coste, 1985 :
79). Selon Henri Besse, seulement 15 a 20% des énoncés de classe de langue échappent a la dimension
métalinguistique (1980 : 116).
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métalinguistiques, autant d’exemples de questions qui bloquent « la production constructive et
créatrice d’énoncés chez les apprenants et privilégient de fagon abusive I’activité lexicale au
détriment du développement d’une compétence communicative » (ibidem : 149).

La fonction communicative s’exprime par deux types de discours: le discours
authentique et le discours fictionnel. Le discours authentique s’instaure assez rarement dans le
cadre communicatif dans une classe de langue et son usage dépend du niveau de la
compétence langagiere des apprenants. Pourtant, pour apprendre une langue, il faut
communiquer. La communication ne s’établissant que rarement de fagon spontanée,
I’enseignant met en place des instruments a produire du discours fictionnel qui permettra
d’exercer la langue. Les discours simulés (p.ex. jeux de rdles, simulations, dialogues)
entrainent des modifications de réles communicatifs liées au registre ludique et fictionnel de
certains échanges en classe. Le discours de I’enseignant effectue un « glissando énonciatif »,
en dépassant le cadre interactif de la lecon (cf. Cicurel 1996 : 86) pour visiter les mondes
imaginaires propices a I’acquisition de la langue étrangere.

Le discours authentique traduit aussi les fonctions organisatrice et métacognitive. En
dehors des échanges concernant les activités non didactiques (p.ex. faire 1’appel, aérer la salle,
maintenir 1’ordre), le discours de I’enseignant se manifeste dans la distribution des tours de
parole. L’ auto-sélection de tours de parole, naturelle dans une conversation, est remplacée par
une répartition presque exclusive de 1’enseignant. Le mécanisme des tours de parole est
soumis a un controle assez rigide — I’enseignant a le droit de parler quand il veut et avec qui il
veut. Le contrdle de la parole de classe coincide avec celui de themes et le choix d’activités
(cf. Kraschen 1984 : 62-63). L’enseignant, responsable de la cohérence dialogique, dirige les
transactions et focalise les productions des apprenants. Le discours de 1’enseignant abonde en
prescriptions parmi lesquelles Riviere (cf. 2008 : 51- 59) distingue les injonctions (dire de
faire), les consignes liées a la tache (dire quoi faire) et les instructions (dire comment faire).
Les consignes font émerger les enjeux spécifiques pour le déroulement de 1’interaction
didactique, car elles provoquent le faire de I’apprenant selon les visées de I’enseignant. « [...]
I’enjeu des consignes d’activité serait de mettre les apprenants en position d’appétence vis-a-
vis du savoir (linguistique, communicatif) en question, en créant des attentes, susceptible
d’entrainer a plus ou moins court terme des compétences » (ibidem : 53). Les stratégies
discursives des enseignants cherchent a introduire les apprenants en maticre et en activité, en
les guidant dans la matérialité didactique orale et graphique, en parcellant la tache pour
faciliter sa réalisation et I’acces au savoir. La consigne semble jouer un rdéle important dans

I’interaction didactique. A la charniere entre le dire et le faire, elle devrait garantir un bon
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déroulement des activités. Pour cette raison, les consignes doivent €tre claires, pour éloigner
les apprenants de I’approximatif et de I’incertain dans 1’exécution de la tache.

La fonction évaluative se réalise par le discours authentique dans lequel 1’enseignant
s’exprime au sujet de 1’acceptabilité des productions langagieres des apprenants. Cette
appréciation peut avoir différentes formes qui vont de simples réactions d’approbation ou de
désapprobation (feedback) dans 1’échange a structure ternaire : I[-R-F, passant par des
réparations explicites d’erreurs linguistiques ou discursives, jusqu’aux commentaires
appréciatifs sur le fonctionnement cognitif de I’apprenant en fonction des objectifs
d’apprentissage.

Le discours de I’enseignant, tout en restant porteur d’évaluation, varie selon le degré de
directivité avec laquelle cette fonction est assumée, et selon les sanctions que I’erreur peut
provoquer (cf. Dabene et all. 1990 : 29). La facon de traiter les erreurs des apprenants est une
question tres personnelle, pourtant, on y a observé certaines régularités (Ellis 1990).
Premierement, les enseignants novices sont plus rigoureux dans la correction des erreurs, ils
s’y mettent avec un zele provoqué probablement par la crainte de ne pas respecter la norme
linguistique dont ils se portent garants dans une classe de langue. De 1’autre c6té, les
professeurs expérimentés ne manifestent pas d’attitude univoque envers la problématique
évaluative, celle-la dépendant probablement du niveau d’apprentissage ou de la spécificité
d’activités didactiques. Enfin, on observe de grandes différences individuelles en matiere
évaluative parmi les enseignants expérimentés.

En assumant plusieurs fonctions, 1’enseignant de langue recoure nécessairement aux
discours variés qui sont difficilement discernable dans la maticre langagiere de la classe.
Ainsi, I’enseignant témoigne ou devrait témoigner d’une fluidité discursive qui lui permet de
passer, selon les besoins spécifiques et les contraintes contextuelles, d’un discours a ’autre,
en réalisant ses stratégies d’enseignement® et en régulant les activités de classe. La « parole
du maitre » devient de cette sorte ’instrument privilégié d’influencer les apprenants dans leur
appropriation de la langue étrangere. Néanmoins, il est intéressant de voir quelles sont les
particularités du discours des apprenants qui émerge au contact avec le discours de

I’enseignant.

% Nous comprenons ce terme comme les choix des enseignants effectués au niveau macro (relatif  la conception
d’apprentissage reconnue comme valable) et au niveau micro (relatif aux techniques, activités, documents
adoptés) de la didactique de langue, dans le but de répondre aux besoins et profils des apprenants (cf. Cuq 2003 :
223 ; cf. aussi Moirand 1982 : 56-58) et qui aboutissent aux styles d’enseignement.
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3.2.2. Les comportements verbaux des apprenants

La participation active des apprenants dans le processus d’enseignement-apprentissage
est une condition nécessaire pour la réussite de 1’acquisition d’une langue étrangere. Pourtant,
I’implication de I’apprenant dans le processus d’apprentissage est extrémement difficile, vu la
spécificité de la situation didactique. Celle-1a instaure une communication régie par certaines
regles fixes, dont [Dattribution des roles sociaux constitue un facteur quasiment
incontournable. Méme si ’apprenant adheére de son gré au contrat didactique présupposant
son activité langagiere comme condition de ’efficacité de 1’apprentissage, il évite souvent de
prendre la parole. Prendre la parole dans une classe de langue est une activité fort risquée, car
elle peut provoquer une perte de face de I’apprenant. Ainsi, I’implication authentique du sujet-
personne est le plus souvent supplée par I’implication du sujet-apprenant (cf. Lauga-Hamid
1990), ou I’évitement de tout engagement personnel.

Les interventions de I’apprenant dans une situation d’acquisition guidée sont le plus
souvent conséquence des sollicitations de I’enseignant. Il en résulte que la majorité des
énoncés des apprenants sont des réponses au questionnement de I’enseignant. Les réponses
dépendent largement de type de questions posées : les questions ouvertes (de nature non-
inductive) incitent la créativité de 1’apprenant et déclenchent la production des énoncés plus
longs, surtout au niveau plus avancé ; les questions fermées peuvent « museler » (Ricci 1996 :
138) Dl'apprenant par un guidage trop restrictif. Si 1’enseignant contrdle totalement la
répartition des tours de parole et le choix de themes, la participation des apprenants sera
pareille plus a une «navigation », en vue d’éviter les obstacles communicatifs, qu’une
véritable « négociation » du sens (Kramsch 1984 : 63). La parole authentique émerge alors
dans les échanges avec les co-apprenants, le plus souvent en langue maternelle qui véhicule
des contenus importants, mémes vitaux de point de vue de I’apprenant. Les réponses des
apprenants, méme si elles sont des déclaratifs, se caractérisent par une intonation montante
qui traduit I’intérét porté a la correction des énoncés.

Il serait tout de méme erroné de penser que 1’apprenant reste totalement passif face aux
difficultés rencontrées dans une classe de langue. Au moment de recevoir et de produire le
discours en langue étrangere, il recoure a toute une gamme de stratégies cognitives et

communicatives® de nature psycholinguistique et interactive. En recourant aux stratégies

% Dans notre étude, nous adoptons I’appréhension de la stratégie issue du CECR : « Les stratégies sont le moyen
utilisé par I’usager d’une langue pour mobiliser er équilibrer ses ressources et pour mettre en ceuvre des aptitudes
et des opérations, afin de répondre aux exigences de la communication en situation et d’exécuter la tache avec
succes et de la facon la plus complete et la plus économique possible — en fonction de son but précis » (CECR
2001 : 48). Les stratégies ainsi définies se réferent a 1’application des principes métacognitifs : pré-planification,
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d’évitement, 1’apprenant cherche a contourner les difficultés linguistiques et de communiquer
malgré ses méconnaissances. Il change de sujet, garde le silence, ou bien change la vitesse de
I’articulation, rallonge des syllabes et effectue des autocorrections. Dans ce cas, il tente de
résoudre les difficultés tout seul, en profitant d’autres acquis. En outre, il peut aussi faire
appel au soutien des co-énonciateurs qui participent dans I’échange. Il n’est pas rare que
I’apprenant « traite » les éléments linguistiques manquants en recourant a la répétition,
reformulation ou simplification ou qu’il pratique une alternance codique. Il s’agit de garantir
I’intercompréhension dans une situation ot la compétence linguistique des interactants n’est
pas égale. Ce type de stratégies est particulierement efficace en communication exolingue.
Elles sont aussi mises a profit dans la didactique de langues étrangeres, quand celle-1a repose
sur le principe d’activation de 1’apprenant dans les échanges communicatives qui servent a
négocier plutdt que transmettre du sens. De cette optique, il serait erroné d’analyser
séparément le discours des enseignants et des apprenants. Dans une pédagogie qui saisit
I’apprentissage de langue en termes d’interaction et de discours, il est plus légitime de voir
comment la langue étrangere s’acquiert en coopération discursive, donc si et de quelle
maniere les acteurs du processus d’enseignement/apprentissage négocient la signification des
contenus a apprendre. Il en résulte une importance qu’on doit y accorder a I’interaction entre
les acteurs du processus d’apprentissage. En fait, le discours pédagogique que nous supposons
utile pour la construction de la compétence des apprenants, défini en termes d’une interactive
production verbale (cf. II. 1.3.3.), dépend de plusieurs conditions survenues lors des échanges
communicatives en classe de langue. Pour cette raison, et aussi tenant compte du rdle de
I’interaction pour le profil formatif retenu, la section suivante cherchera a déterminer la nature
et le fonctionnement de I’interaction, afin d’en déduire des conséquences pour la didactique

de langues et la formation des enseignants.

3.3. Interagir pour enseigner et apprendre une langue étrangere

La réflexion en matiere d’interaction est extrémement riche et hétérogene. Traversant
diverses disciplines (p.ex. sociologie, psychologie, linguistique, anthropologie, didactique,
ergonomie), elle repose plus sur un nombre de postulats communs, que sur l'unité de

description et de définition. Les principes généraux fondateurs pour 1’interactionnisme

exécution, controle et remédiation a des différentes formes de 1’activité communicative : réception, interaction,
production et médiation. La connaissance par 1’enseignant de la problématique de stratégies d’apprentissage est
décisive pour ses stratégies d’enseignement, donc cruciale pour le processus de formation des enseignants.
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symbolique(’S, le courant interactionniste le plus achevé en ce qui concerne le fonctionnement
social de I'individu, admettent d’un c6té que I’autre est capable de sentir et penser comme
moi et suppose que j’en suis capable de méme (postulat empathique), et de I’autre, que les
individus cooperent pour construire le sens interprétatif des actions en recourant au systeéme
de symboles partagés, entre autres au langage (principe de coopération) (cf. Charaudeau et
Maingueneau 2002 : 321). Ces principes fondateurs n’amenent pas pourtant a une seule
appréhension des phénomenes interactifs. Dans le paragraphe suivant, nous essaierons de

saisir le concept de I’interaction et de déterminer ses fonctions et organisation.

3.3.1. Le concept de ’interaction

3.3.1.1. Vers une définition de ’interaction

Selon la définition tres générale de Robert Vion (1992 : 17), «le terme interaction
integre toute action conjointe, conflictuelle et/ou coopérative, mettant en présence deux ou
plus de deux acteurs. A ce titre, il couvre aussi bien les échanges conversationnels que les
transactions financieres, (...) ». C’est un type d’agir humain, car tous les agir impliquent la
présence plus ou moins active d’autres individus.

Erving Goffman dans sa théorie «théatrale » de 1’agir social de ’homme, fait la
distinction entre I’interaction-phénomene et I’interaction-événement (cf. Goffman 1977). En
tant que phénomeéne, I’interaction est un processus par lequel les individus, les communautés,
les cultures s’élaborent en construisant la compréhension partagée du monde; en tant
qu’événement ou « rencontre », ’interaction devient un lieu ou s’exerce « l’ensemble des
événements qui composent un échange communicatif complet, lequel se décompose en [...]
unités constitutives de rang inférieur, et releve d’un genre particulier. » (Cosnier 2002 : 319).
Le terme goffmanien de la rencontre étant peu limpide (en effet, une rencontre peut se
constituer de plusieurs interactions distinctes), les chercheurs tentent une autre délimitation
d’un événement interactif. Ainsi, Catherine Kerbrat-Orecchioni pose le critere de la

modification sans rupture du cadre, des participants et de 1’objet de I’interaction®® et Vion

% Le courant de sociologie issu de I’école de Chicago dans les années 30 du XXe sicle soutenant que I’homme
agit en fonction du sens qu’il attribue au monde et qui émerge des interprétations nées dans les interactions avec
les autres. Ayant beaucoup influencé la psychologie humaniste, I’interactionnisme a laissé empreinte sur les
sciences de I’éducation, surtout en ce qui concerne la facon de concevoir 1’enseignement/apprentissage comme
une suite d’interactions a travers lesquelles se construisent les savoirs (Morissette 2010).

% « Pour qu’on est affaire a une seule et méme interaction, il faut et il suffit qu’on est un groupe de participants
modifiables, mais sans rupture, qui dans un cadre spatio-temporel modifiable mais sans rupture, parlent d’un
objet modifiable mais sans rupture » (Kerbrat-Orecchioni1990 : 216)
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propose de considérer le cadre interactif spécifique (un rapport de places dominant) comme
I’élément permettant de distinguer une interaction de 1’autre.

Les individus réunis dans une interaction interagissent et communiquent. Evidemment,
toutes les interactions ne consistent pas a des échanges verbaux explicites, bien qu’elles
mettent toutes en jeu l’ordre du langage. Il arrive, fréquemment dans des situations
d’exécution des taches physiques par exemple, de communiquer par des gestes
communicatifs, des comportements non verbaux®’ qui accompagnent les énoncés®®. 11 est ainsi
justifié de distinguer dans une interaction le c6té verbal ou discursif de ses traits non- ou para-
verbaux, bien que le plus fréquemment les deux s’entremélent et se soutiennent. Néanmoins,
comme notre étude porte sur le discours pédagogique, concu comme interactif et oral (cf. II.
1.3.3.), nous restreignons notre définition a Dinteraction verbale/discursive que nous
comprenons comme :
un lieu de rencontre des individus qui, en échangeant verbalement, mettent en activités
discursives leurs jugements, valeurs, représentations et s’influencent mutuellement dans
le but de construire un consensus valable et enrichissant pour tous.

Nous insistons de cette maniere sur la dimension événementielle du phénomene, tout en
indiquant les caractéristiques procédurales en ceuvre. Une telle compréhension de la notion de
I’interaction lui confere des composantes suivantes :

1. la composante situationnelle - la situation interactive dépend d’une part des éléments
préalables et externes a I’interaction (situation donnée) et de 1’autre elle est un produit ou une
construction résultant de cette interaction (Vion 1992 : 105). Dans le contexte didactique et
formatif le discours pédagogique en construisant les apprentissages en interaction doit
prendre en compte d’autres facteurs implicites ;

2. la composante relationnelle - le positionnement réciproque des interactants en leurs
statuts de roles sociaux amene des conséquences graves d’ordre cognitif, discursif et

relationnel. Particuliecrement importante pour le déroulement d’une interaction didactique ou

* Ces comportements non et para verbaux correspondent aux différents canaux et matériaux sémiotiques qui
sont « complémentaires et également nécessaires a la communication orale, car chacun d’entre eux possede des
propriétés spécifiques avec lesquelles on ne cesse de jongler pour le plus grand bénéfice de 1’interaction. »
(Kerbrat-Orecchioni 1990 : 151).

%8 11 existe des interactions qui sont totalement dépourvues de formes langagieres et qui se déroulent uniquement
a travers des gestes. Cela n’exclut pas pour autant I’emploi du langage qui dans cette situation prend une forme
tacite — le contrdle de I’action en cours passe par le discours intériorisé. « Dans ces conditions, toute activité
sociale de quelque nature que ce soit, met inévitablement en jeu, méme si c’est parfois de maniere tres indirecte,
I’ordre du langage. » (Vion 1992 : 99). Les interactions a visée communicative qui ne mettent pas face a face
I’émetteur et le récepteur (p.ex. un roman), sont de nature dialogique (impliquent I’existence d’un récepteur),
sans étre dialogales, donc consister a des interventions alternatives (cf. Kerbrat-Orecchioni 1990 : 15).
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formative, la question des relations entre les interactants fera ainsi sujet d’une section spéciale
de notre étude (cf. II. 3.3.1.3.) ;

3. la composante organisationnelle ou structurale — la gestion de I’interaction, son
déroulement, sa structure décident de son organisation interne dont 1’observation permet de
saisir le comment de la construction interactive du sens.

Saisir le sens complexe d’une interaction exige une bonne compréhension de ses
composantes afin de « déchiffrer une partition invisible qui guide (tout en leur laissant une
large marge d’improvisation) le comportement de ceux qui se trouvent engagés dans un
processus communicatif [...]. » (Kerbrat-Orecchioni 1992 : 157). Dans les points suivants de
ce chapitre, nous tacherons de saisir la nature de relations possibles entre les interactants et a

décrire son organisation interne.

3.3.1.2. Organisation de I’interaction verbale

Le déroulement d’une interaction verbale est soumis a une organisation interne qui
consiste a I’agencement des unités constitutives. Au premier niveau, une interaction verbale
se présente comme une succession de tours de paroles qui s’enchainent selon un systeme
d’alternance. Les contributions des locuteurs sont soumises aux regles d’alternance dont
I’application permet d’éviter les silences ou les chevauchements de parole. L’alternance des
locuteurs est une forme de coordination des interactions verbales qui réalise le principe de la
réciprocité des actions sociales et qui passe par la voie de la négociation. Les tours de paroles
sont des unités qui réalisent la négociation aussi bien au niveau de la constitution du sens et
des relations entre les interactants qu’au niveau de I’organisation structurale de I’interaction
en rangs, d’'une manicre tacite le plus souvent, bien qu’il arrive que la négociation soit
thématisé (cf. Bange 1992 : 28-30).

Les tours ne peuvent pas fonctionner en abstraction de leur entourage ; ce sont des
unités interactives qui dépendent des tours précédents et qui déterminent les tours suivants
(ibidem :31). Elles restent en « dépendance conditionnelle », le principe qui signifie que
toute intervention crée, par sa forme et son contenu, des contraintes et des attentes qui
influencent la production du co-acteur de [D’interaction. Les interactants collaborent
étroitement dans la production des tours ; le tour du locuteur se construit sous le pilotage de
son récepteur, surtout grace la mise en place du phénomene de la régulation. Le principe de

régulation® (cf. Charaudeau 2002 : 498) constitue la condition nécessaire pour que I’échange

% Le nom de régulateurs désigne «1’activité verbale, vocale et mimogestuelle par laquelle les auditeurs
soutiennent la production du tour de parole d’un locuteur » (Charaudeau et Maingueneau 2002 : 496). Ce sont les

91



se poursuive et aboutisse. Il permet de mettre en ceuvres des moyens spécifiques qui serviront
soit a maintenir, soit a rompre 1’échange.

L’organisation séquentielle des échanges verbaux repose sur I'unité de base, la paire
adjacente. Elle est définie comme un tout « constitué de deux tours de parole en position de
succession immédiate, prononcé par deux locuteurs différents et tels qu’il existe un élément
reconnaissable comme le premier et un autre reconnaissable comme le second. » (Vion 1992 :
40). La paire adjacente met en route tout le mécanisme de collaboration dans une interaction :
poser la question exige une réponse, offrir s’attend a une acceptation ou un refus, etc.

Néanmoins, une interaction verbale n’est pas une simple « chaine directionnelle » de
tours de parole reliés en paires adjacentes. «[...] c’est une architecture complexe et
hiérarchisée, fabriquée a partir d’unités de rangs différents, et qui sont emboitées les unes
dans les autres selon certaines reégles d’organisation. » (Kerbrat-Orecchioni 1990 : 211). Une
telle organisation possede un ordre qui indique le type de relation entre les unités
constituantes et un sens fonctionnel, car chaque unité exerce un role par rapport aux autres
unités et a la totalité de 1’interaction.

Depuis la proposition de Sinclair et Coulthard (1975) de décrire le discours oral
dialogué en termes de rangs hiérarchisés, nombreuses sont les tentatives de modélisation
ultérieures qui, sans changer totalement le modele initial, tentent de le peaufiner, développer
ou enrichir (modeles de Roulet a I’Ecole de Geneve, de Kerbrat-Orecchioni, de Vion, etc.).
Pour les besoins de notre analyse nous adopterons le modele présenté par Catherine Kerbrat-
Orecchioni (1990 : 213) qui propose une organisation discursive en cing rangs :

1. les unités dialogales :

a) Interaction — «rencontre » goffmanienne ou « incursion » de Roulet, 1’interaction
signifie « I’ensemble de ce qui se produit entre deux ou plusieurs sujets, de 1’instant de leur
rencontre et celui de leur séparation. » (Vion 1992 : 148) ;

b) Séquence — un ensemble d’échanges relié par une cohérence sémantique et/ou
pragmatique (Kerbrat-Orecchioni 1990 : 218). Certaines séquences possedent des fonctions

précises, c’est le cas des séquences d’ouverture et de cloture des interactions dont les formes

signaux de maintenance dans l’interaction qui servent de pilotage et dont dépend la synchronisation
interactionnelle renvoyant Les régulateurs remplissent de nombreuses fonctions dans la construction des
échanges interactifs. En premier, ils peuvent signaler le fait que I’énoncé est entendu, sans I’approuver ou le
dénoncer (accusé de réception). 1ls peuvent inciter le locuteur a poursuivre ou préparer une transition. D’autre
coté, les régulateurs peuvent donner une évaluation, positive ou négative (support), et de cette maniere soit
marquer la fin prochaine du tour, soit la demande de continuation (relance) ou une interruption prochaine
(ibidem : 497).
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sont assez fortement ritualisées, ou des séquences latérales qui jouent le role des insertions
des thémes secondaires ;

c) Echange — «la plus petite unité dialogique composant 1’interaction. Les constituants
de I’échange sont des interventions qui entretiennent entre elles des relations illocutoires. »
(Moeschler 1985 :191). Un échange minimum est constitué de deux interventions
successives ;

2. Les unités monologales :

a) Intervention — «C’est la contribution d’un locuteur particulier a un échange
particulier. » (Kerbrat-Orecchioni 1990 : 225). Elle se compose d’actes de langages parmi
lesquels il y a I’acte directeur et des actes subordonnés (ibidem : 229) ;

b) Acte de langage — I’unité de base qui fonctionne a I’intérieur d’une séquence d’actes
et en contexte, et qui déclenche des suites imprévisibles dans le déroulement de toute
I’interaction.

Toutes les tentatives de description de 1’organisation interne de 1’interaction veulent
comprendre comment se construit 1’entente entre les interactants. Effectivement, celle-la
ayant un déroulement graduel et dynamique (cf. II. 2.2.1.1.), c’est a travers la structure de
I'interaction que se réalise la négociation constante de son sens. En conséquence,
I’observation de la structuration a I’ceuvre au cours d’une interaction peut apporter des
informations précieuses au sujet de la maniere dont les participants sont amenés a attribuer
une signification commune a leur échange. Ceci est particulierement important pour les
échanges a visée didactiques dans lesquels 1’interaction discursive est au service des
apprentissages, que ce soit dans le contexte de la classe de langue ou dans la formation initiale
des enseignants.

Tout en étant des séquences structurées d’actions dont on cherche a décrire des relations
dans une organisation hiérarchisée, une interaction demeure « le lieu ou se construisent en
permanence I’identité sociale, et la relation interpersonnelle » (Kerbrat-Orecchioni 1990 :
277-278). Pour saisir toute la complexité interactionnelle, il est utile d’examiner la structure
de l’interaction par le biais des rapports qui s’établissent entre les sujets participants a la

« rencontre ».

3.3.1.3. Relations interpersonnelles dans une interaction verbale

Du moment ou I’homme a cessé d’étre considéré comme une entité facilement
identifiable a partir de ce qu’il dit et fait, on lui confére une identité « multiple » relevant

aussi bien du conscient que de l'inconscient, de 1’individuel que du social. Selon la
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conception de Georges H. Mead I’individu se compose du soi, du je et du moi, les notions qui
désignent respectivement : la face sociale du sujet, la maniere dont les autres nous jugent, la
face de I’acteur agissant et modifiant les données situationnelles, la personnalité, la fagon
d’intégrer les divers soi (cf. Vion 1992 : 36). Le soi se construit dans les échanges pendant
lesquels I’individu remplit des réles. Erving Goffman (1977) soutient que la vie est une scene
de théatre sur laquelle les individus jouent des, car la communication a besoin d’une mise en
scene par laquelle les acteurs expriment leurs faces (la valeur sociale positive attribuée par les
autres). La face procure a I’individu le sentiment de sécurité, il est donc essentiel pour lui de
préserver la face, soigner son image, faire tout pour sauvegarder la face ou, au cas de la
perdre, essayer de la sauver. Les sujets qui interagissent mettent en place la figuration - les
procédures qui leur assurent la possibilité de ne pas perdre et ne pas faire perdre la face™.
L’individu en tant que sujet social qui fonctionne a travers les autres, occupe des
positions dont I’ensemble est constitué de ses attributs sociaux. C’est son statut qui peut
concerner 1’age, le sexe, la profession, les relations familiales, etc. Dans une interaction, les
partenaires prennent des positions qui relevent de leur statut social (position statuaire) et de
leur positionnement a I'intérieur de 1’interaction (place interactive). Etant donné qu’on
communique toujours a partir d’au moins une place déterminée, les interactants établissent un
rapport de places, une relation de positionnement (p.ex. la place enseignant peut convoquer
I’interactant a la place éléve)71 (Vion 1992 : 78-81). Ainsi, ils se situent mutuellement sur
I’axe invisible de relations interpersonnelles, en indiquant la distance et le pouvoir plus ou
moins dominants et lointains. Pourtant les rapports de place peuvent se modifier. Les données
externes peuvent Etre recadrées par les événements conversationnels (Kerbrat-Orecchioni
1987 : 319). C’est essentiellement par le discours interactif que le rapport de places est
négocié et en fin de comptes, accepté ou rejeté. La négociabilité de relations dans une
interaction est aussi valable pour les interactions institutionnalisée durant lesquelles « [...] on
observe tres fréquemment de la part du dominé institutionnel la mise en ceuvre des stratégies
de résistance, de contre-offensives et de contre-pouvoirs, qui peuvent, bien entendu, échouer,
ou réussir. » (ibidem : 320). Le dominé cherche a améliorer sa position « basse », tandis que

le dominant accepte de descendre sa position « haute ». La relation interpersonnelle dans une

" La théorie de « faces » de Brown et Levinson (1978, 1987) envisage la coexistence chez I’homme d’une face
positive — la face qui correspond a I’'image sociale qu’on essaie de présenter a I’extérieur et une face négative —
la face qui correspond au « territoire » de chacun (sa vie privée, son physique, etc.)(cf. Charaudeau et
Maingueneau 2002 : 259-230).

"I'La notion de statut est complétée par celle du réle définie par Linton (1977) comme I’ensemble d’actions
conformes au statut donné et qui le justifient. Il distingue des rdles institutionnalisés et des réles occasionnels ou
interactionnels (Vion 1992 : 82).
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interaction résulte alors des pratiques discursives effectuées dans des conditions sociales et
institutionnelles données. «Le discours est une activité a la fois conditionnée et
transformatrice [...]. » (ibidem), il refléte la position statuaire des énonciateurs et il révele la
facon dont s’articule le rapport de places dans une interaction.

Les relations interpersonnelles peuvent influencer beaucoup le déroulement de
I’interaction, voire contribuer a son succes ou échec. Cette constatation est particulicrement
valable pour les interactions dans le contexte didactique. En effet, parmi les conditions
déterminant 1’acquisition de la langue étrangeres apparaissent souvent les facteurs affectifs ou
conatifs qui déterminent la motivation de 1’apprenant. Considérée comme moteur
indispensable a tout apprentissage (cf. Galisson 1980 ; Perraudeau 1998 ; de Vecchi 2000),
parce que décisive pour I’implication du sujet apprenant dans le processus d’apprentissage, la
motivation peut s’amoindrir pour des raisons interpersonnelles et causer 1’insucces de
l’apprentissage72. Dans une interaction visant des objectifs didactiques, les rapports entre les
interactants sont d’autant plus importants qu’ils peuvent aussi influer sur I’effectivité de la co-
construction de savoirs par un rapport de places trop lointain ou une domination forte d’un
seul participant de 1’échange. Bref, I’analyse de la composante relationnelle d’une interaction
didactique peut fournir plusieurs explications précieuses pour la compréhension de tout
processus d’apprentissage.

Portant sur des aspects divers, les investigations de cette section nous laissent jusqu'a
maintenant I’image de I’interaction ou dominent les composantes relationnelle et structurelle.
Néanmoins, il semble que, malgré I’importance indéniable de ces éléments constitutifs, la
majorité des interactions reposent sur des échanges de nature discursive, grace auxquels les
autres composantes peuvent se manifester. En conséquence, pour comprendre comment se
construit une interaction, en tant qu’une relation et en tant qu'une action, il nous parait
nécessaire de I’appréhender en termes d’activités discursives mises en jeu tout au long de son
déroulement. De fait, étant donné que c’est le discours pédagogique/formatif qui est au coeur
de notre recherche sur la formation initiale des enseignants, il est alors nécessaire de I’aborder

par le biais des faits discursifs mis en jeu.

> A ce propos on peut citer I’hypothése du filtre affectif de Kraschen lequel fonctionnerait comme une sorte de
blocage mental qui freine le contact avec la langue étrangere et empéche son acquisition (1982 : 30-32). Les
résultats d’autres recherches sur la motivation dans 1’apprentissage témoignent de son role incontestable dans les
processus acquisitionnels (ex. Wang, Haertel et Walberg 1993 ; Sansone et Harackiewicz 2000) (cf. Viau 2001).
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3.3.2. Les activités discursives dans ’interaction

Engagés dans une interaction, les co-énonciateurs effectuent un travail conjoint
compliqué qui exigent d’eux la mise en ceuvre de multiples activités discursives dont le choix

dépend des fonctions a accomplir dans une interaction verbale :

-la fonction conceptuelle ou idéelle qui concerne la construction conjointe de la signification ;
-la fonction relationnelle ou inter-énonciative qui concerne la construction conjointe de
rapports interpersonnels ;

-la fonction langagiére ou discursive qui concerne la cogestion des échanges verbaux au

niveau textuel et interactif (Vion 1992 : 200-208 ; voir aussi Carton 1985 : 85-87).

Les activités discursives ne sont jamais reliées a une seule fonction, bien au contraire, le
plus souvent elles agissent a tous les niveaux et I’intérét de I’analyse consiste alors a observer
comment elles contribuent a tisser toutes les trames de la matiere discursive. Elles deviennent
des indices qui traduisent les représentations, les compétences et les stratégies des
interlocuteurs et constituent des données sur lesquelles peut s’appuyer la démarche de
I’analyste (Peytard et Moirand 1992 : 122). En nous référant au riche répertoire établi par
Robert Vion (cf. 1992 : 211-257), nous présentons ici quelques types, particulierement
fréquents, d’activités discursives qui nous faciliteront la description ultérieure des interactions

verbales constituant I’objet de notre recherche.

Les activités de réferenciation

Ces activités consistent a verbaliser les choix que les co-énonciateurs sont obligés d’effectuer
dans le domaine des objets du discours. Face a la richesse de possibilités langagieres, les
locuteurs doivent sélectionner les manieres de parler des personnes, des actions, des faits.
Comme ils ne le font pas en solitaire, ce travail de réferenciation joue un grand réle dans la
négociation du sens qui peut étre de nature coopérative ou conflictuelle. La réferenciation
concerne les choix lexicaux (p.ex. noms propres, formes impersonnelles) et la sélection des
themes. Les premiers refletent la vision subjective du monde exprimée individuellement par
chaque locuteur et la seconde concerne la maniere dont on ménage les sujets de conversation.
Les activités de réferenciation marquent les étapes dans I’interprétation et la compréhension

des faits apparus dans le discours.
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Les activités de reprise et de reformulation

Les reprises sont des reproductions verbales fideles d’une séquence discursive antérieure.
Elles peuvent étre produite par le locuteur lui-méme (auto-reprises) ou par I’interlocuteur
(reprise diaphonique), on peut les précéder de mots « introducteurs » comme fu dis, tu veux
dire (reprises codées), elles sont déclenchées soit par le locuteur soit par sont interlocuteur
qui I'incite par des comportements verbaux ou non verbaux. Les fonctions des reprises sont
multiples : elles participent dans 1’intercompréhension des sujets (demande de confirmation,
d’explication), elles ont un role régulateur et évaluateur, elles « pilotent » le discours en
soutenant les interventions des locuteurs et enfin elles suggerent un grand engagement du
sujet dans le discours. Les reformulations sont des reprises qui modifient les propos
antérieurement tenus. Les modifications linguistiques potentielles sont tres nombreuses et
elles couvrent les phénomenes d’anaphores, de chaine de référence et de coréférence
(Charaudeau et Maingueneau 2002 : 490-491). Les fonctions spécifiques de reformulations
sont liées surtout au caractere négociable du discours altéré — en reformulant, le sujet enrichit
le monde de référent et recatégorise les éléments de référence ainsi qu’il effectue un travail

d’explication ou de réajustement vis-a-vis de I’interlocuteur.

Les activités d’implicitation

Dans le cadre de cette catégorie d’activités discursives, il faut distinguer les présupposés qui
renvoient aux savoirs communs que les interlocuteurs croient partager dans les domaines
divers, mais spécialement dans ceux qui touchent les themes du discours, et les sous-entendus
qui concernent les manieres de dire «donnant a entendre plus qu’elles ne disent
littéralement » (Vion 1992 : 229). Les premiers sont presque invisibles en surface discursive.
Or, leur fonction n’en est pas moindre — en faisant économie de paroles, ils déterminent
implicitement le référentiel des interactants et facilitent I’intercompréhension. Les seconds
recourent (d’une maniere consciente ou non) aux formes spécifiques et cherchent a insinuer,

suggérer des contenus difficilement acceptables, si exprimés explicitement.
Les activités de modélisation

Elles indiquent les manieres dont se servent les sujets pour inscrire des contenus construits
ensemble dans des perspectives subjectives. Les modalités peuvent étre logiques (possible,
nécessaire, certain, vraisemblable, etc.) ou appréciatives (triste, souhaitable, etc.) (Charaudeau

et Maingueneau 2002 : 385). Les phénomenes linguistiques qui réalisent les modalités sont
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tres nombreux : adverbes, adjectifs, temps et modes, structures syntaxique, etc. Leur fonction

primordiale consiste a :

- atténuer les effets, parfois désagréables, de négociation entre deux subjectivités. Les
activités de modélisation contribuent ainsi a la mise en ceuvre du principe de
politesse ;

- participer a une « recatégorisation » des propos de I’interlocuteur par un déplacement

de perspective.
Les activités de modulation

Elles expriment le degré de subjectivité du locuteur, son mode d’inscription dans la
production langagiere. Les énonciateurs peuvent augmenter leur engagement subjectif dans le
discours, en mettant en place des activités de tension qui signaleront le niveau d’adhésion ou
de distanciation du sujet. Parmi elles il y a des lexicalisations « marquées » et fortes, des
hyperboles, des marqueurs d’emportement, des actes directs, etc. Les activités de modulation
indiquent les pratiques qui cherchent a diminuer I’implication subjective du locuteur et elles
utilisent des euphémismes, des atténuations, des circonlocutions, des lexicalisations
prudentes, des actes indirects, etc. Dans une interaction, les effets de tension et de modulation
s’entremélent constamment et ainsi, les interlocuteurs s’impliquent plus ou moins intensément
dans le discours interactif. Les activités de modulation semblent avoir une fonction de base :
elles servent a réguler 1’expression des états affectifs des sujets dans la construction de

I’intersubjectivité qui permettra la mise en place d’une signification commune.
Les activités de pilotage

Ce type d’activités vise a maintenir I’échange verbal, a gérer les themes et a trouver un
consensus. Parmi elles il y a des régulateurs (cf. II. 3.3.1.2.), des marqueurs qui servent a
maintenir la fluidité discursive’, des interpellations qui engagent I’interlocuteur a intervenir

ou des questionnements dont le role consiste a rechercher ou parfaire 1’intercompréhension.

” Les marqueurs conversationnels sont des éléments verbaux et non verbaux qui signalent 1’élaboration du
discours et des liens entre les formes linguistiques et le contexte. Ils se distinguent par une prosodie spécifique,
une longueur le plus souvent courte (interjections, adverbes, connecteurs, adjectifs, etc.) et une valeur
sémantique fondée sur la fonction assumée dans le discours qu’ils semblent « structurer » (Charaudeau et
Maingueneau 2002 : 364-365).
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Les activités de « mise en places »

Kerbrat-Orecchioni (1987) considere que le systeme de relations interpersonnelles est
constitué par et dans le discours a travers «[...] un certain nombre de faits sémiotiques
pertinents, [...] des faxemes lesquels sont a considérer a la fois comme des indicateurs des
places, et des donneurs des places. » (ibidem : 321). Les taxémes sont des indices des
positions des partenaires dans 1’interaction, visibles dans la structuration des échanges, les

contenus sémantiques, y compris les valeurs illocutoires des énoncés.

Les activités discursives auxquelles recourent les interlocuteurs ne fonctionnent jamais
d’une maniere autonome — elles s’imbriquent et se complétent, en indiquant des choix qu’on
est obligé de faire en discours. Ces choix peuvent étre décrits en termes de regles ou
contraintes imposées par le code, les principes de communication ou les normes sociales, et
de stratégies comprises comme des procédures mise en place consciemment pour atteindre un
but et résoudre un probleme dans une situation d’incertitude. Pour le discours dialogué oral,
imprévisible par sa nature négociable, il est possible de parler d’une stratégie générale qui
traduit la visée globale d’une interaction (p.ex. parler de 1’agir professionnel) et des stratégies
distribuées localement qui cherchent a réaliser un objectif particulier (p.ex. argumenter pour
convaincre). Or, comprendre une interaction verbale signifie pour 1’analyste, dépister le plus
grand nombre de ces « choix» discursifs responsables de la réalisation de 1’action conjointe.
Pour les études ancrées en didactique de langues ou la formation professionnelle, il sera donc
question d’observer des activités discursives du point de vue de I’occurrence de leur emploi
pour la réalisation d’un discours pédagogique a visée constructive lequel se fonde sur la

négociation et la coopération.

3.3.3. Interactions discursives comme moteur d’apprentissage de langues

Dans le processus d’appropriation de langue étrangere, 1’interaction est considérée
actuellement comme un élément incontournable du processus acquisitionnel lequel s’avere
étre, selon les recherches, de nature « constitutive » ou « auxiliaire » (cf. Mondada et Pekarek
Doehler 2001 : 109-112) :

- interaction - lieu d’exposition a la langue (p.ex. Kraschen 1983) ;

- interaction - cadre de modification d’input (p.ex. Long 1983, 1996) ;

- interaction - contexte psycho-social de modifications d’input (p.ex. Ellis 1990) ;

- interaction — lieu de mise en pratique (p.ex. Bialystok 1990) ;

- interaction — moyen d’acquisition (p.ex. Py 1990) ;
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- interaction — activité pratique de nature praxéologique (Bronckart 2005).

Vues de la perspective socioconstructiviste, les interactions discursives favorisant
I’intercompréhension et la production du sens commun deviennent, pour 1’acquisition de la
langue étrangere, le moyen de la co-construction de la compétence communicative par les
acteurs du processus d’EA. Dans ce sens, |’apprentissage de la langue est considéré comme le
processus de recherche qui s’effectue a travers les stratégies d’enseignement, d’apprentissage
et de communication mises en pratique dans des interactions discursives de nature
négociatrice. Un tel point de vue rejoint la perspective interactionniste avec les notions de la
zone du développement proximal et de 1’étayage visant le soutien langagier de 1’apprenant
dans le but de faire avancer I’acquisition. « Tout procédé produit par I’apprenant s’appuie en
principe sur un tour de parole précédent du natif. Il est en mesure d’en reprendre des éléments
de contenu et de forme. Réciproquement, tout énoncé du natif comporte une interprétation de
I’énoncé précédent de 1’apprenant, interprétation qui permet a ce dernier d’évaluer I’impact de
son intervention et ainsi « corriger le tir » en ajustant son discours [...] » (Py 1996 : 98). Les
deux discours s’entremélent dans les séquences explicatives qui deviennent le lieu ol
s’exercent la tutelle a communiquer et la tutelle a apprendre, la premiere désignant les
ajustements qui ne visent que le flux communicationnel, et I’autre revoyant aux échanges de
nature souvent métalinguistiques qui cherchent a produire une reégle ou connaissance précise
au sujet de la langue utilisée (cf. Bigot 2003 : 1-2). Les erreurs de 1’apprenant, ainsi que les
procédés mis en pratique par les interlocuteurs pour résoudre les problemes de
communication, peuvent refléter les mécanismes cognitifs relatifs a I’acquisition de la langue
(cf Vasseur 1990 : 90). Le discours émergeant de cette tutelle experte se caractérise par une
« bifocalisation potentielle » (Bange 1987) qui signifie une double attention exercée durant
I’échange : 1’attention portée vers le contenu est accompagnée d’une attention latente
accordée au niveau opérationnel linguistique. Bernard Py décrit ce mécanisme sous le nom
des Séquences potentiellement accessibles™ (SPA) (cf. 1990 : 83). Le chercheur constate

qu’elles renvoient aux « moments » privilégiés dans une communication exolingue qui

™ Les SPA concernent le plus souvent des reformulations lexicales. Bernard Py décrit ailleurs (2000 source
éléctronique) la particularité des séquences initiées par des probleémes syntaxiques qui demandent d’autres
mécanismes de soutien de la part de I’enseignant. Py distingue encore des procédés interactifs de nature
purement normative qui visent a influer sur la correction de la langue de I’apprenant. Les Séquences d’évaluation
normative (SEN) ne comportent pas, comme les SPA, la demande directe de reformulation. « Alors que, dans la
SPA, I’apprenant a pour objectif manifeste de compléter son répertoire verbal, dans la SEN il y a simple pression
extérieure exercée par le locuteur expert sur ce répertoire » (ibidem). Elles manifestent une stratégie
d’enseignement qui s’efforce de guider les performances de 1’apprenant dans la direction de la norme
linguistique.
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permettent d’observer des mouvements a I'intérieur du lecte de I’apprenant, susceptibles de
provoquer un progres dans 1’acquisition de la langue. Elles se déroulent en trois étapes :

- Détape d’autostructuration — I’ apprenant produit un énoncé ;

- Détape d’hétérostructuration — ’interlocuteur expert intervient pour prolonger ou

réorienter I’énoncé de I’apprenant vers la norme linguistique ;

- la lle étape d’autostructuration — 1’apprenant reprend son énoncé selon les

suggestions proposées.

L’acquisition est ici comprise comme un travail interactif supposant I’existence d’un
contrat didactique entre les partenaires qui régit leurs rapports réciproques (asymétrie et
complémentarité). Elle signifie donc, une «élaboration » sociale de la compétence
communicative dans des procédés d’inférence et d’interprétation contextuelle qui se déroulent
dans des activités discursives subordonnées a la progression de I’interlangue de 1’apprenant.
C’est une espece de négociations langagieres et cognitives qui concernent généralement les
problemes issus de deux domaines: 1’objet thématique de la communication et le code
linguistique, sans pour autant les traiter distinctement, car le plus souvent les uns découlent
des autres. Elles se manifestent dans des dialogues guidés par 1’enseignant visant a amener les
apprenants a construire une explication ou effectuer une correction. L’observation de tels
dialogues pendant des cours de langue, ameéne Waendendries (cf. 1996 : 173- 187) a formuler
les remarques suivantes au sujet du rdle du guidage interactif dans 1’appropriation des
connaissances langagieres :

- le guidage s’inscrit dans une continuité interdiscursive. L’apprentissage est
inclut dans la matiere de la communication ;

- l’alternance des échanges enseignant/apprenant assure une protection de la
parole de I’apprenant. Effectivement, celle-ci est supportée par des tuteurs-
balises qui facilitent la recherche du sens ;

- les sollicitations du professeur sont « des mouvements prospectifs en fonction du
projet pédagogique » (ibidem : 186), en vue de faire dire 1’apprenant. Elles sont
économiques et favorisent la parole de I’apprenant (facteur déclencheur) ;

- les réactions aux réponses des apprenants s’effectuent soit en des reprises
textuelles de leurs interventions, soit en commentaires explicites. Les deux
formes peuvent contribuer a la modification de 1’interlangue de 1’apprenant, en
I’exposant a sa propre production et en le distanciant envers celle-la (facteur

structurant).
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Le guidage interactif crée des conditions pour I’apprentissage transactionnel durant
lequel la compétence nait en tant que résultat d’un accord commun entre les participants du
processus, d’une transition de 1’hétérorégulation a I’autorégulation (Bange 1996 : 196). Une
telle optique rejoint les postulats fondateurs de 1’apprentissage concu en termes d’une activité
cognitive de nature socioconstructive (cf. II. 2.1.1.). En effet, le discours pédagogique dans
une classe de langue peut servir les négociations qui aboutissent a 1’apprentissage d’une
langue. Néanmoins, tenant compte de la complexité des situations pédagogiques liées a
I’apprentissage de la langue étrangere, il serait difficile de constater que toutes les formes
interactionnelles sont également propices a 1’acquisition en milieu guidé. « Car les formes
interactionnelles sont configurées dans le cours d’une action située, sensible a la contingence
de son déroulement, résultat d’un accomplissement pratique de tous les participants. Il en
découle que I’adéquation de ces formes doit étre co-construite par les acteurs, dans une
négociation collective de leur valeur, de leur efficacité, de leur intérét pédagogique »
(Mondada et Pekarek Doehler 2001 : 130). L’interaction discursive en classe de langue est
ainsi congue en termes d’un processus dynamique dont I’observation permettra de saisir de
vrais enjeux de I’apprentissage en cours, en appréciant les moyens mis en place par les

participants, en vue de réaliser des objectifs personnels et professionnels.

3.4. Le discours dans la classe de langue — bilan et conclusions

Le parcours de la problématique du discours de la classe de langue étrangere du point de
vue de ses enjeux pour le processus acquisitionnel nous amene a formuler quelques
conclusions. La premiere constatation se réfere a la complexité des discours de classe : « Les
discours de classe sont des objets curieux. Dans un premier temps ils séduisent par leur
apparente accessibilité [...] » (Cicurel 1996 : 95) et par la suite s’averent souvent beaucoup
plus embrouillés, demandant des lectures réitérées des transcriptions. Effectivement, la parole
en classe de langue est porteuse de plusieurs fonctions de 1’accomplissement desquelles
dépend non seulement le déroulement, mais aussi le succes de I’apprentissage d’une langue
étrangere. En outre, elle témoigne de choix conceptuels effectués, consciemment ou non, par
I’enseignant. Bref, 1’observation et I’analyse du discours de la classe de langue offre de
multiples opportunités de saisir la réalité du processus d’enseignement/apprentissage. Selon la
perspective adoptée, 1’observation du discours permettra de :

- saisir le fonctionnement des dialogues pédagogiques, en y décelant des marques

conversationnels spécifiques ;
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- décrire les comportements des acteurs (p.ex. accomplissement des rdles sociaux)
en vue des buts a atteindre ;

- observer les manieres de construction de la compétence communicative des
apprenants (p.ex. marques discursives de I’effort cognitif) ;

- cerner les comportements verbaux des acteurs comme signe de stratégies visant
I’enseignement, I’apprentissage, la communication exolingue, etc. (ibidem : 75-
76 ; voir aussi Puren 1999 : 134-136).

La multitude de visées possibles de 1’analyse du discours pédagogique en fait un objet
privilégié de recherches sur le processus d’EA de langues lesquelles tendent a saisir les liens
entre les interactions survenues en classe et I’appropriation de la langue par les éleves. De
I’autre coté et en prolongement de ses recherches, se situent les efforts de mettre a profit les
analyses du discours de classe dans la didactique professionnelle des enseignants de langues.
Une telle optique semble €tre tout a fait justifiée — I’exposition des enseignants en formation
initiale et/ou continuée aux discours de classe des autres, ou a les leurs dans le cadre d’une
pratique enseignante, pourrait constituer un dispositif efficace de professionnalisation. Dans
les remarques du dernier sous-chapitre, nous poserons les premieres questions relatives au
potentiel formatif du discours pédagogique pour la formation initiale des enseignants de

langues étrangeres.

4. Du potentiel du discours dans I’action formative des enseignants de langues —
remarques terminales

L’approche formative des enseignants de langues étrangeres dont nous avons donné les
traits dans le Chapitre I de notre étude, propose de concevoir la professionnalisation en termes
d’une action recourant aux dispositifs spécifiques : communication, médiation, collaboration
et construction. Une telle optique met en exergue I’impact d’échanges verbaux qui fournissent
une trame pour la construction des apprentissages. Or, 1’étude que nous avons réalisée dans le
présent chapitre permet d’avancer I’hypothese que c’est le discours, et précisément le genre
spécifique du discours pédagogique, qui serait en mesure de répondre aux exigences avancées
dans le profil formatif retenu (cf. I. 1.3.5.).

Le discours pédagogique/formatif met en exergue trois facteurs: le cognitif, le social et
le pragmatique. La perspective cognitiviste vise a saisir la nature psychologique du discours,
notamment a entrevoir son fonctionnement a partir des phénomenes constitutifs de sa

production et son interprétation. En outre, elle permet d’attribuer au discours des propriétés

importantes pour 1’apprentissage constructif. Le point de vue social et interactionnel se
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focalise sur le caractéere collaboratif des processus acquisitionnels a travers et dans le
discours. Enfin, la visée pragmatique accentue les liens entre le discours pédagogique et les
actions qu’il verbalise, accompagne et soutient. Cette perspective plurielle du discours est
retenue pour notre conception de la formation initiale :
- le discours pédagogique de 1’action formative serait le lieu de manifestation des
actions enseignantes et de la réflexion a leur sujets ;
- le discours, grace au travail interprétatif des acteurs, ferait émerger la compréhension
de I’agir enseignant/apprenant ;
- le discours interactif de formation favoriserait les modifications de représentations ;
- le discours formatif issu de la confrontation des subjectivités et des interprétations
mutuelles contribuerait a I’autorégulation des apprentissages.

Ces ressources potentielles du discours formatif semblent pouvoir satisfaire les besoins
du dispositif de ’analyse de pratique lequel nous avons indiqué comme capable de réaliser les
enjeux du profil formatif retenu (cf. I. 1.3.5). De cette maniere, I’étude du discours appliqué
dans I’analyse de pratique enseignante permettrait de porter la lumiere sur les échanges
verbaux, les relations interactives, les activités et les apports de la situation d’énonciation
apparus dans la communication formative, et, par conséquent, sur le déroulement et
I’efficacité de la formation en cours. Par surcroit, I’analyse du discours pourrait apporter des
bénéfices pour la compréhension de I’action enseignante au cceur de 1’analyse de pratique. Or,
saisir le vrai sens de cette action pédagogique nécessite un grand effort analytique qui devrait
reposer sur quelque dispositif d’acces au sens de I’agir. Nous croyons que le discours
pédagogique de la classe de langue pourrait constituer alors le point de repere d’analyse
important. L’observation directe des interactions discursives de la lecon peut étre
spécialement fructueuse pour la réflexion sur le processus d’enseignement/apprentissage de la
langue. En nous référant a la caractéristique du discours déployée dans ce chapitre, il nous
semble possible de lui accorder des valeurs suivantes :

- le discours pédagogique informe sur les procédures enseignantes mises a profit
(consignes, questionnement, prescriptions, etc.) ;

- le discours fait apparaitre la théorie d’EA appliquée et particulierement la
conception personnelle de I’enseignant sur les conditions d’acquisition de la
langue étrangere ;

- les échanges en classe indiquent le degré de la « négociabilité » du sens et des

objets d’apprentissage ;
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- le discours témoigne du niveau de coopération en classe et fait preuve du jeu de
relations personnelles et affectives.

Bref, le discours pédagogique fournit une multitude d’informations qui contiennent un
grand potentiel formatif, surtout si sa « lecture » est guidée. Or, la confrontation directe avec
les données brutes du discours de classe peut constituer un moyen efficace incitant a la
réflexion sur ’agir enseignant. « L’étude des interactions en classe de langue, étendue a celle
des modes d’interventions ou d’agir, est un champ privilégié d’analyse, d’observation et de
compréhension sur la facon dont se constitue, s’édifie, s’organise la compétence, qu’il
s’agisse de la compétence langagiere pour ’apprenant, de la compétence d’enseignement
pour [’enseignant, [...] » (Riviere 2006 : 161). Il nous semble donc légitime de vouloir
concevoir le discours pédagogique en tant que noyau dur d’une formation des
enseignants de langues qui se fonde sur la pratique et son analyse réflexive. Dans une
telle perspective, le discours pédagogique doit faire 1’objet d’une réflexion renvoyant aux
notions-clé exposées ci-dessus: comportements langagiers des acteurs, leur impact sur
I’acquisition de la langue, la co-construction de la compétence communicative des apprenants,
nature et fonctions des interactions, etc. Une telle approche directe de la réalité de la classe
peut faciliter I’acces a la réflexion, son déroulement et développement a condition d’étre
soutenu par I’usage des instruments appropriés.

Dans le troisieme chapitre de notre travail, nous chercherons a saisir de plus pres le
discours de I’analyse de la pratique enseignante, et notamment ses ressources pour la
formation des enseignants dans le cadre de la didactique de langue étrangere. Nous y
poursuivrons la perspective esquissée dans le présent chapitre et considérerons I’analyse de
pratique en tant qu’une action discursive spécifique, reposant sur le discours pédagogique de

classe, dont il sera question d’apprécier I’ efficacité praxéologique dans la formation.
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Chapitre I11
L’analyse de la pratique enseignante par le discours

0. Remarques préliminaires

L’analyse de pratique, en faveur de laquelle nous avons opté face aux contraintes du
profil formatif retenu dans le Chapitre I, semble s’inscrire facilement dans un paradigme de
formation a visée socioconstructive, en offrant plusieurs occurrences de professionnalisation
« en alternance » pratique - théorie ou le retour critique sur 1’action en classe devient la source
de réflexions et de savoirs. C’est pour cette raison qu’elle est devenue 1’objet de nombreuses
recherches, pour ensuite alimenter la réflexion de concepteurs des programmes, de profils
professionnels ou de portfolios et, de cette maniere, devenir objet de formation initiale et
continue des enseignants.

L’analyse de la pratique enseignante, en tant qu’objet de recherche et de formation, ne
constitue pas un domaine univoque ou homogene. Bien au contraire, derriere cet intitulé se
trouve une grande quantité de mises en ceuvre tres différentes, parfois tres éloignées 1’'une de
I’autre. Pourtant, un certain nombre de traits communs et pertinents persiste, en créant une
base de ressources fondamentales de la formation des enseignants lesquelles se manifestent
différemment selon les choix de modalités, effectués par les chercheurs ou formateurs.

L’objet de ce chapitre est une telle analyse de la pratique enseignante qui met en valeur
une approche discursive du vécu de la classe. Il en résulte que le dispositif choisi, afin de
réaliser 1’analyse et de contribuer a la formation, est le discours. L’objectif principal de nos
investigations présentes est ainsi d’expliciter pourquoi, de quelle maniere et dans quel but le
discours dans son acception pédagogique et formative peut faciliter I’acces au sens de I’action
enseignante du formé et par conséquent contribuer a sa formation professionnelle.

Dans le premier sous-chapitre, il sera question des caractéristiques de I’analyse de
pratique en tant que dispositif de formation. Nous nous pencherons d’abord sur les raisons de
I’introduction de I’analyse dans le domaine de I’éducation (infra en 1.1.), en questionnant ses
qualités d’une activité réflexive. Il s’agira de saisir en quoi réside la spécificité de la réflexion
issue de I’analyse de la pratique enseignante et de donner notre définition de ce dispositif
(infra in 1.2.). Nous procéderons ensuite a la présentation de différentes modalités d’analyse,
leurs objectifs et moyens (infra in 1.3.). Ceci devra nous amener a distinguer spécialement les

approches discursives et mixtes la pertinence desquelles nous essaierons de prouver, en
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envisageant 1’analyse comme une activité par excellence communicative (infra in 1.4.). En
premier, nous la décrirons en tant qu’une interaction spécifique, pour ensuite saisir la
particularité de I’entretien a visée analytique et formative (infra in 1.4.1. et 1.4.2.). Dans les
remarques finales de ce sous-chapitre, nous chercherons a expliciter les apports de I’analyse
de pratique, telle que I’avons décrite précédemment, pour le profil de formation exposé dans
le Chapitre I (infra in 1.5.). Le deuxieme sous-chapitre sera consacré a la description des
ressources formatives de 1’analyse de pratique. Nous questionnerons son potentiel quant a la
verbalisation et la compréhension de 1’action enseignante (infra in 2.1.), aux régulations des
apprentissages (infra in 2.2.) et a I’autonomisation de la formation (infra in 2.3.). Ayant ainsi
discerné les apports possibles pour la formation, nous chercherons ensuite a prouver 1’utilité
de la mise du discours comme instrument de 1’analyse de pratique. Les réflexions issues de ce
sous-chapitre devraient nous permettre de poser des principes de bases pour le Chapitre IV,

voué a la présentation de la recherche empirique (infra in 4.).

1. L’analyse de pratique en tant que dispositif de formation

L’analyse de pratique est un dispositif formatif qui repose sur la conviction que c’est
I’expérience personnelle du formé et le retour réflexif sur celle-1a qui offrent les effets les plus
significatifs pour la construction des compétences professionnelles. Elle est couramment
utilisée dans les champs professionnels au coeur desquels se trouve 1’action impliquant des
processus interpersonnels — les « métiers de ’humain » (cf. Perrenoud 1996) particulierement
dépendants du relationnel et de I’interactif. A partir des années soixante, des changements
économiques et sociaux ont entrainé des modifications dans 1’organisation du travail et de la
production lesquelles ont provoqué une autre maniere de concevoir la formation. « D’une
maniere générale, on tend d’ailleurs a appeler processus de professionnalisation les processus
de transformation continue de compétences dans le contexte de transformation continue
d’activités » (Barbier et Galatanu 2004 : 14). Dans des domaines tres divers (ingénierie de
formation, ergonomie, didactique professionnelle), apparaissent des dispositifs impliquant la
mise en place d’une pratique réflexive. En vue de comprendre comment a évolué I’analyse de
pratique, ses dispositifs et ses objectifs, dans le champ de 1’éducation, nous proposerons un

dans la section suivante bref parcours de son usage a des fins formatives.

1.1. Introduction de I’analyse de pratique dans I’éducation

Dans le champ de I’éducation en France, 1’analyse de pratique apparait d’abord en tant

que soutien de nature thérapeutique dirigé vers des enseignants souhaitant approcher de plus
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pres la compréhension de leur expérience enseignante, leur relations avec les éleves ou le
contexte éducatif largement compris. Le tableau ci-dessous offre un apercu des formes

d’analyse de pratiques enseignantes en ceuvre en France et en Pologne, avec leurs principaux

objectifs.

Groupe Balint —enseignants
Psychanalyse
Les années 1950-1960

Public : enseignants, formateurs

Modalité : étude de cas

Objet : problemes relationnels posés par le
métier

Objectif : aider les professionnels a gérer
au mieux les relations avec les autres
acteurs du processus.

Groupe de soutien au soutien
Psychanalyse et pédopsychiatrie
Les années 1970

Public : enseignants.

Modalité : groupe de réflexion.

Objet : problématiques et modes de
fonctionnement professionnel.

Objectif : rendre intelligibles et modifier les
situations problématiques.

Groupe d’approfondissement
professionnel
Psychosociologie de I’éducation
Les années 1970

Public : enseignants en formation continue
et initiale.

Modalité : groupe d’approfondissement
professionnel.

Objet : problemes et écueils professionnels.
Objectif : modifier la perception de
situations problématiques.

Département des Sciences de

[’éducation de I’Université Paul Valéry
Didactique professionnelle des enseignants
Les années 1980-1990

Public : enseignants en formation continue
et initiale.

Modalité : groupe d’entrainement a
I’analyse de situations éducatives.

Objet : éléments des situations éducatives, la
personne, le groupe, I’institution, la
didactique, la pédagogie.

Objectif : entrainer a comprendre la
complexité des situations éducatives.

Instituts Universitaires de Formation

de Maitres (IUFM)

Didactique professionnelle des enseignants
Des années 1990 jusqu’a aujourd’hui

Public : enseignants en formation initiale.
Modalité : séminaires d’analyse de pratique
inscrits dans le curriculum des études.
Objet : I’action enseignante des étudiants
articulée a la théorie

Objectif : la construction de la compétence
professionnelle a partir de la réflexion sur
I’action.

Nauczycielskie Kolegia Jezykow Obcych
(NKJO)

Centrum Edukacji Nauczycielskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego

Kolegia Nauczycielskie

Didactique professionnelle des enseignants

Public : enseignants en formation initiale et
continue

Modalité : pratiques pédagogiques

Objet : I’action enseignante des étudiants
articulée a la théorie

Objectif : la construction de la
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Des années 1990 jusqu’a aujourd’hui compétence professionnelle a partir

de I’action

Tableau 4. Tableau récapitulatif de formes de I’analyse de pratique en éducation en France et en Pologne
(élaboration propre d’apres Le Lardic 2008 : 4).

Le contenu du tableau, sans aucune prétention a 1’exhaustivité, attire I’attention sur la
maniere dont évoluait 1’application de I’analyse dans le domaine de 1’éducation, en
commencant par des entrées ponctuelles de nature plus psychologique (voire psychanalytique)
que formative, traitant des problemes individuels, pour aboutir a des formes
institutionnalisées de 1’analyse de pratique, visant la construction d’une compétence
professionnelle et d’une posture réflexive face a I’expérience. Cette tendance témoigne d’un
autre paradigme de professionnalisation des enseignants, instauré a la suite de diverses
recherches multidisciplinaires, dominant la scéne de la formation en éducation. Le paradigme
en question est essentiellement 1i€ aux notions de la réflexion et de la réflexivité, et c’est pour

cette raison que nous les aborderons dans la section suivante.

1.2. L’analyse de pratique comme activité réflexive

Les recherches centrées sur la problématique de I’analyse de pratique dans
r . . (.
enseignement lui accordent un ensemble de caractéristiques communes que nous assemblons

dans la proposition suivante de définition :

La démarche de ’enseignant (expert, novice ou apprenti)” qui vise ’observation et
I’étude de sa propre pratique enseignante, englobant les activités de tous les acteurs du
processus, dans le but de connaitre et de développer sa compétence professionnelle. Le
retour réflexif de I’analyse de pratique s’effectue essentiellement a travers des activités

discursives et interactives.

Le retour réflexif sur les actions enseignantes est la condition sine qua non de toute
démarche analytique. En effet, celle-la repose sur le paradigme du praticien réflexif, terme
issu de I’étude de Donald Schon Le praticien réflexif : a la recherche du savoir caché dans
I’agir professionnel 7° (1994[1983]). L’auteur y fait la distinction entre deux types de

réflexion :

” Dans le cas de la formation des enseignants, I’analyse concerne aussi bien la formation continue que la
formation initiale, bien que leur visée et organisation different. La formation continue poursuit non seulement la
professionnalisation des enseignants en pratique, mais aussi I’innovation éducative (Charlier et Charlier 1998 ;
Altet 1994 ; Perrenoud 1994).

" Le titre francais ne rend pas exactement le sens du titre original: The Reflective Practitioner. How
Professional Think in Action, en mettant plus 1’accent sur les résultats de la réflexion que sur le processus qui y
mene (cf. Perrenoud 2001).
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- réflexion dans [’action qui est de nature spontanée et sert la régulation de I’action en cours ;
- réflexion sur [’action qui est de nature consciente et sert a construire de nouveaux schemes
et savoirs, donc a réguler le processus de la formation.

Le premier genre de réflexion se réfere a la résolution du probleme et le second a la
construction du probléme. La réflexion dans ’action permet d’apprendre dans le feu de
I’action. Schon indique son déroulement de la maniere suivante : d’abord le praticien applique
une solution routiniére a une situation de pratique qui s’avere incompatible ou insuffisante.
Ensuite, survient une réflexion consciente au sujet de ce qui a été surprenant dans 1’action et
ce regard critique conduit a I’expérimentation visant la modification de I’action en cours. La
réflexion sur ’action renvoie a la pratique se situant en aval de I’événement et concerne le
questionnement de la compréhension et de I’efficacité de 1’action. Ainsi, ’enseignant qui
réfléchit sur I’action accomplie devient en quelque sorte le chercheur de sa propre pratique
(Pescheux 2007 : 22; cf. aussi Wilczynska 2009) dont les préoccupations consistent a
construire une nouvelle interprétation de 1’agir transposable sur d’autres situations
professionnelles. L’action enseignante a encore, selon Perrenoud (2001) la spécificité d’étre
planifiée. Ainsi, a la réflexion dans et apres ’action, il propose de joindre celle qui a lieu
avant I’action et qui consiste a anticiper mentalement la situation d’enseignement. Une telle
approche semble étre particulierement fructueuse pour la formation des enseignants. La
réflexion projective, incarnée dans les fiches pédagogiques comparée aux résultats effectifs de
la lecon et soumise par la suite a la réflexion sur I’action accomplie, peut conduire a une
meilleure compréhension de 1’agir quant aux raisons du décalage entre le planifié et
I’accompli et aux mécanismes de la réflexion en cours de I’action.

Pour devenir source de nouveaux apprentissages, la réflexion doit conduire a un
recadrage (Watzlawick 1975 dans Charlier et Charlier 1998) ou modification de schemes et
perspectives de sens. Ce processus, présent dans les deux types d’action, garantira la
construction de nouveaux savoirs a condition d’€tre autonome, bien qu’il puisse étre
accompagné. Or, ’analyse de la pratique enseignante possede ce potentiel réflexif qui fait que
le praticien « se prend pour objet de sa réflexion, il réfléchit a sa propre maniére d’agir, de
facon a la fois critique et constructive. Critique, car il rompt avec la tentation de la
Jjustification et de [’autosatisfaction, pour mettre a distance, " objectiver ", comprendre.
Constructive, car son but n’est pas de se flageller, mais d’apprendre de [’expérience, de
construire des savoirs qui pourront étre réinvestis dans les situations et les actions a venir »
(Perrenoud 2001 : source €lectronique). De cette maniere, en abordant cette problématique

dans I’enseignement, on peut faire la distinction entre la réflexion et la réflexivité, comme
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deux notions différentes, quoiqu’interdépendantes, dans I’analyse de pratique. La premiere
signifierait 1’action de penser aux activités d’enseignement/apprentissage, leur opportunité,
déroulement et efficacité, la seconde serait 1’observation et I’analyse par I’enseignant de ses
propres pratiques avec un accent mis sur leur pourquoi. La réflexion servirait directement
I’apprentissage instrumental du métier, tandis que la réflexivité contribuerait a la
transformation dans 1’apprentissage’’ (cf. I 1.2.1.). Les deux démarches sont constitutives de
toute analyse de pratique, néanmoins elles peuvent étre effectuées différemment, ceci restant
dépendant de la méthode adoptée et des objectifs visés. En fait, I’analyse de pratique dans
I’enseignement se réalise a travers plusieurs dispositifs dont nous donnerons un apercu dans la

section suivante, en cherchant a déceler celui qui satisferait les besoins de notre recherche.

1.3. Une variété de méthodes d’analyse de pratique

Devant la multitude de dispositifs d’analyse de pratique qui foisonnent dans le domaine
des sciences sociales (cf. Pescheux 2007), il est utile de choisir ceux le plus fréquemment
utilisés dans le champ de la formation des enseignants. Ils réalisent tous au moins 1’une des
trois intentions dominantes de 1’analyse — production de savoirs sur 1’action enseignante,
professionnalisation des acteurs de la pratique ou évolution des pratiques dans le but de les
optimiser (cf. Marcel et all. 2002 : 137-140). Il est néanmoins important de rappeler que le
propre de I’analyse de pratique est d’unir ces trois composantes’*. Ainsi, sans préter trop
d’importance au critere d’intentionnalité, nous aborderons plut6t le critere de la méthodologie
appliquée a la collecte des données et a leur traitement, car il est ainsi plus facile d’en saisir
les finalités et les objets. Cela nous conduit a distinguer deux grandes catégories dans
lesquelles s’inscrivent les plus connus dispositifs d’analyse de la pratique enseignante a visée
formative — les observations de la pratique et les commentaires sur la pratique (d’apres Marcel

et all. 2002).

1.3.1. Les observations de la pratique enseignante

Ce groupe de dispositifs d’analyse favorise I’acces direct aux pratiques de 1’enseignant
en situation, « aux pratiques ,,déclarées ou commentées”, elles [les pratiques] opposent les
pratiques ,,constatées” » (Marcel et all. 2002 : 157). Les observations portent sur les acteurs,

la situation ou I’action didactique et sont soutenues par des outils d’observation (grilles

"7 Vu I'importance de cette problématique pour notre étude, nous I’aborderons plus largement dans le sous-
chapitre 2.3.

78 Cette propriété de I’analyse de pratique en fait par excellence une recherche-action dont la nature réside dans
la création de liens entre I’action, la théorie et la formation/professionnalisation. Ce theme sera développé dans
la partie empirique de notre étude (cf. Chapitre IV).
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d’observation) permettant au chercheur (aussi enseignant) ou formateur de décrire soit une
invariable choisie (p.ex. les interactions en classe), soit la complexité du processus didactique
a travers plusieurs axes choisis. A titre d’exemple, nous présentons quelques réalisations
d’analyse par observations. Marguerite Altet (cf. Altet 1994 ; 2007) avance une proposition
dans laquelle il est question d’essayer de comprendre ce qui se passe réellement dans une
classe de langue au sein des interactions pédagogiques observables et aussi implicites
(comportement observables et opérations cognitives présupposées a I’action). La recherche
part de 1’observation des enregistrements de séquences de classe qu’elle soumet ensuite a une
analyse a 1’aide d’instruments conceptuels élaborés, en réalisant des objectifs théoriques et
formatifs divers. Laurent Filliettaz (cf. 2010) a réalisé une recherche dans le champ de la
formation professionnelle initiale dans laquelle il recourt a des méthodes interactionnelles
basées sur I’observation et l’enregistrement audio-vidéo de situations de travail et de
formation impliquant les apprentis et les formateurs. Simone Pekarek Doehler (cf. 2002) a
observé les dynamiques interactives dans les activités conversationnelles dans une classe du
francais a un niveau avancé grace aux enregistrements de cours en intégral, en visant 1’analyse
du potentiel acquisitionnel du discours interactif. Ces quelques exemples d’analyse de la
pratique enseignante/formative, parmi tant d’autres (voir a ce propos la note de synthese de
Marcel et all. 2002) reposent essentiellement sur les données issues de 1’observation non
participante des chercheurs. Elles ne prennent pas en compte les acteurs des processus
d’enseignement/apprentissage en tant que sujets de 1’action et recherchent le sens selon le
paradigme conceptuel choisi. Or, un tel point de reperes ne satisfait pas tous les objectifs visés
par ’analyse de pratique. En effet, si celle-1a tend a valoriser I’activité du sujet, qu’elle juge
capable de fournir le sens de ses actions et par 1a méme de les modifier et changer I’acteur lui-

méme, elle doit recourir aux dispositifs discursifs ou communicatifs.

1.3.2. Les discours sur la pratique

L’ensemble des méthodes regroupées ici considerent 1’acteur de 1’analyse comme
médiateur de connaissances de son agir. Elles cherchent a clarifier la pratique de I’intérieur,
d’expliciter le cours de 1’action et la pertinence des stratégies et des finalités. Leur objectif est
de provoquer un retour réflexif sur 1’agir. Elles s’attachent aussi au potentiel des savoirs issus
de I’action qu’elles tendent a mettre a profit a des fins formatives. Les dispositifs different
selon leur degré d’interactivité, ainsi que le statut et I’'implication du formateur.

Les outils a la fois les moins interactifs et les plus autonomes collectent les données a

partir des récits divers des acteurs qui écrivent sur leur pratique, leur agir, en s’adressant a un
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destinataire, le plus souvent chercheur ou formateur. Cette écriture sur la pratique (cf.
Wittorski 2003) peut se réaliser comme récits de vie, journaux de bord, rapports de stage, etc.
Elle permet a I’acteur d’identifier les activités produites et d’évaluer leur opportunité.
L’acteur se trouve seul devant I’expérience décrite et il dialogue avec lui-méme ou les autres
imaginés ou intériorisés (cf. concept du dialogisme de Bakhtine développé dans le 1. 4.).

Un autre groupe de dispositifs profite des ressources offertes par le discours interactif
réalisé a propos de 1’action par divers acteurs de la formation. Premierement, il y est question
des démarches interactives qui s’intéressent aux discours produits par les formés durant des
observations mutuelles ou autoobservations croisées (cf. Perrenoud 1996). Ces dispositifs
mettent en valeur le potentiel résidant dans la situation professionnelle et sociale égalitaire des
sujets (p.ex. stagiaires qui sont tour a tour observés et observateurs), grace auquel le discours
produit est plus authentique et le processus de résolution de problémes plus autonome. Le
second type de dispositifs interactifs opere selon la logique favorisant [’accompagnement et le
guidage du formé. La construction du sens de ’action y a lieu dans un échange réflexif entre
le formé et le formateur qui crée les conditions favorables pour le conflit sociocognitif (cf. I11.
2.1.2.) considéré comme moteur d’apprentissage. Parmi les dispositifs les plus connus il y a
l’entretien d’explicitation (cf. Vermersch 2004) ou [’entretien réflexif (cf. Altet 1994 ; 1996)

en tant qu’accompagnement des stagiaires ou enseignants en exercice.

Certaines approches de 1’analyse de pratique proposent de réunir les ressources
découlant de deux grandes méthodes décrites’”. Effectivement, il est utile et fructueux pour
I’effectivité de la formation d’y croiser deux regards : le regard extrinséque qui se focalise sur
I’observation du discours de classe, des comportements de 1’enseignant (formé) et des éleves
et le regard intrinseque propre au discours subjectif du formé sur 1’action enseignante
accomplie qui se manifeste dans I’entretien réflexif avec le formateur. Une telle approche
permet de fonder I’analyse, et par cela méme la formation, sur des données plus complexes
qui facilitent 1’acces au sens de 1’action enseignante en question et de cette maniere,
permettent la construction de nouveaux savoirs professionnels. Il en résulte pourtant que cette
méthode doit accorder une place spéciale a la communication au service de la réflexivité et de

la formation.

" Dans la partie empirique de notre étude, nous présenterons le dispositif de 1’analyse de pratique qui s’inscrit
dans ces approches « mixtes » (cf. Chapitre IV).
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1.4. L’analyse de pratique en tant qu’activité de communication

La communication reste 1’'un des objets privilégiés des recherches dans le domaine de
I’analyse de pratique. Il s’agit de percevoir dans les interfaces homme-homme les signes des
échanges qui témoignent de négociations et de constructions des activités, de situations, de
relations ou de compétences (Marcel et all. 2002 : 15). Centrée sur la quéte du sens de
pratiques étudiées, I’analyse recourt volontiers a toute forme de communication susceptible de
faciliter I’acces au sens de I’action enseignante et I’apprentissage de nouveaux savoirs :

- l'usage de signes non verbaux — la pratique est congue en termes d’un enchainement
de taches dont I’analyse permet de saisir les schémas cognitifs mis en ceuvre et
d’élucider les problemes, ce qui peut servir la formation ou le perfectionnement de
compétences (p.ex. I’usage des instruments dans la formation, Filliettaz 2007);

- les discours individuels des praticiens a propos de leur action (p.ex. étude
d’énonciations des enseignants et formulation des savoirs d’action, Barbier et
Galatanu 2004) ;

- les interactions verbales qui peuvent constituer :

= [’objet d’observation et d’analyse (p.ex. les interactions discursives en classe de
langue, Cicurel 1994),

= [Poutil et le lieu d’analyse de pratique (p.ex. les interactions discursives dans la
séance d’analyse de pratique dans I’étude sur les séances de commentaires en
formation des enseignants, Filliettaz 2007).

Les interactions sont inséparables de 1’analyse de pratique dans le cas de formations a
visées socioconstructives parmi lesquelles nous avons également inscrit le profil de la
formation au cceur de notre recherche. C’est pour cette raison que nous aborderons

actuellement la problématique des interactions dans 1’analyse de la pratique enseignante.

1.4.1. Les interactions dans I’analyse de pratique

L’analyse de pratique met en sceéne des interactions dont le caractere et le déroulement
résultent des criteres liés au contrat de communication® (cf. la typologisation du discours au

I. 1.2.) et spécialement :

% Le premier critere distinctif des interactions intervient au moment de la constatation de leur structure (2
échange ou sans eux) laquelle indique le caractere dialogal ou dialogique de l’interaction. Dans le cadre de
I’analyse de pratique cette distinction sera décisive dans le cas des analyses individuelles de pratiques par leurs
acteurs.
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-les traits identitaires des interactants qui déterminent le caractere symétriqgue ou
complémentaire des échanges, leur nature coopérative ou compétitive ainsi que le degré de
formalité ;

- la finalité des échanges, donc la visée dominante de I’interaction, qu’elle soit interne
(centrée sur le contact et la compréhension) ou externe (tournée vers une modification du
réel) et qui régit aussi le choix des themes ;

- les contraintes matérielles de 1’interaction, son cadre spatio-temporel (Charaudeau et
Maingueneau 2002 : 140-141).

L’application du premier critere fait différencier les interactions en complémentaires et
symétriques, les premieres se développant a partir d’un rapport de places complémentaire et
inégalitaire, ayant une fonction institutionnalisée et spécialisée (p.ex. consultation, enquéte,
entretien, transaction), tandis que les autres se caractérisent par un rapport de places
symétrique et égalitaire (p.ex. conversation, débat, discussion, dispute) (Vion 1992 : 129-
139)*".

L’optique adoptée dans la définition de I’analyse de pratique retenue au 1.2. limite notre
intérét aux interactions dialogiques qui emploient le discours a des fins réflexives. De I’ autre
coté, vu les enjeux formatifs de 1’analyse, ainsi que son inscription dans un systeme de
formation institutionnalisée, il est naturel de déterminer ainsi les interactions qui y
prédominent :

- elles sont complémentaires, car les interactants remplissent des rdles ou ils apportent
alternativement des informations (formateur — formé) ;

- elles sont inégalitaires, car un interactant possede une position plus haute, de par sa nature
institutionnalisée (le formateur agit «d’autorité » qui lui advient aussi de sa position
professionnelle) ;

- elles sont finalisées, car les interactants s’entretiennent pour réaliser des objectifs formatifs
précis (exploiter I’expérience pratique pour éveiller la réflexivité du formé et pour en extraire
de nouveaux savoirs) ;

- elles sont coopératives, car les interactants posseédent en principe le méme but pour la

réalisation duquel ils se mettent a coopérer et rechercher I’intercompréhension (I’objectif de la

¥1 Les interactions effectives réalisées dans la vie réelle ne sont presque jamais homogenes et ne relévent que fort
rarement d’un seul type précis. Il arrive plutdt que, dans le cadre d’une interaction, coexistent plusieurs modules
représentatifs pour d’autres types interactionnels. L’observation du caractere hétérogene de la majorité des
interactions permet de conclure que I’interaction est un phénomene dynamique qui se déroule selon les choix
stratégiques de ses participants qui refletent plus leurs buts personnels que la réalisation d’un type précis
d’échanges. Néanmoins, le recours aux types interactifs permet de repérer les dominantes d’une interaction.
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formation initiale partagé par le formateur et le formé est d’instaurer une compétence et
identité enseignante).

Le cadre participatif ** le plus fréquent de 1’analyse de pratique enseignante, notamment
ses participants, leur nombre, leur qualité et les relations qui les unissent, décident que le type
d’interactions dominant dans la formation a visée constructive est le dialogue formalisé

appelé aussi I’entretien (cf. les genres discursifs décrits au 1. 1.2.).

1.4.2. L’entretien dans I’analyse de pratique

L’entretien est entré dans les pratiques formatives suite a I’intérét grandissant porté par
les Sciences de 1’éducation envers le paradigme socioconstructiviste lequel affirme I’impact
de la parole partagée sur les apprentissages (cf. I. 3.3. et 3.4.). En appréciant les mérites de
I’entretien pour la mise en pratique d’un processus d’enseignement/apprentissage fondé sur la
découverte et la négociation, plusieurs auteurs ont proposé leurs propres modeles de dialogues
a visée pédagogique. Parmi les plus connus il y a Dentretien critique de provenance
piagétienne (Perraudeau 1998), le dialogue cognitif de Britt Mari-Barth (1993), [’entretien
d’explicitation de Pierre Vermersch (2004) ou le dialogue didactique issu de la gestion
mentale d’Antoine de la Garanderie (1984). Malgré de nombreuses différences entre les
réalisations, tous, «ils constituent des dispositifs d’accompagnement personnalisé ou le
pédagogue s’emploie a solliciter et a soutenir le travail de 1’élucidation de I’expérience et de
prise de conscience, [...], et ce dans le cadre d’un accord réciproque, en s’appuyant sur une
relation de confiance » (Gaté 2000 : 130). Ce sont donc des entretiens métacognitifs dont le
fonctionnement peut se résumer en ces quelques grands principes fondateurs :

- faire connaitre et comprendre les actions accomplies par le sujet ;

- élucider le comportement du sujet ;

- favoriser la prise de conscience du fonctionnement cognitif du sujet ;
- entrainer et développer la capacité de connaitre et d’apprendre.

Malgré les divergences entre les genres variés de dialogues a visée didactique, ils
s’inscrivent tous dans la perspective générale d’une construction sociale de 1’intelligence (II.
2.2.1.2.). La participation guidée de 1’apprenant constitue une des plus importantes conditions
d’un apprentissage effectif qui ne consiste plus a percevoir et mémoriser les informations,

mais a saisir le cheminement cognitif menant a une découverte du sens. La verbalisation

survenue dans des situations provoquant la déstabilisation de représentations devient ainsi le

%2 La notion du cadre participatif permet de caractériser la situation de communication, en ce qui concerne ses
éléments préétablis et co-élaborés en interaction (cf. Charaudeau et Maingueneau 2002 : 89).
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moyen favorisant le développement cognitif de I’individu. Le conflit sociocognitif, a
condition d’étre provoqué dans le cadre d’un contrat accepté de tous les participants, offre des
avantages incontournables: la présence de I'autre offre de nouvelles occasions de
confrontation et de décentration, et par 1a, d’apprentissage créatif par la découverte.

L’analyse de pratique de nature interactive et discursive utilise 1’entretien en tant
qu’instrument privilégié de communication et d’apprentissage. Il lui permet de réaliser ses
principes formatifs majeurs. Effectivement, en empruntant le chemin interactif de la
régulation, I’entretien de 1’analyse de pratiques cherche a :

- faciliter la verbalisation de 1’expérience ;

- enrichir le champ de perception du formé ;

- fournir les conditions propices a 1’autonomie dans la solution de problemes ;

- décentrer le point de vue du formé et ainsi contribuer a la prise de conscience de

I’action vécue ;

- guider la réflexion du formé ;
- réaliser I’idéal de I’apprentissage coopératif.

Dans le contexte de professionnalisation des enseignants de langues étrangeres, cet
entretien peut acquérir I’épithete « formatif », car sa finalité majeure consiste a concourir au
développement des sujets quant au métier auquel ils aspirent. D’ailleurs, ayant soutenu la
similarité du discours pédagogique et formatif (cf. II. 1.3.2.), nous sommes persuadée que
I’entretien dans les contextes scolaire et formatif fournit de pareilles opportunités
d’apprentissages. Dans les deux cas, il agit dans la zone proximale de développement de
Vygotsky et concourt au processus d’étayage brunerien, bien que certaines de ses propriétés
changent, vu la spécificité des besoins et attentes des acteurs adultes. Ces valeurs de
I’entretien, ainsi que les caractéristiques générales de 1’analyse de pratique exposées ci-
dessus, nous semblent intéressantes du point de vue du modele formatif élaboré dans le
Chapitre I (cf. 2.2. et 3.5.). Effectivement, en concluant ce sous-chapitre, nous observerons en
quoi I’analyse de pratique peut satisfaire les exigences du profil de la formation retenu pour

notre recherche.

1.4. Bilan - I’analyse de pratique face au profil de formation retenu

Nous avons décelé trois composantes essentielles de la formation initiale des
enseignants de langues, capables de répondre aux priorités de la compétence enseignante,
telle que nous I’avons décrite au I. 2.2.: action, construction et communication. Il sera

essentiel de les confronter actuellement au dispositif de formation auquel nous avons réfléchi
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dans ce sous-chapitre, a I’analyse de pratique, dans le but d’observer son opportunité dans la

professionnalisation visée (cf. I. 3.5.).

1. Les apports de ’analyse de pratique pour la formation-action

L’analyse de pratique est un instrument fondé essentiellement sur I’action et ceci pour deux
raisons. Premie¢rement, elle prend pour objet I’action enseignante du formé, c’est elle qui
constitue la source de savoirs et de points de reperes pour 1’analyse. Deuxiemement, elle se
déroule elle-méme selon la logique actionnelle, avec ses acteurs, leurs stratégies, buts et
motifs spécifiques (cf. 1. 3.2.2.). C’est action formative qui s’ingénie a avancer le

développement du formé a travers des activités diverses, propres a I’analyse ;
2. Les apports de I’analyse de pratique pour la formation-construction

L’analyse de pratique cherche a mobiliser le formé de la sorte qu’il s’auto-informe de son
action enseignante et qu’il apprenne a s’ auto-informer (cf. Gaté 2000 :131). Elle y recourt a la
réflexion et la réflexivité dont elle profite pour autonomiser le sujet dans la recherche de
savoirs. Par sa forme méme, 1’analyse possede le potentiel de travailler le raisonnement du

formé lequel, grace a ’'usage d’activités appropriées, pourra gérer son apprentissage ;
3. Les apports de I’analyse de pratique pour la formation-communication

L’analyse de pratique est une action de communication interactive. Les interactions
discursives entre les acteurs du processus formatif constituent non seulement I’instrument des
échanges, mais surtout un outil formatif. Dans cette perspective, la communication sert

directement I’apprentissage qui se fait grice a elle et a travers elle (cf. 1. 1.3. et 3.4.).

Ayant ainsi déterminé les valeurs de 1’analyse de la pratique enseignante pour notre
modele de formation initiale, nous chercherons dans le sous-chapitre suivant a sonder plus

profondément ses ressources formatives quant aux finalités de la professionnalisation.

2. Les ressources formatives de I’analyse de la pratique enseignante

L’utilit¢ de l’analyse de pratique pour la formation des enseignants de langues
étrangeres est intimement liée a la conception de la compétence enseignante congue en termes
de savoirs et postures jugés comme essentiels pour I’exécution de ce métier. De cette maniere,
ce sont les grands objectifs de la formation qui constituent de majeures orientations de

I’analyse de pratique. Ainsi, une formation « instrumentale » profitera spécialement de
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I’analyse de D’action enseignante, en jugeant son opportunité et effectivité pour les
apprentissages visés ; une formation «information » mettra en exergue 1’analyse des faits de la
classe pour transmettre le savoir expert sur ce qui y est a éviter, etc.

Néanmoins, si la formation est définie selon ses capacités de développer et de
transformer I’individu, afin de lui fournir des bases d’une posture valable pour toute la
carriere professionnelle, il s’avere essentiel plutdt de centrer 1’analyse de pratique sur les
capacités professionnelles susceptibles de faire face a I’environnement en permanente
mutation. Pour cette raison, conformément aux précisions quant au genre de la formation et a
la compétence enseignante préconisés (discutées dans le 1. 2.2. et 3.5.), dans le présent sous-
chapitre nous questionnerons 1’analyse de pratique selon les axes qui semblent adéquats aux

objectifs posés :

1. La pertinence de 1’analyse de pratique pour la compréhension de I’action enseignante en

question par rapport a sa finalité et son contexte ;
2. La congruence de 1’analyse de pratique pour la régulation de I’apprentissage du formé ;

3. L’utilité de I’analyse de pratique dans le processus d’éveil de I’autonomie etla réflexivité

du sujet formé ;

4. Le role de I’analyse de pratique dans I’articulation des savoirs issus de la théorie et de

I’expérience.

Une telle observation de ressources formatives de 1’analyse de pratique permettra
d’envisager ce dispositif d’une maniere plus détaillée, dans le but d’en apprécier I’'impact sur
les habiletés du formé-futur enseignant. De I’autre c6té, ceci rendra possible de la considérer
comme un phénomene essentiellement discursif et social, ce qui constituera le point de

reperes pour notre recherche empirique.

2.1. Acces au sens de ’action enseignante

Les actions contiennent une part d’implicite, elles sont autonomes par rapport a la
conscience du sujet. En agissant, le sujet fonctionne le plus souvent selon le mode préréfléchi
— il n’a pas conscience des mécanismes mentaux mis en jeu (Vermersch 2004 : 73). Dans les
situations professionnelles, il recourt a une maitrise pratique qui englobe des stratégies
routinieres ne nécessitant pas de conscience directe et réfléchie (Pescheux 2007 : 27). Or,
accéder au sens de l’action renvoie a la mise en ceuvre de la conscience qui permettra
d’identifier le comment et le pourquoi de 1’action.
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L’agir enseignant reste largement influencé par I’ habitus professionnel et personnel (cf.
I. 1.2.2.). Constitué de schemes d’action ou de concepts pragmatiques (Pastré 2002), il est
mobilisé dans des situations pédagogiques variées, commengant par une planification qui
oriente plus tard I’exécution et enfin I’évaluation de 1’agir. Bien que 1’enseignant-stagiaire ou
I’enseignant novice n’aient que trés peu recours aux actions professionnelles routinieres, ils se
servent de scheémes intérioris€s durant leur biographie privée et scolaire. L’habitus ne
s’oppose nullement aux actions rationnelles et conscientes. « L action efficace manifeste a la
fois de I’invariance et de la régularité, mais aussi de la flexibilité et des capacités d’adaptation
aux circonstances» (Pastré 2002 : 11). L’agir des enseignants releve autant de I’habitus et que
de résolution consciente de problemes issus de la situation. De telles origines de 1’action
enseignante peuvent avoir des corollaires pour leur formation au métier. Effectivement, il
parait légitime de penser alors la formation comme le lieu de prise de conscience de schemes
d’action laquelle viserait la transformation de I’habitus professionnel (Perrenoud 1996 : 192).
Or, I’analyse de pratique est un dispositif qui permet d’essayer d’accéder au sens de I’action
enseignante a travers le processus de verbalisation de 1’expérience soumis a la médiation de

I’entretien formatif.

2.1.1. La verbalisation en tant que moyen de prise de conscience

La prise de conscience est une activité cognitive qui permet a 1’individu de passer de la
conscience préréfléchie ou pratique a la conscience réfléchie (Vermersch 2004 : 72). Dans le
cas de D’agir enseignant, il s’agit du passage de I’implicite de connaissance-en-acte
pédagogique (Vergnaud 1993 dans Perrenoud 1996 : 3) a I’explicite de la connaissance sur
I’acte accompli. Cette conscientisation ne se réalise pas automatiquement. Elle peut émerger
des observations de la pratique effectuées apres 1’action ou de 1’analyse de I’écart entre les
résultats attendus et ceux obtenus. Ainsi, elle est un phénomene essentiellement rétrospectif —
elle nécessite la remémoration puisqu’ elle se situe apres I’agir analysé. Pourtant, ceci entraine
habituellement un probleme de perception: « Nos habitudes et nos automatismes ne
concernent pas seulement nos gestes, nos actes concrets, observables. Il s’agit aussi de nos
perceptions, de nos émotions, de nos fonctionnements mentaux. » (Perrenoud 1996 source
électronique). Il est particulierement difficile de rompre avec les routines qui entravent la
capacité de se voir «de dehors » pour expliciter les actions et en retrouver le sens. De cette
maniere, la premiere étape de la prise de conscience consiste a réussir I’autoobservation en
action. De l'autre coté, celle-ci a besoin d’une mise en mots qui organisera ce qui était

« seulement » vécu et vu en une activité réfléchie et structurée. Pour le processus de
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conscientisation, il en résulte une conséquence d’ordre méthodologique — le recours au
langage.

Les liens entre I’intelligence pratique et verbale ont été décrits par Vygotsky (1978) qui
en a déduit le role particulier du langage dans 1’éveil de la pensée et de I’intelligence (cf. I,
3.4.2.). Pour le psychologue russe 1’acces au sens passe nécessairement par le langage. Il
distingue le langage intérieur et extérieur, le premier étant une sorte de « dialecte » interne,
propre a chaque individu ; le deuxieme s’extériorise dans des échanges oraux qui assurent
I’intercompréhension des interactants (cf. I. 3.4.2.). Il en découle une conséquence — la pensée
ne coincide pas facilement avec 1’expression verbale, il est parfois tres difficile de mettre en
mots ce qui est I’expérience intériorisée, «en se transformant en langage, la pensée se
réorganise et se modifie. Elle ne s’exprime pas, mais elle se réalise dans un mot » (Vygotsky
1985 : 431). Ceci amene a constater ’impossibilité de la communicabilité directe de
I’expérience authentique de I’homme.

Dans sa théorie de I’'interprétation, Paul Ricoeur (1989) fait face a la problématique de
I’imperméabilité de 1’action humaine. Ce représentant éminent de 1’herméneutique
philosophique contemporain * focalise son attention sur la difficulté quasiment
infranchissable de I’homme de faire partager son expérience aux autres. Il soutient que le vécu
reste toujours privé et intime et ce qui peut €tre transféré, c’est son sens, sa signification
(Ricoeur 1989 : 85). D’apres cet auteur, c’est le discours (considéré en termes de 1’événement
et de la signification) qui sert de truchement a ’homme désirant d’un c6té transmettre son
vécu, et de l'autre, se connaitre mieux. Dans ce sens, la communication et [’auto-
connaissance de ’homme résultent de ’acte d’interprétation de |’événement qui recourt
nécessairement au discours (ibidem : 204). Le langage fait de 1’action une vraie praxis, c’est-
a-dire, ressemble la dimension théorique et pratique de 1’agir, et surtout entraine le dialogue

avec les autres, directement ou par leurs textes (cf. aussi Brugvin 2001).

¥ La philosophie de Paul Ricoeur est une sorte de théorie d’interprétation qui, a travers I’analyse des catégories
telles que : le langage, le texte, le discours, le symbole, etc., vise les réponses aux questions posées par
I’anthropologie philosophique quant a la spécificité de la condition humaine. Ainsi, les sources de
I’herméneutique ricoeurienne sont philosophiques — il part de la critique des limites de la phénoménologie de
Husserl pour arriver a une théorie d’interprétation originale s’efforcant de concilier les herméneutiques
traditionnelles de Schleiermacher et Dilthey (cf. Rosner 1989). En considérant toute interprétation comme « le
travail qui consiste & déchiffrer le sens caché dans le sens apparent, a déployer les niveaux de signification
impliqués dans la signification littérale » (Ricoeur 1969 in Brugvin 2001 :10), le philosophe focalise ses
recherches sur les textes écrits, de préférence littéraires lesquels sont capables de servir d’intermédiaires pour
I’auto-connaissance du sujet, le vrai but de l’opération interprétative. Ricoeur analyse les catégories
fondamentales pour le raisonnement humain : temps, espace, causalité, sujet et par la influence de nombreux
domaines scientifiques — I’histoire, théorie littéraire, la philosophie, la sociologie, etc. Sa philosophie touche la
problématique de I’agir humain, de sa signification et de ses conséquences pour 1’identité de ’homme et pour
cette raison est beaucoup exploitée par les sciences humaines et sociales, aussi dans le domaine de la
professionnalisation.
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Comprendre une action veut dire lui conférer une « sémantique » renvoyant a «un
réseau conceptuel dans lequel les agents articulent 1’ordre du faire » (Foessel 2008 :1). Afin
d’étre comprise par celui qui I’observe et celui qui agit, I’action est soumise a une
interprétation, en suivant la logique de ses composantes. La mise en récit de 1’action permet :

- d’agencer les faits, en les organisant au plan narratif dans le but de leur attribuer
une logique ;

- de constituer un réseau conceptuel propre a l’action, sa sémantique, qui articule
les buts, les motifs, les agents responsables ;

- de configurer et re-configurer 1’action et ainsi lui attribuer un sens (Pescheux
2007 : 47-51).

Un tel point de vue suggere que la verbalisation de [’action est essentiellement une
activité narrative. Effectivement, certains psychologues soutiennent que ’homme possede
une faculté narrative de percevoir et comprendre le monde, ce qui est reflété par la structure
narrative de ses connaissances en général (cf. Bruner 1996 ; cf. aussi Trzebinski 2002). La
narration constitue ainsi une représentation cognitive qui fonctionne selon un schéma® : elle
décrit un héros, entouré d’autres personnages (auxiliaires ou opposants), dont les buts et
intentions se trouvent entravés par des obstacles qui peuvent étre affranchis ou non, ce qui
décide de la fin de I’histoire racontée. La trame narrative se déroule en suivant cette logique
des intentions bousculées par les complications venues de sources diverses.

Les régles selon lesquelles est tissé le discours de la narration dépendent de I’individu et
du domaine de la vie qu’elles concernent. En outre, les schémas narratifs dont le
fonctionnement est troublé peuvent limiter ou déformer la compréhension du monde. Cette
constatation a des retombées didactiques et formatives. En effet, ceci signifie que le processus
d’apprentissage pourrait modifier les régles de schémas narratifs de 1’individu ou lui en
proposer d’autres, et par la, influencer sa maniere de comprendre le monde (Trzebinski 2002).
Cette possibilité est d’autant plus valable pour le développement du sujet que les narrations,
de par leur nature mé€me, exploitent volontiers les ressources du contexte et de connaissances
générales de 1’individu. La mise en récit permet ainsi d’assimiler de nouvelles informations,
d’en construire des structures individualisées et des connaissances procédurales (cf. Klus-
Stanska 2002 : 218-219). Les domaines de la formation professionnelle et de la thérapeutique
tirent souvent profit des autonarrations, narrations particulieres dont le narrateur est a la fois

le héros principal de I’histoire racontée (Trzebinski 2002 : 36). En verbalisant son expérience,

84 , . . s . , .
Des schémas semblables fonctionnent dans les narrations littéraires sous les noms du schéma narratif et
actanciel qui décrivent la structure de 1’action et les rdles des personnages fictifs.
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le sujet parle de ses intentions, motifs qu’il confronte a la réflexion sur les éléments choisis de
I’histoire. Les valeurs formatives des autonarrations résident dans leur capacité de :

- construire l’identité du sujet, en lui offrant la possibilité de saisir ses buts et motifs et de
comprendre sa vie et compétence professionnelle comme unités dynamiques soumises aux
modifications permanentes (ibidem : 37) ;

- construire la motivation du sujet qui résulte des attitudes propres a I’identité narrative
relative au schéma narratif en jeu.

Il est alors possible de soutenir que les schémas narratifs mis en pratique dans la
formation peuvent étre avantageux pour la création de I’identité professionnelle du sujet qui
se construira a travers les narrations dont les schémas seront guidés dans les situations
formatives. Le processus de I’autocréation de 1’identité conforme aux besoins des interactions
formatives pourra ainsi influencer durablement les schémas cognitifs du sujet et devenir
I’élément important de sa transformation.

Il nous reste enfin a expliciter les rapports entre 1’interprétation et 1’action méme. Ces
relations semblent €tre de premiere importance, particulierement dans le cas de I’action
enseignante dont le déroulement est décisif pour le processus d’apprentissage. Il serait alors
justifié d’interroger I’efficacité des autonarrations pour la formation des futurs enseignants de
langues dans la perspective esquissée dans le I. 3.4. Effectivement, il est possible de douter de
I’utilité de la verbalisation se basant sur 1’autocréation qui a tendance a déformer la réalité de
la classe, a moins d’y entrevoir d’autres valeurs formatives.

Les proces d’interprétations de 1’action sont naturellement de nature mimétique. Chez
Ricoeur, la mimésis signifie le processus d’imiter ou de représenter I’action qui dépend du
temps dans lequel s’effectue la configuration de 1’action (Ricoeur 1983 : 69). En distinguant
trois Mimésis, 1’auteur du Temps et récit indique que I’expérience vécue est représentée
différemment selon le moment de la figuration, donc de la mise en récit, et par la, met en
relief le caractere dynamique du processus de la construction du sens par 1’agent et par les
interprétateurs divers®. Par conséquent, il serait vain de chercher dans les interprétations une
source fiable de connaissances sur 1’action. Pourtant, bien que toute verbalisation de
I’expérience soit un construit interprétatif en quéte du sens de 1’action vécue et qu’elle ne soit

pas transparente par rapport a celle-ci, nous considérons que la mise en mots est un moyen

¥ Dans le cas de I’ceuvre de Ricoeur, il s’agit avant tout des auteurs et des récepteurs de 1’ceuvre littéraire.
Néanmoins, la méme logique peut s’appliquer a la figuration de toute action, ainsi qu’a ses acteurs et
observateurs.
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privilégié de la formation. En effet, la verbalisation n’apporte pas que des informations sur
I’action analysée, elle est avant tout porteuse d’informations sur le praticien :

- elle fait apparaitre ses représentations au sujet de 1’action accomplie ;

- elle permet de saisir les schémes d’action mises en ceuvre ;

- elle rend compte des schemes relationnels et de I’'image de soi du sujet.

Ces valeurs de la mise en discours d’une expérience sont particulierement précieuses
pour la formation qui visera la transformation des représentations du sujet. Néanmoins, elles
sont les plus appréciables du point de vue du formé-futur enseignant. Sur le plan subjectif, la
verbalisation devient le moyen de construction de rapports de I’individu a ses actions :
« Progressivement, le langage devient un instrument de contrdle de ses propres actions. Il se
transforme en instrument de découpage, de catégorisation ou encore de construction d’un
ordre au sein de I’expérience du monde » (Saussez 2008 : 61). La mise en mots de I’action
devient de cette manicre un vrai travail dont 1’objectif est d’éclairer ce qui n’est pas
transparent dans 1’agir. Il nous semble qu’un tel procédé est naturellement impliqué dans une
dynamique sociale qui sous-tend le caractere dialogique de tout discours et texte Dans la
section suivante, nous chercherons donc a apprécier comment la verbalisation réalisée dans
une perspective sociale, par un discours interactif d’entretien formatif, peut faciliter I’acces au

sens de I’action enseignante.

2.1.2. L’entretien comme outil de verbalisation

La recherche du sens d’une expérience par le truchement du discours peut étre facilitée,
particulicrement dans le contexte de la formation de futurs enseignants, grace a la mise en
place d’un dispositif spécifique qu’est [’entretien de commentaires®® qui constitue un genre de
I’entretien formatif dont les grandes fonctions ont été exposées au III. 1.3.2. Or, visant
I’activation du sujet formé a la réflexion et la réflexivité, I’entretien engage des ressources
discursives particulieres, ainsi qu’il adopte une organisation interactive spécifique, tout cela
dans le but de permettre une meilleure interprétation de 1’expérience et de susciter de

nouveaux apprentissages.

% Nous utilisons la notion d’entretien de commentaires pour désigner les échanges a visée formative entre le
formé-enseignant stagiaire et le formateur-tuteur au sujet de la pratique scolaire. Nous I’avons adopté pour nous
distancier par rapport aux autres genres spécifiques d’entretien (cf. III, 1.3.2.) et pour faire le lien avec la réalité
de séance de commentaires (cf. Filliettaz 2007) qui signifie la rencontre du formé et du formateur dans le but de
discuter le déroulement du stage pédagogique.
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1. Les moyens discursifs

Ce sont avant tout les interventions du tuteur/formateur. Leur fonction consiste a faire évoluer
et orienter I’entretien de telle sorte que le formé s’exprime librement et participe a la
construction du discours produit. Ces interventions sont de deux sortes : les consignes qui
servent a établir le contrat de communication et clarifier les objectifs et les modalités du
dialogue, et les commentaires (remarques, questions, réflexions, etc.) qui se réferent aux
propos du formé (Marc et Garcia-Locqueneux 1995 : 162). Les commentaires, selon les actes
de langages et les modes discursifs adoptés, remplissent différentes fonctions :

- les complémentations se développent avec les éléments supplémentaires, p.ex. déductions,
généralisations, anticipations, qui permettent de sonder le dire du formé et éventuellement le
décentrer pour le faire changer de perspective ;

- Les interprétations servent a expliciter le sens du discours du formé, parfois juste pour le
comprendre mieux, parfois pour le mettre en doute et provoquer le conflit cognitif ;

- Les échos reprennent volontairement les interventions précédentes et marquent ainsi: le
doute sur le sens, I’encouragement a la discussion, I’introduction d’un contre-argument, etc. ;
- Les reflets — ces reformulations servent a demander une clarification, tout en maintenant une
relation de confiance et de sincérité.

Les interrogations sont le quatrieme et en méme temps le plus puissant moyen de
pilotage du discours dans I’entretien, particulicrement dans le contexte pédagogiqueg7. Ayant
des retombées formatives, 1’entretien de commentaires est de nature semi-directive, ¢’ est-a-
dire qu’ il se déroule selon la logique des themes préparés a I’avance par I’interviewer-
formateur qui orientent les échanges, tout en laissant au formé une marge de liberté
d’expression. Le questionnement guide la description, 1’explication et la justification de
I’action (Perraudeau 1998 ; Saussez 2008) et pour cela met en ceuvre toute une panoplie de
stratégies interrogatives : question en miroir (on renvoie la question), question-relais (on
incite a étre
plus clair), contre-question (on incite a réfléchir), question-controverse (on suscite un conflit),

question oratoire (on n’attend pas la réponse), etc. (Minder 2007 : 279).

2. Les stratégies sociocognitives

¥7 Sans revenir ici aux principes du dialogue 2 visée didactique dont les enjeux constructivistes ont été présentés
au II. 2.2.1.2.), nous soulignons tout de méme la similitude de ces pratiques avec 1’entretien exploité dans le
cadre formatif.
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Les moyens discursifs, bien que tres importants du point de vue de [’apprentissage
communicatif, ne sont que 1’expression de certaines stratégies mises en place dans I’entretien
et qui sous-tendent la réalisation des objectifs formatifs. Premierement, la dynamique
interactive de I’entretien permet de créer les conditions propices a la situation-probleme ou
situation-déficit qui met le sujet dans un état d’inquiétude et de doute et suscite la recherche
de solution (cf. Dewey 1988 [1933]: 23-25, cf. aussi I. 3.3.2.). L’activité du formé est
déclenchée par la tension qui le déséquilibre et le pousse a agir dans le but de franchir
I’obstacle posé par le formateur-interviewer. Deuxieémement, durant la recherche de solution
a la situation-probleme, le formé est constamment confronté aux objections du formateur qui
cherche a lui frayer le chemin du raisonnement. C’est le phénomene du conflit sociocognitif
qui consiste a utiliser la confrontation verbale des opinions de nature argumentative pour
susciter des ruptures au niveau des représentations et des schemes. Le discours exploratoire
ou transactif qui en résulte permet aux interactants de faire recours a leur rationalité
communicative qui procédera par I’emploi des arguments et de contre-arguments dans un va-
et-vient favorisant de nouvelles perspectives dans la résolution de problemes. Les deux
stratégies mentionnées contribuent a ce que I’entretien devient une sorte de guidage qui

permet une régulation coopérative de 1’apprentissage.

L’entretien de commentaires dans le contexte formatif de I’éducation se déroule souvent
selon la logique «de I’expressivit¢ a I’inventivité » (cf. Bodergat 2006: 27- 55).
Premierement, il est temps de laisser le formé s’exprimer librement, donner ses impressions
sur I’expérience de classe vécue. Cette phase est souvent considérée comme décisive, car elle
offre la possibilité de « congruence »*° ou cohérence, entre ce que le sujet ressent et dont il a
conscience, et ce qu’il communique. Le manque de congruence peut détruire tout le projet de
formation, car ceci conduit a une duplicité et tromperie dans les rapports des interactants. La
phase suivante peut susciter [’objectivité du formé. C’est 1a qu’il a ’occasion de confronter
(grace au guidage du formateur) ce qu’il a dit avec ce qu’il a fait réellement. Ceci conduit a
I’étape de la probité ou sont exprimés les écarts entre le planifié et le réalisé en cours et jugé
le degré de réalisation des objectifs. En conséquence, le formé entre dans la phase de la
lucidité pendant laquelle il est amené a analyser ses comportements, chercher leurs causes et
mesurer les effets produits sur les apprenants. C’est un moment important de I’entretien de

commentaires, car c’est 1a que le formé met ses erreurs au profit de la formation (cf.

% Dans le sens de Carl Rogers (1968), la congruence signifie 1’authenticité de la pensée et de son expression, et
constitue, a coté de I’empathie et de I’acceptation, le fondement de son entretien thérapeutique non-directif.
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Perrenoud 1996). Enfin, ’entretien passe dans le stade de [!’inventivité dans lequel sont
imaginées des solutions virtuelles aux problemes préalablement déchiffrés. C’est 1’instant
favorisant la création de nouveaux savoirs et la transformation de représentations et schemes.

Les cinq phases décrites ne sont qu’un point de repere pour un entretien « idéal ». En
réalité, I’entretien est une technique de formation tres exigeante et incertaine. Il est limité par
un nombre de difficultés, parmi lesquelles certaines sont particulierement pertinentes pour la
formation professionnelle des enseignants :

1. le choix du cadre espace/temps — il détermine le niveau de remémoration de I’action, la

distance aux faits (le temps favorise la prise de distance) et I’ambiance de I’entretien ;

2. le cadre relationnel — dans le contexte formatif les statuts et les roles respectifs des

interactants sont institutionnalisés. Pourtant, le facteur affectif 1i€ aux personnalités des sujets

peut étre décisif pour le déroulement de I’entretien ;

3. ’éloignement conceptuel et cognitif — un manque de fondements similaires dans le domaine

des concepts utilisés dans I’entretien, ainsi qu’une maitrise différente des opérations mentales,

peut rendre I’intercompréhension impossible ou difficile, si le formateur ne sait pas y

remédier (d’apres Perraudeau 1998 : 118-121).

La derniere difficulté peur étre particulierement sensible dans le cas ou entre les
partenaires de l’entretien n’a pas été conclu un contrat de formation qui contient les
fondements conceptuels au sujet de 1’apprentissage en question. Il nous parait 1égitime de
croire qu'un tel contrat, de nature implicite ou explicite, particulierement dans le cas des
personnes adultes, est capable de faciliter la médiation et optimiser les effets attendus de la
formation. Selon Mari-Barth (1993 :150), I’enjeu principal du contrat réside dans le fait qu’il
clarifie les roles et les enjeux dans le processus enseigner/apprendre. On peut repartir les
fonctions du contrat en deux groupes :

- le plan relationnel et social — grace au contrat a lieu la prise en compte des libertés
individuelles, la clarification des regles de comportements, la précision des conditions
d’interaction ;

- le plan cognitif — le contrat indique les objectifs de I’apprentissage, définit les
procédures impliquées et prévoit le retour réflexif et évaluatif sur I’activité (Cuq 2003: 55).

Dans les interactions a visées formatives, le contrat assure la convergence des points de
vue sur les buts de I’entretien et permet 1’enr6lement du formé, son implication dans les
échanges (cf. Bruner 1983). Dans ce sens, le contrat peut fonder un apprentissage constructif

et collaboratif que le formé accepte, prend en charge et dont il assume la responsabilité.
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La verbalisation de I’expérience réalisée griace a ’entretien a visée formative permet de
tenter I’acces au sens de 1’agir enseignant pour en saisir le quoi, le comment et le pourquoi.
Néanmoins, la verbalisation ne garantit pas 1’apprentissage, elle peut juste en €tre un moyen
ou une condition. Pour cette raison dans la suite de cette section, nous allons questionner
I’importance de 1’analyse de la pratique enseignante pour les régulations d’apprentissage de

futurs enseignants.

2.2. Régulation sociocognitive d’apprentissage

Selon Linda Allal (2007 : 9) les mécanismes de régulation consistent a guider,
contrOler, ajuster et réorienter les activités cognitives, affectives et sociales, favorisant ainsi la
transformation des compétences de I’apprenant. Les régulations peuvent affecter aussi bien
les connaissances qui fonctionnent sans prise de conscience que celles qui relevent de
I’intentionnalité et méme celles qui s’extériorisent dans des outils.

Comprendre les mécanismes de régulation peut aider a comprendre le processus
d’apprentissage. Michel Vial (1996) déclare que « réguler, c’est apprendre », car la régulation
permet de transformer les connaissances et les performances de 1’apprenant selon le

mouvement de la « boucle » :

Faire — Refaire
Faire mieux
0 Régulation !
Faire autre chose — Faire autrement

Schéma 4 : Boucle de la régulation (Vial 1996 : source électronique)

Si nous comprenons la formation selon la logique de 1’apprentissage transformationnel
et expérientiel (cf. I. 1.2.2. et 1.2.3.), la problématique de la régulation peut y jeter un
éclairage supplémentaire. En effet, elle permet d’envisager le processus de formation comme
une mise en place de moyens visant a influencer le systtme de mécanismes de régulation de
nature tres variée.

Les régulations sont sujet de nombreuses divisions qui doivent aider a saisir leur nature.
La premiere distinction, issue des travaux de Brown sur les mécanismes de la métacognition
(1987), oppose les régulations internes (relatives aux mécanismes psychologiques de
I’apprenant) et les régulations externes assumées par 1’entourage, p.ex. enseignant ou tuteur.
Une telle perspective suppose que les processus d’autorégulation et d’hétérorégulation sont

séparés et indépendants. Pourtant, aucune régulation interne ne se passe dans le vide social, et
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de méme il n’y a pas une seule régulation externe qui puisse agir sans coopération du sujet
apprenant. En effet, il semble plus 1égitime de parler de la co-régulation qui se réalise dans un
continuum allant des mécanismes plus autonomes de régulation interne vers ceux qui
favorisent la régulation externe de guidage par des facteurs contextuels (cf. Allal 2007 : 13).
La deuxieme division met en valeur le degré de perturbation amenée par la régulation. Elle
oppose la régulation homéostatique, qui produit une modification locale et restreinte, a la
régulation homéorhésique amenant une perturbation importante qui permettra une
restructuration du systeéme. La distinction suivante concerne les régulations automatiques ou
dynamiques et les régulations actives ou intentionnelles qui operent au moment du traitement
de nouveaux obstacles et exige la résolution de problemes. Le moment de la mise en ceuvre
des régulations décide de la division en régulations « on line », intégrée au moment de
I’action, et régulations différées qui succedent a I’action. Enfin, la distinction (Allal 1988 ;
2007) entre les régulations interactives (qui proviennent des interactions de ’acteur avec
I’environnement matériel ou social), les régulations rétroactives (qui operent en rétroaction)
et les régulations proactives (liées a I’anticipation et la planification de futures actions).

L’analyse de pratique vue de la perspective socioconstructiviste est un moyen
d’intervention visant une régulation spécifique d’apprentissage dans le cadre de la formation
des enseignants. Effectivement, 1’analyse de 1’expérience professionnelle offre plusieurs
possibilités de régulation de proces d’apprentissage et notamment :
- elle englobe les mécanismes de la co-régulation interactive dans ce sens que le formé-futur
enseignant modifiera ses savoirs en autonomie guidée par le formateur-tuteur ;
- elle posseéde le potentiel de modifier les schemes du formé a des degrés divers, en
commencant par une légere modification de conduite pour finir par le changement de
conception du processus d’enseignement/apprentissage ;
-elle recourt en majorité aux mécanismes de régulation active, car elle affronte
principalement des situations-problemes inédites ;
- elle est de nature rétroactive et proactive, car elle émerge comme le moyen d’étude de
I’action réalisée visant la promotion des actions futures, et plus précisément I’initiation de la
construction d’une compétence professionnelle.

L’analyse de pratique occupe, a notre sens, une place régulatrice centrale parmi tous les

mécanismes régulateurs de la formation expérientielle :
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(1) régulations
déclanchées par la
structure et
organisation de la
formation (outils)

(2) co-régulations
rétro et proactives de
I'analyse de pratique
(outils)

(3) régulations
interactives "on line"
durant I'action
enseignante (outils)

(4) autorégulation
cognitive, affective,
motivationnelle

(outils)

Schéma 5 : Régulations intervenant dans la formation expérientielle des enseignants (élaboration propre)

Conformément aux indications du schéma 5, les régulations liées a la structure et
I’organisation de la formation (1) releévent entre autres de la conception de 1’analyse de
pratique (objectifs, moyens, acteurs, documents, modalités, démarches, etc.). De cette
maniere, si la formation prévoit les démarches d’analyse de pratique se basant sur 1’étude du
discours de classe, comme nous 1’avons prévu pour notre recherche, il est légitime de
supposer que les formés effectueront des régulations par le biais du discours auquel ils seront
particulierement sensibilisés durant la formation. Le deuxieéme niveau des régulations (2)
concerne le moment rétrospectif de 1’analyse méme, ou les régulations s’effectuent a travers
la médiation sociale du tuteur et contribuent a la co-construction active de savoirs. Les
régulations interactives «on line » (3) sont de type interne et découlent de la rencontre
didactique du formé avec les apprenants. Ce sont des régulations effectuées en action
enseignante et opérant selon les besoins immédiats du moment. Toutes ces régulations
contribuent au processus d’autorégulation (4), le seul garant de I’apprentissage. A chaque
niveau de régulations d’apprentissage interviennent des outils dont les fonctions de soutien et
de structuration seront décrites au III. 3.2. Néanmoins, il est important de souligner que tous
les niveaux de régulation s’influencent réciproquement, en contribuant au développement du

formé. Il est aussi crucial que tous les niveaux supposent une participation du formé aux
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pratiques sociales® laquelle génere des effets de régulation entre les dimensions collectives et
individuelles de 1’apprentissage (Mottier Lopez 2007 : 150 ; cf. Durand 2008).

Vu le caractere central des autorégulations dans le processus de formation, nous
tenterons dans la sous-section suivante de saisir la particularité des régulations internes, en ce

qui concerne les mécanismes cognitifs en cours et les conditions de leur réussite.

2.2.1. Mécanismes d’autorégulation dans I’analyse de pratique

En abordant le theme de 1’autorégulation dans la formation des futurs enseignants, nous
adopterons la définition issue de la psychologie des apprentissages (Nader-Grosbois 2007 :
17) qui la décrit en tant que la mobilisation par I’apprenant « des ressources personnelles, de
ressources d’environnement social et matériel, de maniere a augmenter sa participation active
(en diminuant sa dépendance a I’égard de 1’adulte-expert) et a s’adapter au mieux aux
exigences de cet apprentissage ». L’autorégulation est nécessairement liée a un contexte
perturbateur du point de vue de I’individu qui cherchera a retrouver un équilibre garantissant
le développement personnel et social.

Dans la formation par analyse de pratique les perturbations viennent de situations
éducatives soumises a la réflexion du formé. Notre recherche suppose que 1’autorégulation
peut avoir lieu au moment ol ces situations-problemes sont explicitées, verbalisées et
soumises a un dialogue rationnel d’entretien de commentaires. De cette maniere, il nous
semble particulierement important de questionner les mécanismes cognitifs favorisant
I’apprentissage, ainsi que les stratégies d’autorégulation déployés par le formé durant les
interactions formatives en question.

Durant son initiation au métier d’enseignant, le formé recourt le plus fréquemment aux
schemes de perception, d’évaluation, de pensée et d’action qui s’inscrivent dans son habitus
vital et professionnel (cf. I. 1.2.2.). L’analyse de pratique est ainsi le lieu d’affrontement
d’habitudes et de représentations appliquées inconsciemment a la pratique scolaire (cf.
Perrenoud 1996). Son objectif consiste donc a re-construire ou plutot a faire re-construire les
structures existantes en des structures plus riches et plus adaptées au fonctionnement
professionnel du futur enseignant. Quels sont donc les mécanismes cognitifs qui permettent

I’intégration de nouvelles données ?

% Cette dimension de régulation formative coincide avec le paradigme de I’apprentissage situé (Lave 1988) qui
congoit qu’apprendre signifie participer aux pratiques sociales situées dans un contexte social et institutionnalisé
précis. Cette participation désignerait I’adhésion a une communauté de normes et de structures de participation
une communauté de pratique (Allal 2007 : 19).
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Nous adoptons ici la perspective constructiviste de la tradition piagétienne qui fonde
I’apprentissage sur le processus d’assimilation-accommodation (décrit dans 1. 3.3.2.).
Confronté a une situation réelle d’enseignement/apprentissage qui est souvent source de
perturbations et de problemes, le formé tend a la rééquilibrer par des régulations cognitives
qui aboutissent soit a une assimilation (cf. régulation homéostatique), soit a une
accommodation (cf. régulation homéorhésique). Ce procédé s’accompagne d’une
décentration, mécanisme mental permettant de contrebalancer la centration excessive du
formé sur un seul point de vue. La décentration ne conduit pas a ’adaptation d’une autre
focalisation, mais plutot a la reconstruction de la sienne propre. Elle résulte d’un déséquilibre
cognitif qui, dans le cas d’analyse de pratique, émerge des échanges avec le formateur. Le
formé cherche alors a retrouver 1’équilibre par une suite de régulations ou de compensations
apportées a son systeme cognitif. Il émet des hypotheses qu’il confronte avec les savoirs-
expert et le point de vue du tuteur ou dans une ultérieure mise en action. Il cherche a
restructurer ses schemes en vue de pouvoir faire face aux défis de ses pratiques scolaires (cf.
Campanale 2007 : 195-198).

La réussite du processus d’autorégulation dépend de 1’activation des connaissances et
stratégies spécifiques qui déterminent 1’attitude du formé face a l’action, a la situation-
probleme, a I’environnement, enfin a I’apprentissage. Ainsi, la régulation interne met en
ceuvre :

- les stratégies cognitives qui comprennent les stratégies d’identification de 1’objectif, de la
planification et d’exploration de moyens, d’autorégulation d’attention et d’autoévaluation ;
- les stratégies socio-communicatives qui englobent les comportements verbaux et non
verbaux visant la résolution du probléme posé (p.ex. demande d’attention, d’approbation,
d’aide) ;

- Les stratégies motivationnelles qui cherchent a gérer 1’attention et auto-renforcer la
motivation par rapport a la situation en question (Nader-Grosbois 2007 : 28).

Le formé-futur enseignant engagé dans I’analyse de sa pratique met ainsi en ceuvre des
stratégies qui lui permettent de répondre aux besoins immédiats de 1’action pédagogique et
qui favorisent en méme temps, par des mécanismes propres a I’autoévaluation, la construction

autonome de savoirs professionnels.

2.2.2. Hétérorégulation et le role du formateur/tuteur

Les mécanismes d’apprentissage autorégulé mettent souvent a profit des ressources

résidant dans 1’environnement matériel et social, susceptibles de maximiser ses effets. Dans

132



I’analyse de la pratique enseignante, cela arrive dans des situations de « verbalisation
assistée » ou « provoquée » pendant des entretiens de commentaires sur la pratique scolaire
du formé. L’enjeu fondamental d’une telle démarche consiste a soutenir le formé dans sa
recherche de solutions et la construction de ses savoirs. Il est donc légitime d’affirmer que ce
modele d’apprentissage sous-tend une intégration d’autorégulation et d’hétérorégulation dans
un systtme de synergies qui fonctionne plus selon la régle de contingence® que selon des
principe prédéfinis et immuables (Nader-Grosbois 2007 : 24). De cette manicre, les
interventions du formateur/tuteur en interaction formative dans le contexte d’enseignant de
langues se situent, selon nous, sur quatre niveaux de soutien:

1. le niveau cognitif — relatif aux contenus disciplinaires (langue et méthodologie
d’enseignement), a la mise en ceuvre de stratégies d’apprentissage et aux dispositifs
matériels ;

2. le niveau métacognitif — relatif a la réflexion sur I’action, son évaluation, acces aux
savoirs issus d’action ;

3. le niveau socio-communicatif — relatif a I’instauration et la gestion des échanges formatifs
en tant qu’interactions discursives (aide a la verbalisation) ;

4. le niveau motivationnel — relatif a 1’éveil de la motivation intrinseque propice a
I’autoformation .

Pour élucider sa pratique, le formé a besoin d’un tiers. C’est ce que Perrenoud
(1996 source €léctronique) appelle « le paradoxe » de 1’analyse de pratique — bien que ce soit
indubitablement le praticien qui retient tout le savoir sur son agir, il a besoin de pairs, de
formateurs, d’outils divers qui le soutiendront dans son effort de compréhension de 1’action.
Le role du tuteur consiste essentiellement, a notre sens, a initier et maintenir les mécanismes
d’autorégulation du formé par un accompagnement harmonieux sur tous les niveaux
mentionnés. Or, les travaux menés aupres des tuteurs de stages pédagogiques des futurs
enseignants indiquent qu’il existe plusieurs modeles d’accompagnement qui ne sont pas
nécessairement favorables a I’autorégulation de la formation (cf. aussi Krélikowski 2002 :
40 ; Adamska 2009 : 226-227) :

- le modele du tuteur - maitre du métier, invitant le formé a imiter ses performances ;
- le modele du tuteur-entraineur qui organise la formation en visant 1’acquisition de

compétences professionnelles jugées nécessaires ;

% La regle de contingence indique que le degré de soutien offert par 1’adulte/le tuteur a I’apprenant/le formé
devrait dépendre de ses besoins actuels (situation de réussite ou d’échec) (Nader-Grosbois 2007 : 23).
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- le modele du tuteur-accompagnateur qui cherche a éveiller la réflexion du formé-
chercheur et qui favorise son autonomie et sa responsabilité.

Le troisieme modele, bien que le plus difficile a réaliser, offre le plus d’occurrences de
I’autorégulation. En effet, ce n’est que dans 1’approche autonome de la formation que
I’apprenant est capable de décider des objectifs, manieres et formes de régulation. En
conséquence, nous aborderons donc maintenant la question des impacts de l’analyse de
pratique sur 1’autonomisation du processus de formation, en interrogeant les moyens qui

peuvent la promouvoir, ainsi que les effets qu’elle produit sur la formation.

2.3. Autonomisation de la formation

L’autonomie est la notion centrale des pédagogies modernes qui défendent 1’idée qu’au
ceeur de tout processus d’acquisition il y a la personne de 1’apprenant, agent conscient et
responsable de ses actions éducatives (Holec 1989; Wilczynska 2002)91. Elle reflete aussi la
conviction que c’est I'autorégulation qui décide de I’effectivité de I’apprentissage.
L’autonomie définie selon des perspectives tres variées (cf. présentation d’orientations
interprétatives dans Wolski 2006) se réfere a 1’indépendance de 1’apprenant par rapport a la
personne de 1’enseignant, a sa disposition a initier et a autogérer le processus
d’apprentissage, a la capacité de susciter et maintenir la motivation etc. L’autonomie est alors
percue comme une posture psychologique liée a des attributs de la personne tels que :
intelligence, talents, styles cognitifs, responsabilité, motivation, sens d’autocontrdle, etc. Une
telle conception suggere que 1’autonomie, en tant qu’une aptitude spécifique liée a la
compétence d’apprentissage’”, peut s’acquérir grice 2 des moyens mis en place dans le
processus d’apprentissage.

Nous situons ici I’autonomie dans le cadre de la formation des enseignants par 1’analyse

de pratique. Nous croyons qu’elle représente alors deux facettes :

1. Autonomie en tant que moyen de 1’analyse de pratique congue en termes

d’autoévaluation, d’autoréflexion, de métacognition ;

°! La riche littérature didactique consacrée 2 la problématique de 1’autonomie offre de nombreuses propositions
de définitions et d’analyse. Pour les besoins de notre étude, nous nous référons aux deux auteurs représentant les
recherches francaises et polonaises dans le domaine de 1’autonomie de 1’enseignement/apprentissage des langues
étrangeres.

2 Le Cadre européen commun de référence pour les langues (2001 : 17) parle du savoir-apprendre, une habileté
permettant de répondre a 1’apprentissage de compétences spécifiques et lié aux concepts de styles
d’apprentissage ou de profils d’apprenants.
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2. Autonomie en tant que posture, composante de la compétence professionnelle
résultant de la formation par 1’analyse de pratique (cf. notre définition de la posture

réflexive dans le I. 3.5.).

Il parait effectivement que la conception socioconstructiviste d’apprentissage sous-
entend I’autonomie comme principe intégrateur. La construction de nouveaux scheémes et
représentations étant un processus individuel, les effets de tout apprentissage coincident avec
I’investissement personnel du sujet. Or, l’analyse de pratique assure au formé-futur
enseignant des conditions favorisant une approche autonome de la professionnalisation. Cette
autonomisation passe par une démarche réflexive appliquée a 1’analyse de 1’expérience qui
peut aboutir a [’articulation de savoirs d’action, et I’instauration d’une attitude favorable a la
recherche et a la transformation que nous considérons comme garantie de modifications au

niveau des actions enseignantes réelles.

2.3.1. Les mérites de la démarche réflexive pour la formation initiale des enseignants

En caractérisant les traits pertinents de I’analyse de pratique dans le premier sous-
chapitre, nous ’avons envisagée en tant qu’une activité essentiellement réflexive. Les
remarques du présent paragraphe serviront a cerner de plus pres la notion de la réflexion dans
la pratique enseignante, en vue de préciser ses impacts sur le développement de la posture
réflexive, notion que nous avons définie comme essentielle pour la compétence
professionnelle des futurs enseignants de langues.

Une grande partie des définitions traitant la notion de réflexion met en exergue son
influence sur le processus de la résolution de problemes (cf. Dewey 1933 ; Pearson 1994).
Ainsi, ’activité réflexive se limite a I’examen de la vérification des hypotheses choisies pour
résoudre un probleme congu en termes de manque, d’inconfort mental. Le processus réflexif
visera alors a mettre en place une série d’actions qui meneront a la solution de la situation en
question et la vérification de leur utilité. Dans le cas de I’action enseignante, il serait question
de réfléchir au sujet de la validité des procédures appliquées durant le processus
d’enseignement/apprentissage. Une telle réflexion, tres fréquente dans 1’exercice du métier
d’enseignant, est au service de I’apprentissage instrumental, tant par rapport aux éleves, qu’au
développement professionnel de 1’enseignant. En effet, celui-1a réfléchit a ce qu’il a fait qui a
influencé ce que les apprenants ont fait. Cette vision « mécaniste » de I’apprentissage,
quoique attirante par les effets immédiats qu’elle offre, ne garantit nullement que le probleme

traité ne revienne plus tard.
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Il est insuffisant également de limiter I’appréciation de la réflexion a «une activité
mentale de haut niveau, partiellement consciente et qui utilise certains savoirs déclaratifs ou
procéduraux, non pour les appliquer a la lettre, mais comme * grilles de lecture” des
situations éducatives complexes ou principes d’orientation de [I’action » (Perrenoud
2001 source électronique). La cognition ne garantit pas la réflexion, car le fait seul de penser
peut consister a suivre des schémas de routine ou bien se borner a une sélection de savoirs ou
informations. Ainsi, en planifiant la lecon, le formé ne doit pas nécessairement se pencher sur
la pertinence et les fondements de ses choix méthodologiques. Il sélectionnera uniquement
des stratégies capables de contribuer a I’exécution d’une séquence d’actions éducatives.

La conception des trois formes de réflexion de Mezirow (2001) accorde a la réflexion
plus de fonctions et valeurs. Cet auteur distingue la réflexion sur le contenu qui dans un
contexte formatif peut correspondre a la perception de la réalité de la classe, du déroulement
de la lecon, des comportements des acteurs. Cette phase parait treés importante dans la mesure
ou elle sous-tend le deuxieme genre de réflexion, celle sur le processus. C’est « un examen
du comment nous fonctionnons quand nous percevons, pensons, ressentons ou agissons et une
évaluation du bon exercice de ces fonctions » (Mezirow 2001 : 125). La réflexion sur le
processus peut servir a comprendre comment un enseignant planifie, exécute ou évalue les
activités en classe. Elle pourrait I’amener a réfléchir sur la congruence de son agir et
éventuellement conduire a changer d’activité. Or, une telle réflexion n’est que partiellement
formative, car de la sorte, I’enseignant modifie uniquement ses gestes, sans examiner le
pourquoi de son agir. La réflexion sur les prémisses se penche justement sur les principes
fondateurs de la pensée, elle questionne les raisons et les conséquences des jugements et des
actions. De sorte, un enseignant chercherait les fondements de son agir dans ses acquis
théoriques dus a la formation, dans sa culture éducative (I. 3.1.) ou les savoirs d’expériences
issus de la pratique, etc.

La formation par ’analyse de pratique peut recourir potentiellement a toutes les formes
de la réflexion, ceci restant dépendant des objectifs et moyens prévus (cf. 1. 1.2.1.).
Néanmoins, il n’est pas toujours évident qu’elles s’y manifestent toujours toutes, vu la
complexité des facteurs conditionnant le déroulement d’une telle démarche. Nous essaierons
de visualiser le potentiel de la réflexion par I’analyse de la pratique enseignante dans le

schéma suivant :
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Réflexion sur le Réflexion sur Réflexion sur les prémisses
contenu le processus
Le formé s’auto-observe en classe et cherche a Le formé cherche a
comprendre comment il agit comprendre ce qui
le fait agir
Modification de schemes de sens Modification de
perspectives de sens

Apprentissage réflexif et transformationnel
Schéma 6 : Ressources réflexives de I’analyse de la pratique enseignante (élaboration propre)

L’analyse de pratique qui arrive a cerner quasiment I’ensemble de la problématique liée
a l’action enseignante et située aux trois niveaux énumérés dans le schéma (contenu-
processus-prémisses) peut aspirer a changer plus profondément I’individu, et non seulement
ses gestes professionnels directement abordables dans 1’observation de la classe. Il en résulte
que D'analyse de pratique devient parfois ’analyse du praticien, car au coeur de ses
préoccupations se situe le sujet dont la cognition et I’émotivité dépasse largement le cadre de
I’agir enseignant. Néanmoins, c’est de I’action enseignante qu’émerge le besoin de la
réflexion le déroulement de laquelle dépend du cadre social et professionnel93.

Dans le contexte de la formation initiale, la démarche réflexive passe par des étapes qui
peuvent relever de I’activité autonome du sujet ou étre provoquées, guidées ou soutenues par

les interactions avec un tiers, par exemple le tuteur :

1. observation de I’action — remémoration, visionnement, écoute des enregistrements ou
lecture des transcriptions,

2. verbalisation de I’action — mise en mots de 1’expérience en vue de I’expliciter,

3. problématisation - processus de la mise a jour des problemes et de leur formulation,

4. conceptualisation — émergence des concepts a partir de 1’expérience et leur mise en
relations dans le champ professionnel®,

5. formulation de savoirs d’action — travail de la mise en forme des connaissances issues
de I’expérience et jugées capables d’étre transmissibles dans le futur.

La réflexion aboutit a une prise de conscience qui est une compréhension

conceptualisée (Pescheux 2007 : 25) dont I’objet devient soit I’action méme (ses motifs, buts,

% La démarche réflexive d’un enseignant expérimenté et en service est individualisée et liée au besoin de
I’instant. Son déroulement peut donc négliger certaines étapes qui, dans un cadre formatif, constituent souvent
les stades du développement d’une compétence professionnelle.

% Nous comprenons la notion de la conceptualisation selon la définition de Vergnaud (2002 : 41) comme :
« identification des objets, de leurs propriétés et de leurs relations, que ces objets soient directement accessibles a
la perception ou totalement construits par le sujet ». Le concept nait ainsi de la tentative de simplifier et de
généraliser I’expérience de la rencontre de I’individu avec le monde.
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moyens et résultats), soit le fonctionnement mental de I’acteur, envisagé comme le moteur
responsable de D’action accomplie. Les deux facettes de la réflexion sont également
importantes pour la démarche formative de futurs enseignants, néanmoins le volet
métacognitif de la réflexion sur la pratique professionnelle nous semble particulierement
intéressant, vu ses impacts sur la transformation de facons de penser et d’agir du futur
enseignant.

La notion de la métacognition® met en exergue deux éléments fondamentaux : la
connaissance de ses propres mécanismes mentaux, ainsi que de leurs résultats, et le potentiel
de contréler et de réguler ses processus cognitifs. La définition de Flavell le reconnait ainsi :
« La métacognition se rapporte a la connaissance qu’on a de ses propres processus cognitifs,
de leurs produits et de tout ce qui touche, par exemple, les propriétés pertinentes pour
lapprentissage d’informations et de données. La métacognition se rapporte entre autre
chose, a | "évaluation active, a la régulation et | organisation de ces processus en fonction des
objets cognitifs ou des données sur lesquelles ils portent, habituellement pour servir un but ou
un objectif concret » (Flavell, 1976 : 232). Selon cet auteur, la métacognition repose sur les
expériences métacognitives qui offrent 1’occasion de construire ou modifier les
métaconnaissances relatives aux propriétés de la personne, de la tdche et des stratégies
efficaces pour la réalisation d’une activité. Une telle perspective met 1’accent sur les sources
et la nature de la réflexion métacognitive. Le futur enseignant en formation peut ainsi
chercher a prendre conscience de ses activités cognitives telles que la perception, 1’application
et la combinaison des principes apprises, etc.; estimer les difficultés qu’une activité
enseignante représente pour ses capacités mentales et professionnelles et enfin envisager et

apprécier les bénéfices des stratégies cognitives entreprises ou planifiées. Le modele de Noél,

» Depuis les travaux de Flavell dans les années soixante du XXe siecle, la problématique de la métacognition a
fait I’objet de nombreux travaux et recherches, aussi dans le domaine des sciences de 1’éducation. Cet
engouement s’explique par I'intérét croissant accordé aux processus cognitifs engagés dans 1’apprentissage
(p-ex. stratégies, transfert, modifications de représentations, autoévaluation). La plupart des définitions de la
métacognition englobent, comme celle de Flavell, les notions de la connaissance de sa cognition et de la
régulation de celle-la. Pourtant, leur saisie de la problématique est différente, notamment en ce qui concerne
I’importance accordée a I’'une ou I’autre composante. Chez certains chercheurs comme Brown (1978,1980), plus
que chez Flavell, I’accent est mis sur les manieres et I’efficacité des processus engageant les métaconnaissances.
Les travaux ultérieurs développent la définition de la métacognition. Le modele de Lefebvre-Pinard et Pinard
(1985) y ajoute le concept du jugement porté sur le produit de Iactivité cognitive, celui de Paris et Winograd
(1990) met en relief les liens entre le cognitif et I’affectif dans la métacognition. Certains auteurs attirent
I’attention sur I’ambigiiité du terme de la métacognition en ce qui concerne sa nature consciente/inconsciente, la
fluidité de la différence entre le cognitif et le métacognitif, etc. (cf. No&l 1991 ; pour la revue d’orientations voir
Saint-Pierre 1994 : 529-545). Dernierement, I'intérét des chercheurs se dirige vers les dispositifs capables
d’accroitre chez I’apprenant sa faculté de réfléchir sur ses mécanismes mentaux, en particulier I’Environnement
Informatique de I’ Apprentissage Humain (cf. Romero 2004).
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Romainville et Wolfs (1995) s’intéresse par contre a la métacognition comme un phénomene
a multiples aspects et étapes. Les auteurs soulignent que la réflexion métacognitive peut se
borner a un simple constat de mécanismes mentaux et de leurs résultats. Cette pensée
consciente du fonctionnement mental passe parfois a 1I’expression du jugement métacognitif
au sujet de ses activités cognitives et plus tard a la décision métacognitive dont 1I’objectif
consiste a modifier ses connaissances ou ses stratégies face aux résultats obtenus. Ainsi, le
mode métacognitif est, selon Noél et al., descriptif ou évaluatif, selon I’engagement du sujet
ou les besoins opérationnels de la métacognition. Les auteurs supposent que les connaissances
vont se produire lors des activités métacognitives parmi lesquelles ils distinguent (No€l et al.
1995 : 51-52) :

- TDexplicitation — le formé détaille les éléments isolés de sa cognition, p.ex. il explicite
ses procédures de planifier un cours de langue ;

- l'analyse — le formé met en relation les éléments explicités, p.ex. il analyse les
rapports entre les consignes et 1’exécution des taches relativement au déroulement
planifié du cours ;

- la conceptualisation — le formé abstrait de différentes situations analysées des regles
générales applicables dans d’autres contextes, p.ex. il conclut que la présentation de la
consigne dépend des besoins immédiats des apprenants.

Pour les besoins de notre étude a visée nettement formative, nous chercherons a

modéliser la métacognition dans le schéma suivant :

Réflexion métacognitive du formé
dans la formation par la pratique

Mode : Activités :
descriptif explicitation
évaluatif Objet : analyse
lui-méme conceptualisation
apprenants
tache
stratégies

Schéma 7 : Modele de la métacognition dans la formation (élaboration propre)
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L’adoption de ce modele permet de saisir la métacognition en tant que processus
régulateur qui permet au formé d’apprendre par le biais de la réflexion sur ses mécanismes
cognitifs. La conceptualisation I’ameéne a produire des savoirs métacognitifs transposables
dans d’autres situations et a adopter une disposition métacognitive . « L'intervention
d'opérations métacognitives n'est plus seulement occasionnelle mais systématique. On
pourrait parler de développement d'une attitude métacognitive. L'apprenant se construit un

savoir métacognitif général sur ses stratégies » (ibidem : 54).

La réflexion dans la formation professionnelle de futurs enseignants doit porter
nécessairement sur deux composantes : 1’action enseignante ou pédagogique en classe et les
mécanismes cognitifs qui la sous-tendent et déterminent. Evidemment, les deux réflexions se
completent durant le processus de formation, car I’action reste dépendante de la cognition de
I’individu et parfois ne peut étre saisie qu’a travers les procédures métacognitives. De 1’ autre
coté, il est important de distinguer la réflexion (1) et la réflexivité (2), la premiere se dirigeant

vers 1’action méme, et la seconde se tournant vers cette réflexion basique :

SUJETAGISSANT ZD ACTION/AGIR
SUJET SUJET
agissant/réfléchissant agissant/réfléchissant

Schéma 8 : Les processus de réflexion et réflexivité (élaborationpropre).

Cette double dimension de la réflexion influence le développement de la posture
réflexive que nous avons jugée décisive pour la compétence professionnelle des futurs
enseignants de langues (cf. discutée aux I. 2.2. et 3.5.). En effet, il semble 1égitime de penser
que la démarche réflexive peut €tre «enseignée » et devenir une habitude, en tant que
mécanisme toujours original et imprévisible, qui resurgira automatiquement dans des
situations associées. Bien que ce cheminement réflexif du formé vers la construction de son
attitude réflexive soit de nature autonome, pourtant ceci n’exclut pas le soutien d’un
médiateur dont le r6le ne consisterait pas uniquement a attirer 1’attention du formé sur des
éléments susceptibles d’alimenter la réflexion, mais avant tout a soutenir sa motivation
intrinseéque et I’instrumenter en vue d’en améliorer la qualité. Bien au contraire, la réflexion

conjointe, soutenue et sciemment guidée, peut constituer la pierre angulaire de toute
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formation initiale se basant sur la pratique et 1’autonomisation. Ceci est particulierement
valable au moment de la théorisation de la pratique par la formulation de nouveaux savoirs ou
leur assimilation aux savoirs théoriques précédemment acquis. Dans le paragraphe suivant,
nous aborderons la problématique de I’émergence de savoirs d’action, issus de la pratique
professionnelle des formés et transposables a d’autres actions et contextes, dont la

formulation peut apporter la preuve que 1’apprentissage en autonomie a eu réellement lieu.

2.3.2. Vers la transformation de I’action en savoirs autonomes

La notion de savoirs d’action fait 1’objet de plusieurs recherches et analyses dans le
domaine de la didactique professionnelle en général, aussi celle des enseignants (p.ex. Barbier
et al. : 1996 ; 2004 ; Perrenoud 2001 ; Altet 1996 ; Wittorski 2004). Cet intérét porté aux
connaissances venues de 1’expérience apparait déja dans les écrits de Donald Schon (1983)
avec la distinction entre le savoir mis en ceuvre dans 1’action (knowing-in-practice) sans étre
toujours conscientisé et intentionnel, et le savoir issu de 1’action (knowing-on-practice),
conformément aux deux types de réflexions pratiquées (cf. III. 1.2.). De méme Vergnaud
souligne que le savoir peut avoir une forme opératoire propre a I’exécution de la tache et une
forme prédicative nécessitant la mise en mots et discours (cf. Vergnaud 2002 :14 ). Ainsi, le
savoir autonome, responsable du déroulement de 1’action peut, soit rester tacite, implicite et
non conscient du sujet, soit devenir conceptualisé, conscient et souvent verbalisé, en
contribuant de la sorte a la construction de la professionnalité du praticien.

L’analyse de pratique en tant que dispositif de formation des enseignants de nature
discursive et interactive vise a faire émerger de 1’action professionnelle des savoirs
spécifiques qui seront réutilisables par la suite et articulés a des théories scientifiques. C’est
en mettant 1’accent sur le caractere discursif de savoirs d’action que nous croyons utile
d’adopter ici la définition proposée par Barbier et Galatanu (2004 : 22-24) qui affirme que :

- Les savoirs d’actions sont des énoncés — ils renvoient a une activité discursive et
possedent une existence sociale distincte de leur énonciateur, sont communiqués et
peuvent €tre cumulés et conservés ;

- Les savoirs d’actions sont des représentations — ils renvoient a un systeme de
représentations a I’ceuvre dans I’action ;

- Les savoirs d’action sont relatifs a la génération de séquences actionnelles — ils

s’attachent a la transformation du monde selon les buts souhaités ;
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Les savoirs d’action sont produits ou construits par [’acteur-énonciateur — ils
résultent de 1’activité de réflexion personnelle suivie d’une restructuration et sont
marqués de signes de subjectivation (p.ex. moi, selon moi, a mon sens) ;

Les savoirs d’action sont considérés par I’acteur comme efficaces — reconnus étre
utiles pour I’acteur-énonciateur et pour d’autres acteurs potentiels, ils abondent en
formulations générales résultant d’un effort de conceptualisation et de typification

(p.ex. il faut, on peut donc dire que, on devrait).

L’observation des représentations dominantes dans les savoirs d’action, permet de

classer ceux-la en trois catégories96 (Barbier et Galatanu 2004 : 230- 240) :

1.

les savoirs d’action de positionnement renvoyant a I’image de I’acteur de I’action qui
formule une information sur lui-méme, ses rapports a la tiche et/ou sa conception et
sens du métier exercé ;

les savoirs d’action de process sont étroitement liés a I’aspect opératoire de la
situation évoquée et releve de la présentation de 1’acteur en tant que son gestionnaire ;
les savoirs d’action d’environnement qui renvoient aux représentations que possede

I’acteur de ses rapports avec 1’environnement (institution, autres acteurs, etc.).

Les savoirs issus d’action constituent «un produit cristallisé de 1’expérience, qui

fonctionnent du point de vue des acteurs comme une ressource pour 1’action » (Filliettaz

2007 : 164). Effectivement, le plus grand avantage de ces savoirs, qu’on oppose parfois aux

savoirs dits scientifiques ou issus de la recherche, consiste en leur caractere autonome et

créateur. Grace aux procédés d’analyse de pratique qui recourent au dispositif de la médiation

discursive avec le tuteur, le formé-futur enseignant s’investit dans le but d’énoncer des savoirs

qui lui seront d’autant plus proches, qu’il les a discernés tout seul de I’action souvent opaque,

et formulés, en enrichissant son répertoire personnel du professionnel. Ces savoirs, par un

retour théorique durant I’analyse ou une formation ultérieure, devraient €tre, selon la majorité

des auteurs, soumis a un travail de formalisation (Altet 1996) ou de typification (Filliettaz

2007) qui permettrait de faire un lien avec les savoirs théoriques acquis durant les cours. Altet

(1996 : 29-30) présente ce va-et-vient formatif de la maniere suivante:

% Nous citons ici les résultats de la recherche menée par le groupe « Savoirs d’action » du CNAM, coordonné
par J.-M. Barbier et O. Galatanu, portant sur les énonciations des savoirs d’action par des représentants de
professions diverses relatives a la production de biens et services, d’outils pour le travail et la formation et a
I’enseignement et la formation (Barbier, Galatanu 2004).
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Savoirs « Savoirs « Savoirs « Savoirs formalisés
empiriques  —  rationnels — Instrumentaux issus —  issus de la pratique
de la pratique

Schéma 9 : La dynamique de rapports entre les savoirs en formation (source : Altet 1994 : 30)

L’analyse de pratique contribue ainsi non seulement a 1’élaboration du savoir-faire
procédural de l’enseignant, mais €galement a la construction de sa propre conception

d’enseignement/apprentissage, incorporée dans une suite de savoirs formalisés.

2.4. Conclusions - effets attendus de I’analyse de pratique

Les effets qui résultent de la mise en place d’une formation des enseignants reposant sur
I’analyse de pratique peuvent étre décrits en termes de ressources, telles que nous les avons
énumérées plus haut : régulation de la formation, autonomie, prise de conscience des faits
pédagogiques, métacognition, autoévaluation, etc. Néanmoins, cette représentation du
dispositif de formation des enseignants nous parait insuffisante a la lumiere de ce que nous
avons défini comme compétence professionnelle des futurs enseignants dont une composante
essentielle est le savoir-analyser et le vouloir-analyser, donc une posture propice a la réflexion
et au développement personnel. Or, nous croyons légitime de conclure, apres 1’observation de
multiples ressources de 1’analyse de pratique, que celle-ci est capable d’instaurer une telle
attitude spécifique chez le formé-futur enseignant, et notamment:

- mettre en place une « habitude réflexive qui est une métacompétence, un métasavoir,
une sorte de systeme expert individuel ou d’autoévaluation dynamique qui permet a
I’individu » (Pescheux 2007 : 85) d’analyser son agir en vue d’évoluer dans le champ
professionnel ;

- faciliter la construction des savoirs professionnels dont la spécificité ne consiste pas en
leur immuabilité, mais dans la nature perpétuellement innovante et « en devenir » ;

- contribuer a I’édification d’une identité professionnelle des enseignants.

Effectivement, si nous acceptons la définition de I’identité formulée par Barbier
(1996 :12) comme : « produit des actions et des expériences antérieures d’un agent individuel
et collectif [qui] laissent un certain nombre de traces et de sédiments » dont le role dans
I’affirmation identitaire est d’autant plus fort qu’ils sont variés et vécus émotionnellement par
le sujet, nous devons convenir que 1’analyse de pratique crée les conditions suffisantes pour

que l’identité d’enseignant s’initie, s’affirme ou se consolide. Acteurs de leur propre

143



formation, de futurs enseignants le sont aussi de leur professionnalisation dont ils acquierent
une conscience accrue, ainsi que le sentiment d’appartenance a une communauté de pratique.
La formation par la pratique, ainsi que ses conséquences: autorégulation,
métacognition, formulation de théories personnelles d’enseignement/apprentissage, etc., sont
étroitement liées a la mise en place du discours en tant que principe fondateur et intégrateur
de I’analyse de la pratique enseignante. De fait, le discours distingue 1’analyse comme une
activité formative basée sur la communication (cf. III. 1.4.), de I’autre co6té, il permet la mise
en pratique de I’apprentissage constructif et réflexif (II. 2.). Dans la section suivante, nous
essaierons donc de décrire les enjeux du discours pour I’analyse de pratique a visée formative,

en cherchant a saisir ses valeurs multiples en tant qu’instrument et objet de formation.

3. Les valeurs du discours pour I’analyse de pratique

La perspective générale de notre recherche, constatant son potentiel constructif dans
I’apprentissage, congoit le discours en tant qu’élément directeur de la formation initiale des
enseignants de langues se basant sur la réflexion sur la pratique. Un tel positionnement résulte
des convictions, exposées dans les chapitres précédents de notre étude, qu’il est possible de

résumer comme suit :

- une formation mettant a profit les échanges communicatifs répond mieux aux besoins
d’un apprentissage transformationnel (cf. I. 3.4.1.) ;
- le discours pédagogique congu en termes de négociations et d’intercompréhension crée
des conditions favorisant un apprentissage socioconstructif (cf. II. 2.2.1.);
- le discours de la classe de langue, portant témoignage de la pratique enseignante du

sujet, peut devenir objet de la formation initiale (IL. 4.).

Il s’ensuit que le discours peut fournir des ressources importantes de formation. En
conséquence de ces conclusions, nous vouons le présent sous-chapitre a tenter de préciser les
enjeux possibles du discours dans la situation formative. Nous commencerons pourtant par un
bref parcours d’applications du discours dans les formations initiales des enseignants de

langues, en cherchant ainsi a voir le degré et les moyens de son exploitation actuelle.

3.1. Le discours pédagogique dans la formation initiale des enseignants de langues

Le discours pédagogique fait indéniablement 1’objet de toute formation des enseignants.
Il serait effectivement difficile, surtout dans le contexte de la classe de langue, de concevoir

leur formation initiale professionnelle, tant théorique que pratique, sans référence aux
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« objets du discours » tels que : consignes de I’enseignant, ses questions, ses explications ou
la parole de I’apprenant. Pourtant, dans la majorité des cas, 1’étude du discours pédagogique
est de nature implicite et semble étre trop superficielle et instrumentale, ce qui conduit a une
marginalisation de la problématique dans I’ensemble des questions traitées par la
formation. Nous chercherons d’abord a voir les raisons qui justifient le recours au discours
pédagogique dans la formation et ensuite, a caractériser généralement les méthodes de sa mise

a profit pour le développement professionnel des enseignants.

Les documents normatifs relatifs a 1’enseignement/apprentissage/formation dans le
domaine de la didactique des langues étrangéres en cours dans 1'Union Européenne®’
préconisent certains modeles a adopter par les acteurs concernés. Le profil de formation des
enseignants qui y est proposé met en exergue l’action enseignante et la réflexion sur la
pratique. Le discours pédagogique y est abordé implicitement. Premic¢rement, le Cadre
Européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer met en
valeur une attitude des enseignants attentifs a leur présence en classe : « Les enseignants
doivent se rendre compte que leur comportement, qui reflete leurs attitudes et leurs capacités,
constitue une part importante de 1’environnement de 1’ apprentissage/l’acquisition d’une
langue. IIs jouent un role que leurs éleéves seront amenés a imiter dans leur usage futur de la
langue et dans leur éventuelle pratique ultérieure d’enseignants » (CECR 2001 : 111). Les
autres documents importants (cf. PEFELE 2004 ; PEPELF 2007), en attirant 1’attention sur le
savoir-faire spécifique relatif a la formation au développement de la pratique réflexive et de
I’auto-évaluation, soulignent qu’elle devrait se dérouler par une application structurée de la
réflexion a travers des techniques diverses (cf. PEFELE 2004 : 31). Bien évidemment, ils
n’indiquent pas les dispositifs capables de faire face a cet enjeu, bien qu’ils soulignent
I’importance de la mise en place de dispositifs formatifs facilitant la transposition de savoirs
entre la théorie et la pratique (entretien, discussion, observations croisées, récits de pratique,
etc.). Une telle approche permet aux concepteurs de programmes de formation et aux
formateurs mémes de répondre a leur gré aux suggestions des documents officiels.

De nombreux exemples de formations des enseignants de langues étrangeres en France
et en Pologne témoignent d’une recherche de formes et méthodes capables de faire face aux
principes préconisés (p. ex. les dispositifs de 1’ Analyse de Pratiques en IUFM en France™, le

systtme de formation des enseignants dans le Centre d’Education des Enseignants de

7 Les documents en question font objet d une étude plus large au I. 1.2.
% En France, en 2002, une circulaire du Ministére de I’Education a institué officiellement ces dispositifs pour
I’ensemble des Instituts Universitaires de Formation des Maitres (Chartier et Altet 2006 : 11).
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L’Université de Wroclaw * ou dans les Instituts de Formation de Langues Vivantes
(Nauczycielskie Kolegia Jezykéw Obcych - NKJO), dans plusieurs villes de Pologne. Il est
intéressant, vu les objectifs de notre étude, de voir quells dispositifs y sont mis en place dans
le but de susciter la réflexion des formés au métier enseignant et comment y est exploité le
potentiel du discours pédagogique.

La majorité des dispositifs proposés reposent sur I’alternance pratique/réflexion sur la
pratique ou I’analyse de I’agir professionnel se fonde sur «les traces des pratiques » (Altet
2007 : 57) sous forme de récits oraux ou écrit des cas, d’une pratique enregistrée et visionnée
ou diffusée au moment de la séance d’analyse, de journaux de bord rédigés immédiatement
apres la pratique, etc. De cette maniere, le retour réflexif sur la pratique s’effectue
nécessairement par le biais d’une narration, plus ou moins adéquate au vécu de la classe (cf.
II. 2.1.1.), qui adopte des approches «libres » du discours pédagogique de la classe.
Effectivement, les réalisations étudiées'® de dispositifs de formation des enseignants par la
pratique en Pologne font référence au discours pédagogique implicitement et d’une maniere
sélective. A titre d’exemple, nous présenterons ici un seul dispositif, visant a saisir sa fagon
d’exploiter le discours pédagogique de la classe de langue.

Le document en question s’appelle Grille d’évaluation de classe et est utilis€ comme
dispositif de soutien de I’évaluation du cours de francais réalisé par les étudiants en stages

pédagogiques :

Grille d’évaluation de classe

Nom de I’étudiant:

Etablissement:

Public/niveau: |Nombre d’éleves:

Sujet:
Date:

‘-- |- ‘+ |++| Commentaires

PREPARATION
Ponctualité

Choix de document

Adaptation au niveau

Intérét du document

FICHE PEDAGOGIQUE
Présentation ‘ | ‘ | |

% Le Centre (Centrum Edukacji Nauczycielskiej Uniwersytetu Wroctawskiego) s’occupe de la formation initiale
des étudiants de toutes les facultés (cf. Walkiewicz 2006 : 11-55).

"% Nous y avons fait recours aux dispositifs élaborés au Département de la langue francaise du NKJO de
Bydgoszcz et ceux présentés dans 1’ouvrage Praktyki pedagogiczne w systemie ksztatcenia nauczycieli
(Walkiewicz 2006). Le premier fait I’objet de 1’analyse dans ce chapitre et sera exploité dans la 17 étape de
notre recherche empirique (cf. IV. 3.2.).
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Formulation des objectifs

Capacité de prévoir le temps

Cohérence de I'ensemble

Correction de la langue
DEROULEMENT

Préparation de I'espace classe

Gestion du temps
Assiduité

Gestion de I'imprévu

Adapt.de la fiche péd. a la situation

Utilisation du matériel technique

Variété de modalités de travail

Activités favorisant I'interaction

Consignes: clarté

Consignes : vérification

Explications : techniques

Explications : efficacité

Corrections des fautes des éleves

Correction de la langue (étudiant)

Adaptation de la langue au niveau des éleves
COMPORTEMENT PARA - ET NON -VERBAL

Déplacements

Regard

Gestuelle/mimique

Ecoute

Voix

Capacité a se mettre en retrait

Devoir: clarté de la consigne

Devoir: adéquation au contenu du cours

Evaluation

Réalisation des objectifs

Tableau 5. Grille d’évaluation de classe (lycée) (source : Institut de Formation des Enseignants de Langues
Vivantes — Département de francais — Bydgoszcz 2011-2012).

Le document analysé considere le discours pédagogique en tant que résultat-produit de
l’action enseignante. Ainsi s’interroge-t-il au sujet des consignes, de 1’efficacité des
prescriptions et instructions, des techniques explicatives et de leur efficacité, de la correction
du teacher talk et de son adaptation au niveau des apprenants, etc. Le dispositif passe sous
silence les comportements verbaux des apprenants et ne s’intéresse que trés peu aux
interactions ayant eu lieu en classe (activités favorisant les interactions). Dans le document, il
n’est pas question de rechercher dans le discours des traces de construction de la compétence
de I'apprenant ou du rdle médiateur de 1’enseignant. Il traite séparément de nombreux
éléments essentiels pour le processus de I’apprentissage de la langue étrangere, sans les

rattacher directement au discours pédagogique dans sa dimension coopérative. Il s’ensuit de la
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une image superficielle du cours de langue et de I’agir enseignant. Il serait possible d’en
déduire que, pour étre un bon enseignant de langue, il suffit de suivre les directives suggérées
par le dispositif (p.ex. poser des questions claires, préparer les activités en groupes, etc.). Il est
certes difficile de dire dans quelle mesure cet effet involontaire du dispositif influence la
formation des futurs enseignants de langues concernés. Néanmoins, comme il guide
I’entretien d’évaluation de la lecon qui suit son observation, il est probable que cette
conception du discours pédagogique a un certain impact sur leur maniere de concevoir le
métier enseignant par les étudiants en formation.

Pour conclure, il est certain que les dispositifs de formation des enseignants de langues
étrangeres prennent le discours pédagogique de classe en considération, compte tenu de son
caractere incontournable imposé tant par la réalité scolaire, que par les écrits officiels. De
I’autre coOté, il est certain que [’observation du discours incite a une réflexion
pluridimensionnelle, ce qui n’est pas toujours suffisamment mis a profit par les dispositifs en
cours. En négligeant certains aspects de I’analyse du discours, ils appauvrissent la portée de la
formation et conditionnent sa conception. Ceci nous ameéne a exposer notre proposition
d’approcher le discours pédagogique en formation initiale des enseignants de langues
étrangeres. Nous aborderons cette problématique a travers une double focalisation qui

confere au discours deux fonctions dans le processus de formation :

1. une fonction de support réalisée par le discours de classe qui devient 1’objer et
Uinstrument de la réflexion transversale sur le processus
d’enseignement/apprentissage ;

2. une fonction formative réalisée a travers le discours pédagogique/formatif de

I’analyse qui devient le moyen et le lieu de la réflexion sur la pratique.

Les deux discours, malgré les différences de caractéristiques, peuvent contribuer a
I’enrichissement de ressources de 1’analyse de la pratique enseignante. Les sections suivantes
essaieront d’en rendre compte, en visant particulierement leurs apports pour la construction de

la compétence professionnelle du futur enseignant de langues étrangeres.

3.2. L’analyse du discours de classe de langue comme support de la réflexion formative

Le discours pédagogique de la classe de langue dévoile la réalité complexe du processus
d’enseignement/apprentissage. Il est essentiel, du point de vue formatif, que le discours de la
classe de langue fasse apparaitre les conceptions personnelles des enseignants sur

I’acquisition/apprentissage des langues, leur role dans ce processus, ainsi que les méthodes

148



adoptées. «[...] nous savons que la méthodologie adoptée par un enseignant de langue
étrangere dépend étroitement de ses théories implicites et inconscientes sur les (et autour des)
langues...» (Cavalli 2007 : 128) qui refletent ses représentations faisant partie de son habitus
plus vital que professionnel. De cette maniere, en observant le discours de classe, lieu de
manifestation directe de ses représentations, plus qu’en questionnant directement les
enseignants, nous sommes en mesure de déterminer leur méthodologie de langues ou les
objectifs qu’ils fixent a leur travail. Ceci apporte des avantages pour la planification, la
réalisation et I’évaluation de la formation par la pratique.

Se référant au discours de classe, les acteurs de la formation ont un acces quasiment
direct dans ce que Bronckart appelle, a la suite de Giddens, la conscience pratique de 1’agir
exécuté (Giddens 1987 dans Bronckart 2004 : 350) qui reste normalement difficilement
observable, vu son caractere préréflexif. Or, la démarche réflexive dans la formation
s’accompagne majoritairement de procédés qui doivent en fin de comptes amener le formé a
comprendre et expliciter ses conceptions sur la pratique enseignante, a instituer une
conscience discursive. 1l parait essentiel de souligner le role que possede dans ce travail
l’outil ou ’instrument conceptuel.

Plusieurs auteurs (p.ex. Altet 1996 ; Perrenoud 1996 ; Rabardel 1995 ; Filliettaz 2007)
soulignent que tout apprentissage a visée constructive met en place des instruments qui
constituent selon Pierre Rabardel (1995) un intermédiaire entre 1’objet de 1’action et son sujet.
Cette fonction de médiation a comme objectif général de transformer le monde a 1’aide de
I’outil mis en jeu. Dans le cadre d’enseignement/apprentissage, cette transformation a des
enjeux cognitifs et constructifs, car elle s’opere au niveau des modifications de savoirs du
sujet agissant (Filliettaz 2007). L’activité instrumentée «est a la fois productive et
constructive : le sujet ne fait pas que produire des transformations des objets du monde
extérieur, il se transforme lui-méme, en enrichissant son répertoire de ressources. C’est la
fonction constructive de I’activité » (Pastré, Mayen & Vergnaud 2006 : 154). Toujours dans le
méme sens, les instruments facilitent I’exécution de D’activité et, au bout du processus
d’apprentissage, ils contribuent méme a la routinisation des procédures appliquées. Grace a
cette propriété, 1’application de I’instrument libére le sujet de porter une attention constante
sur son activité (Reseau 2004: 304) et accélere les apprentissages. Enfin, I’emploi des
instruments possede une dimension sociale ou culturelle. 11 représente en effet des acquis
antérieurement capitalisés par des individus et communautés : « L’instrument n’est pas
seulement univers intermédiaire, moyen dynamiquement intégré a 1’action, il est aussi

expérience et connaissance capitalisée » (Rabardel 1995 : 82 dans Filliettaz 2007 : 3). Pour un
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formé, faire ’'usage d’un instrument signifie de cette maniere accéder a une communauté de
pratique qui met a sa disposition un savoir expert.

Le discours de classe peut s’inscrire dans le paradigme d’instrument défini plus haut et
servir ainsi la constitution de la compétence professionnelle du formé'”'. En effet, il nous
semble justifié, apres 1’analyse des fonctions du discours dans le processus d’acquisition des
langues étrangeres, de lui présupposer certaines propriétés en tant qu’instrument de

formation :

1. il médiatise la réflexion du formé sur son expérience — le discours « traduit » la
réalité de la classe, en la soumettant a 1’observation des composantes mises en avant
par les dispositifs choisis ;

2. il structure ’analyse de la pratique enseignante ;

3. il contribue & construire et conceptualiser le savoir du formé par une entrée qui
favorise les interactions discursives comme moteur d’enseignement/apprentissage des
langues ;

4. il crée la routine de I’autoanalyse a critéres qui facilitera la prise de conscience
des enjeux réels de I’apprentissage ;

5. il inscrit le formé dans la communauté de pratique enseignante, car il lui fait

partager les savoirs issus de la recherche sur le discours de classe.

L’enjeu principal de la mise en place du discours de classe dans la formation des futurs
enseignants de langue est de placer le formé face a ses propres actions et a leurs conséquences
et de faire ainsi le point sur ses acquis et ses convictions méthodologiques. C’est un
instrument favorisant la réflexion sur le contenu et sur le processus spécialement important
pour les novices au métier qui ressentent un grand besoin de soutien méthodologique dans le
domaine du quoi et du comment de 1’agir enseignant. Ceci est particulierement valable pour la
didactique des langues étrangeres dans laquelle la parole constitue le moyen et 1’objectif de
I’apprentissage. Il est important de confronter le formé a la pratique du discours pédagogique
en contexte (pratique scolaire) et a [’observation du discours pratiqué (séance de
commentaire). Il nous semble que cette double action, soutenue par une formation théorique,

pourrait contribuer a la conscientisation par les formés de la réalité de la classe de langue.

101 . 3N N £ . 2 . . . . .
Constituant une matiere tres éparse, le discours nécessite un outil structurant qui guidera son observation en

vue d’en déceler des éléments les plus pertinents pour la formation en cours. Un exemple de dispositif exploitant
le discours pédagogique en formation initiale des enseignants de langues, con¢u pour des besoins de notre
recherche, sera décrit dans le quatrieme chapitre de notre étude.
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Jusque 1a, nous avons considéré le discours comme un support d’analyse de pratique.
Pour le déroulement de notre recherche, il est important de le situer aussi autrement : comme
le moyen de la mise en mots de I’expérience professionnelle et de la formation par la

réflexion sur 1’action.

3.3. Vers la conscience discursive de la pratique enseignante et formative

Si le discours pédagogique de classe fait resurgir la conception personnelle du formé
sur les conditions d’acquisition d’une langue étrangere, ses comportements réels en classe et,
par 13, ses besoins formatifs, le discours pédagogique de la formation devient révélateur de
I’action formative visant la professionnalisation des futurs enseignants de langues.

Le discours formatif est le lieu de construction des représentations sur le métier, sur le
processus d’enseignement/apprentissage de langues, sur ses rapports sociaux, etc. Bernard Py
(2004 : 6) indique que «le discours est plus spécifiquement le lieu ou les représentations
sociales se constituent, se faconnent, se modifient ou se désagregent ». L’intérét formateur
du discours réside ainsi dans le fait que les représentations peuvent étre modifiées ou adaptées
dans des négociations, reformulations, reconstructions ou recontextualisations discursives
(ibid. : 9). En tant qu’objet de discours, elles peuvent passer une trajectoire cognitive qui va
des évidences (croyances précritiques), convictions (croyances explicitées), aux
représentations (croyances €laborées dans le débat et 1’argumentation) et connaissances ou
savoirs (croyances issues de la science et de la réflexion critique). Les représentations du
métier d’enseignant de langue ont de multiples sources parmi lesquelles les plus importantes
sont les préconstruits sociaux, propres au milieu familial du formé, ou les convictions issues
du cadre institutionnel de sa culture éducative ou formative. Souvent implicites, ces
représentations constituent néanmoins des obstacles pour I’apprentissage en cours et pour ceci
devraient étre soumises a un travail d’explicitation, de déstabilisation, de restructuration et
d’évolution dans et par le discours formatif qui :

- crée des situations propices a I’émergence des représentations ;

- exploite les conflits sociocognitifs de déstabilisation et de décentration ;

- instaure des conditions favorisant la restructuration des représentations ;

- permet de stabiliser une représentation restructurée par la tentative de

formalisation (Cavalli 2007 : 133).

N

Bien que soumise a un travail collaboratif du discours interactif de formation, la

modification des représentations est entre les mains du formé et dépend du degré de son
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engagement, du niveau de déstabilisation, ainsi que de sa flexibilité cognitive. Sans permettre
de juger de la stabilité des restructurations initiées dans les échanges, 1’analyse du discours
formatif offre la possibilité de voir comment meuvent les représentations du formé sur le
métier d’enseignent de langue a travers I’observation des activités verbales mises en place par
les parties engagées et leur facon de tisser la trame discursive (cf. Cavalli 2007 ; Cambra Giné
2007 ; Baillauques 2001).

Le discours formatif étant un lieu ou I’intercompréhension se construit a travers le jeu
d’interprétations et de négociations continues (cf. II. 2.2.), I’observation de stratégies mises
en place par les parties engagées nous parait de premier intérét pour la formation
professionnelle. En effet, en participant au discours oral a visée formative, le formé ainsi que
le formateur doivent adopter un certain nombre de stratégies qui leur permettront de faire face
a la spécificité de la situation de communication :

- stratégies cognitives — dans le cadre situationnel de la formation dans et par
I’interaction, elles se réferent avant tout aux activités d’argumentation auxquelles
Charaudeau attribue trois composantes quasiment nécessaires : problématiser qui
indique la maniere de faire savoir le probleme, élucider en tant que la fagcon d’en faire
voir les causes et les conséquences et prouver qui signifie la validation de
I’élucidation proposée ;

- stratégies de captation — de nature discursive, elles visent a faire entrer le partenaire
de I’échange formatif dans le cadre argumentatif adopté, a le persuader, le « séduire ».
Ceci peut mener a user des moyens discursifs de la polémique (qui met en cause pas
uniquement les arguments, mais surtout les valeurs, et méme la légitimité de
I’interlocuteur) ou de la dramatisation (qui fait usage d’analogies, de métaphores,
d’exemples relevant plus de croyances que de connaissances) ;

- stratégies de crédibilité — cette stratégie discursive vise a déterminer la « position de
vérité du sujet » (ibid. : 14). Ceci peut se réaliser soit par la position énonciative
neutre ou le sujet cherche a effacer toute trace d’évaluation personnelle, soit par la
position d’engagement, marquée par une modélisation évaluative personnelle ;

- stratégies de légitimation — le discours produit indique la position d’autorité qui est de
nature institutionnelle ou de nature personnelle (fondée sur la force d’arguments et de
persuasion) (cf. Charaudeau 1998 : 6-15).

Réalisé dans un cadre contractuel spécifique (cf. II. 1.2.), le discours formatif fait
apparaitre des stratégies qui peuvent faire preuve du grand engagement soit du recul du sujet

formé face a ’apprentissage, de 1’approche personnelle de I’argumentation ou des manieres
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d’envisager la critique. Dans une perspective plus large, elles dévoilent le rapport du sujet
formé a son propre projet de formation et indiquent son degré d’implication dans la
construction de sa professionnalité.

Les activités discursives constitutives pour le discours formatif permettent de suivre le
cheminement du sujet vers la compréhension de son action enseignante et de prévoir les
retombées de ce travail sur sa professionnalisation. C’est ce deuxieme point qui nous

intéressera particulierement dans notre travail empirique. Nous explicitons ainsi le champ

d’analyse du discours et nous lui attribuons un potentiel pour la formation de futurs

enseignants de langue :

Activités discursives recherchées

Potentiel formatif

les activités de référenciation :
choix lexicaux
sélection des themes

- dévoilent la maniere d’affronter
I’agir enseignant ;

- font émerger les représentations sur
I’action en question et le métier
enseignant ;

- suggerent des besoins formatifs ;

Les activités de reprise

- sous-entendent 1’engagement
cognitif et émotionnel ;

- promettent la déstabilisation des
représentations ;

- font preuve de I’effort de
I’intercompréhension au niveau
idéationnel et relationnel ;

Les activités de reformulation

- facilitent la verbalisation de I’action
enseignante ;

- suggerent la réflexion sur 1’action ;

- généralisent les savoirs d’action ;

- font preuve de la tentative de
négociations du sens de 1’action
formative;

- indiquent les moments de
restructuration de représentations ;

- montrent la construction de
connaissances ;

Les activités d’implicitation :
présupposés
sous-entendus

- renvoient aux préconstruits qui
limitent la portée de la formation ;

- établissent un lien identitaire entre
les sujets ;

- suggerent des theémes difficilement
abordables, vu I’inégalité de rapports de
places dans I’interaction formative ;

Les activités de modélisation :

- facilitent la gestion de I’interaction
formative ;
- font apparaitre les tentatives de rendre
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les échanges complémentaires ;
- suggerent le caractere constructif de la

formation ;
Les activités de modulation : - indiquent le niveau d’engagement
marques de subjectivation du formé et 1’authenticité de sa
marques d’objectivation réflexion ;

- participent a I’énonciation de la
réflexion métacognitive du sujet ;

- énoncent les généralisations
propices a la formulation des savoirs

d’action ;
Les activités de pilotage : - témoignent de la recherche du
régulateurs consensus dans I’évaluation de 1’agir
marqueurs enseignant;
interpellations - assurent I’engagement constant des
questionnements parties dans I’interaction formative ;
Les activités de la mise en place : - indiquent le niveau de la co-construction du
structuration du discours Savoir ;
valeurs illocutoires - témoignent du niveau de la négociabilité

des échanges ;

- font preuve de déstabilisation des
convictions, représentations,

- expriment les intentions et les objectifs des
interactants.

Tableau 6: Potentiel formatif de 1’analyse des activités discursives (élaboration propre)

Sans prétendre a I’exhaustivité du tableau ci-dessus, nous le croyons suffisamment utile
pour démontrer la place possible du discours formatif dans la formation des futurs
enseignants. Les données discursives observées se réfeérent aux deux acteurs engagés, car
prendre conscience de 1’action enseignante, en avoir une conscience discursive, est aussi bien
I’affaire du formé-futur enseignant que du formateur, gestionnaire de 1’interaction a visée
formative. Le discours formatif fait ainsi preuve de deux processus paralleles qui sont
interdépendants et qui déterminent a part égale le niveau de la réussite de la formation en jeu :

1. le processus d’exploitation de ressources d’analyse de pratique par le formé (réflexion,
verbalisation, assiduité, formulation de savoirs, etc.) ;

2. le processus de la médiation du formateur responsable du déroulement de la situation
formative.

En effet, le discours formatif doit instaurer les conditions favorables pour que se
réalisent les enjeux fixés par les programmes adoptés ou le profil du formé désiré. De sorte,
I’analyse des activités discursives mises en place dans le discours formatif est susceptible

d’observer le potentiel constructif du dialogue, son degré de négociabilité, la qualité des
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relations interpersonnelles, etc. et, par la, nourrir la réflexion du formateur au sujet de sa

propre compétence professionnelle.

4. Remarques terminales

L’enjeu principal de nos investigations dans ce chapitre de notre étude était de
démontrer que la formation des futurs enseignants de langue ne peut nullement faire
abstraction de la pratique et de son analyse, car ce n’est qu’en I’affrontant qu’elle est en
mesure d’aspirer a la compétence professionnelle concue en termes d’une habilité a
s’autoobserver et s’autoévaluer tout au long de la pratique du métier.

La pratique soutenue par une analyse capable de conceptualiser les acquis provenant de
I’expérience peut contribuer a 1’instauration de la posture réflexive qui garantit le
développement professionnel et personnel. L’analyse de pratique nécessite des médiations qui
s’effectuent grace au langage, a I’interaction avec le formateur et aux supports divers parmi
lesquels nous avons particuliecrement discerné le discours de classe de langue issu de la
pratique du formé. La présence de médiateurs facilite la prise de conscience des actions, des
dire, des représentations, elle amene le formé a une expression personnelle au sujet de
I’expérience et ses causes. Elle peut aussi provoquer des modifications des projets
professionnels a venir, car elle fait émerger et formaliser de nouveaux savoirs. Ces apports
sont a apprécier dans le discours formatif qui, a travers une verbalisation guidée, peut
alimenter la réflexion du formateur investi dans le projet. Bref, les investigations de cette
partie nous ont amenée a conclure que le discours, concu selon la double entrée : pédagogique
de classe vs pédagogique de formation, peut contribuer a approcher autrement la formation
initiale des futurs enseignants de langues.

Il serait néanmoins dommage que le potentiel résidant dans le discours formatif ne reste
au service que d’une seule partie du processus formatif. Nous sommes persuadée que les
formés, futurs enseignants de langue, pourraient aussi en tirer avantage. En s’observant en
tant que des sujets apprenants au cours de I’interaction formative avec le tuteur, peut-étre
deviendront-ils plus sensibles a leurs manieres de dire leur expérience, d’y réfléchir, de
coopérer en vue d’apprendre. Peut-&tre seront-ils plus attentifs a leurs échanges avec les
éleves en classe de langue ? C’est ce double potentiel du discours formatif, pour les formés et
les formateurs, que nous voudrons analyser dans la derniere partie de notre recherche. Nous y
considérons I’acte formatif comme une recherche-action capable d’affecter tous ses
participants, ainsi que la situation de formation. De cette facon, nous essaierons de voir dans

le discours résultant de la rencontre formé-formateur quelles modifications en surgissent pour
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les deux cOtés : pour le formé qui en tiendra une legon en tant qu’enseignant et qu’apprenant,
et pour le formateur qui pourra en juger de I’effectivité et I’opportunité des dispositifs mis en

ceuvre et ainsi, se développer professionnellement.
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Chapitre IV
Etude empirique de valeurs formatives du discours pédagogique —
exemple de stages pédagogiques

0. Remarques préliminaires

Cette partie de notre étude est consacrée a la présentation de la recherche visant
I’observation de potentiels apports des discours formatif et pédagogique mis en place en tant
que dispositifs particuliers de la formation initiale des enseignants du frangais langue
étrangere (FLE). Ayant posé dans les chapitres précédents les principes de base qui, d’un coté,
entrevoient la formation initiale en termes d’un processus constructif, social et communicatif,
et de I’autre, exposent le discours pédagogique comme responsable de la création du sens et
de I’apprentissage, aussi bien dans le contexte de la didactique des langues étrangeres que
dans celui de la formation des enseignants, nous chercherons dans la présente partie a
analyser leur applicabilité dans le processus de la construction de 1’agir enseignant.

La premiere partie de ce chapitre explicitera la problématique et la méthodologie de
notre recherche qui se déroule dans un contexte institutionnalisé lequel réalise la formation
par la pratique a travers les stages scolaires des étudiants dont la durée, le déroulement et les
dispositifs different selon les établissements. Effectivement, malgré une certaine univocité de
chercheurs et formateurs envers 1’importance de la pratique pour tout le processus formatif
des enseignants de langues étrangeres, les mises en pratique de ce principe sont hétérogenes et
parfois contradictoires. Ainsi, nous centrons notre recherche sur le probleme de 1’articulation
entre la pratique et la formation réalisée grace aux stages pédagogiques assistés. L’expérience
personnelle, d’un c6té en tant que formateur de futurs enseignants dans le cadre de I’ Institut
de Formation des Enseignants de Langues Vivantes (Nauczycielskie Kolegium Jezykow
Obcych, désormais NKJO) et de I’autre en tant que tuteur des étudiants lors des stages dans le
lycée, nous a sensibilisée aux défis de 'immersion professionnelle en tutelle. Bien que ce
contexte de formation offre de nombreuses occurrences d’exception quant a la construction de
la compétence professionnelle des futurs enseignants du FLE, il entraine aussi de fréquents
problemes liés a I’analyse de la pratique enseignante auxquels sont confrontés les principaux
acteurs du processus formatif. Premierement, 1’observation des lecons réalisées par le
stagiaire, ainsi que les séances de commentaires qui les suivent, manquent de structuration, de

point de reperes, d’ancrage facilitant la communication entre les acteurs de I’interaction
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formative. Il en résulte la constatation du besoin urgent d’élément organisateur, capable de
devenir I'instrument commun de réflexion sur les actions en classe. De 1’autre coté, le
déroulement et les objectifs des entretiens de commentaires, voués a I’analyse de la pratique
enseignante des stagiaires, se limitent en priorité a énumérer les points forts et faibles des
performances enseignantes, en négligeant les visées formatives. Or, a notre sens, il est
souhaitable que I’entretien de commentaires réalise encore d’autres enjeux que ceux
d’informer ou d’évaluer et qu’il ambitionne de construire activement les savoirs du stagiaire
et d’activer des postures propices a la réflexion sur le métier.

Visant a remédier aux insuffisances constatées, nous avons cherché a innover les
démarches d’analyse de pratique enseignante a visée formative dans le sens de les réorienter
vers des approches aux assises socioconstructivistes. En conséquence, nous avons mis en
pratique un dispositif spécifique susceptible de faire face aux contraintes d’une formation
ainsi envisagée- le discours pédagogique, entrevu selon une double perspective : d’abord en
tant que le discours de la classe de langue manifestant la pratique de 1’enseignant, ensuite
comme le discours de formation tourné vers la professionnalisation du formé. En outre, notre
recherche s’est proposé comme une action formative qui integre aussi bien les formateurs que
les formés, en les responsabilisant par rapport au processus formatif. Afin de juger de
I’opportunité du projet formatif proposé, dans la seconde partie du présent chapitre seront
présentés les résultats de la recherche issus de I’analyse du discours formatif prenant en

compte I’impact du dispositif proposé.

1. La problématique de la recherche

Notre recherche se situe dans le cadre d’une formation congue en tant qu’action,
communication et construction. Selon une telle perspective, une formation par la pratique
repose essentiellement sur une analyse de 1’expérience enseignante dont le principal
instrument constitue le discours interactif capable de contribuer aux apprentissages visés par
la formation. Cette observation nous amene a poser quelques hypotheses relatives a I’emploi
du discours dans la formation initiale des enseignants de langues et a vérifier dans la
recherche :

1. Le discours formatif de séances de commentaires de la pratique enseignante est par

excellence pédagogique dans le sens de la définition donnée au 1I. 1.3.3.
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2. Le discours formatif peut contribuer a 1’élaboration de la compétence professionnelle (cf.
I. 2.2.) et notamment a la construction de la posture réflexive du formé (cf. I. 3.5.; IIL. 2. et
3).

3. L’observation du discours pédagogique de la classe de langue est capable de soutenir
efficacement I’analyse de pratique durant les s€ances de commentaires (cf. IL. 4.).

4. L’analyse du discours formatif témoigne des apprentissages réalisés par ’analyse de

pratique.

Ces conjectures issues de 1’étude théorique ont déterminé les objectifs et les questions
de la recherche. Dans le contexte explicité ci-dessus, 1’objectif central de notre recherche peut

étre formulé comme suit:

Examiner le potentiel d’'une démarche formative qui repose sur une double mise a profit

du discours pédagogique — dans I’action enseignante et dans I’action formative.

Notre recherche cherchera a vérifier par quels moyens, stratégies et activités le discours
formatif réalise de grandes visées formatives et comment il met a profit les ressources de
I’analyse de pratique. De 1’autre c6té, elle essaiera de constater si le discours pédagogique de
la pratique enseignante peut devenir I’instrument approfondissant 1’analyse formative. Ces
objectifs généraux se traduisent en questions qui baliseront notre recherche et 1’analyse des
résultats.

La question principale de la recherche est formulée de la maniere suivante :

QP:

Comment P’analyse interactive de la pratique enseignante assistée par I’observation du
discours pédagogique de la classe contribue-t-elle a la construction de la compétence

professionnelle des étudiants en formation initiale?

Nous avons décomposé cette question en deux questions spécifiques dont chacune subit

encore des subdivisions facilitant I’interprétation et la description des résultats :

QS1

Quelles sont les caractéristiques du discours de I’analyse de la pratique enseignante a

visée formative?

QS1A : Comment le tuteur gere-t-il le discours formatif ?
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QS1B : Quelles sont les particularités du discours du formé?
QS1C : Quelles sont les valeurs formatives de 1’interaction discursive ?

Nous voulons ensuite confronter le discours formatif a I’application du discours
pédagogique dans I’analyse de pratique, notamment en ce qui concerne ses capacités

favorables a la réflexivité du sujet formé. Ceci est reflété dans la question suivante :
QS2

Comment la mise en place du dispositif du discours pédagogique de classe influence-t-
elle I’efficacité du discours formatif ?

e (QS2A : Comment le dispositif appliqué favorise la réflexivité du sujet formé ?

®*  (QS2B : Quelles sont les limites de I’emploi du discours de classe dans 1’analyse de

pratique ?

Les réponses aux questions ainsi posées nous permettront de réaliser 1’objectif central de la
recherche. Premicrement, elles aideront a juger la validit¢é du dispositif appliqué a la
formation initiale des étudiants du FLE. En second, elles rendront compte de méthodes et

moyens destinés a réaliser le processus de la formation interactive des stagiaires.

2. Méthodologie choisie

Nous inscrivons notre étude dans la perspective des recherches qualitatives qui,
depuis 20 ans, dominent dans les sciences de I’éducation'**. Ce type de recherches s’adapte
bien a la description de ce qui n’est que difficilement mesurable. Elles reposent sur quelques
principes fondateurs dont les essentiels sont :

- la source de toute connaissance réside dans 1’expérience et celle-la est comprise
comme résultat d’une participation a 1’action ;

- I’homme se réfere toujours a sa propre construction du monde dont il est conscient ;

- les expériences antérieures influent sur les expériences ultérieures — I’expérience est
un processus dynamique ;

- les significations naissent dans les interactions entre les individus (cf. Pilch et Bauman
2001 : 270-277).

Comme le souligne Marta Anadén (2006 : 23) les approches qualitatives sont souples en
construction d’objet d’études, ce qui permet un ajustement constant a la complexité des

phénomenes sociaux et humains. Elles sont ouvertes au monde de I’expérience et valorisent la

192 Dans un article de synthese F. Deschenaux, C. Laflamme et M. Belzile (2006 : 133-151) constatent une nette
prédominance de cette méthodologie dans la discipline et avancent une these que peut-étre ceci s’explique par le
besoin de valider les recherches aupres des praticiens.
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subjectivité des chercheurs et des participants (cf. Wilczynska et Michonska-Stadnik 2010 :
140-141). Enfin, elles facilitent une élaboration holistique de la connaissance de la réalité.
Dans le cas d’une recherche professionnalisante'® se déroulant dans le contexte éducatif qui
est le notre, ce genre de méthodologie semble spécialement approprié. Il y est question de
saisir la complexité du vécu des sujets engagés dans une formation congue en termes d’un
apprentissage transformationnel dont le succes dépend de multiples facteurs individuels et
sociaux et qui émerge dans un contexte se modifiant continuellement. Un tel projet se préte
mieux a une recherche interprétative qui cherche a comprendre les significations que les
individus donnent a leur vie et expérience (Paillé¢ 2007 : 134).

Le courant participatif/collaboratif des recherches qualitatives est particulicrement
sensibles aux répercussions sociales des démarches entreprises. Il est important alors de
répondre aux besoins de I’environnement social ou professionnel et d’activer les acteurs
concernés par le projet. La recherche-action (ang. action reserch) exprimant la conviction
que la recherche et I’action sont assimilables, est une approche qui vise les besoins sociaux
réels, se déroule dans des milieux naturels, implique tous les participants du processus,
s’ajuste aux événements et engage le chercheur en tant qu’acteur des événements. Cette
derniere remarque est spécialement valable pour la recherche en matiere d’éducation. En
effet, dans ce domaine d’études, la recherche-action est caractérisée d’épithetes :
émancipatrice ou critique, car elle est réalisée par des praticiens a partir de leur propre
pratique qui devient la source et la visée de modifications (cf. Lapassade 2003). Dans notre
optique, elle visera la mise en place d’un nouveau dispositif de 1’analyse de la pratique
enseignante dans le cadre de la formation initiale par la pratique au NKJO.

Or, la recherche-action réalise toujours quelques postulats de base développés aussi par notre
projet :

- elle est située dans un contexte institutionnel et didactique précis ;

- elle s’oriente vers la solution d’un probleme précis du contexte (dans notre cas, le
probleme central concerne les procédures de formation interactive a 1’agir enseignant
dans un contexte institutionnel indiqué) ;

- elle implique tous les acteurs du projet, c’est une action d’équipe qui accepte la

négociation en tant que principe régulateur de son déroulement, ses dispositifs, ses

19 Pierre Paillé (2007 : 135-150) désigne ainsi les recherches a visées formatives dont I’objectif central est de
professionnaliser les étudiants a travers la recherche dans le domaine d’études
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objectifs (dans notre recherche les étudiantes sont engagées dans la planification,
I’observation et la réalisation de I’action) ;

- le r6le du chercheur consiste a participer au déroulement de 1’action formatrice et aussi
a encourager les autres acteurs a la réflexion (le chercheur est donc un praticien qui
cherche a influencer les pratiques des autres et la sienne) ;

- la recherche-action est flexible, elle évolue selon les conditions d’un contexte
dynamique. Elle se déroule selon un projet d’actions «en spirale » (Bazin 2006)
(durant le déroulement de notre recherche nous avons effectué des changements
imposés par la situation en progression au niveau des procédures et des instruments) ;

- la recherche-action recourt a la pratique réflexive qu’elle consideére comme dispositif
assurant la progression (nos modifications survenues dans la recherche résultent moins
des conditions externes que des besoins suscités par 1’observation et la critique des
participants) ;

- elle donne le cadre a un développement personnel et professionnel des acteurs du
projet (dans notre cas, la recherche devrait contribuer a la construction de 1’agir
enseignant des étudiantes et de 1’agir formateur du chercheur (cf. Wilczynska et
Michonska-Stadnik 2010 : 150-154 ; Prokop et Wisniewska 2002 : 110-111; voir

aussi Bazin 2006 source électronique).

Etant donné que notre étude concerne la formation institutionnelle, il est légitime de
penser cette recherche en termes d’une recherche-action-formation qui est une approche
situationnelle de la formation dans laquelle le sujet est en relation avec les situations
formatives. Effectivement, 1’action (la mise en place d’un dispositif spécifique) et la
recherche (participations réflexives des acteurs) tendent a transformer les pratiques
enseignantes et les représentations des participants. Nous croyons pourtant que le volet
«action », renvoyant au dispositif appliqué, est particulierement important dans notre
recherche. Notre concept de la formation se base sur la modification de stratégies formatives
par la mise en place du discours pédagogique qui balise le parcours de 1’analyse de pratique.
Aspirant a améliorer les démarches existantes, nous réalisons une recherche

développement104 dont I’objectif consiste a développer 1’objet (matériel, concept, stratégies,

% Loiselle et Harvey (2007 : 44) considerent que la recherche développement d’objets en éducation englobe les

objets matériels et les prescriptions guidant 1’action, p.ex. : procédés, stratégies, modeles, méthodes. Ce point de
vue met I’accent sur le fait que la recherche-action en éducation n’influence bien rarement que les acteurs
directement investis. Au contraire, il est fréquent qu’elle modifie plus ou moins durablement I’institution
concernée.
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habiletés), dans le but de mieux 1’adapter aux finalités voulues (cf. Loiselle et Harvey 2007 :
40-59). De fait, notre recherche se situe dans un cadre prédéfini de stages pédagogiques dont
I’existence et le déroulement résultent de la réglementation et des curriculums de I’institution
concernée (NKJO de Bydgoszcz). Il en est de méme quant aux démarches et dispositifs
traditionnellement appliqués. En introduisant le discours pédagogique dans 1’analyse de
pratique, ainsi qu’un instrument facilitant son observation (voir dans le IV. 3.3.), nous
influencons le fonctionnement des stages pédagogiques et proposons une innovation valable
pour [D’institution de formation. En concluant, la méthodologie adoptée dans notre recherche
se présente comme une recherche-action a deux visées : formation (pour les participants au

projet) et développement (pour I’établissement concerné).

3. Réalisation de la recherche
3.1. Le contexte de la recherche

La recherche a été réalisée aupres des étudiants de la Ille année du département de
langue francaise au NKJO de Bydgoszcz dans les années 2008-2010 dans le cadre des stages
pédagogiques qui possedent une formule précise et occupent une place importante dans le
curriculum de la formation. Elles constituent le noyau dur de la formation par la pratique,

considérée comme fondamentale dans les NKJO.

Organisation des stages pédagogiques

Les stages pédagogiques dans le département francais de NKJO s’adressent aux étudiants de
la Ile et Ille année qui sont invités a faire 150 heures de pratiques (observations et
réalisations). En IIle année, les stages a 1’école sont repartis en deux périodes : stages
d’automne en septembre et d’hiver en février. Leur fonction est d’inciter les étudiants a
prendre une responsabilité croissante de leur travail d’enseignant, tout en restant encadrés par

un tuteur coopérant avec le NKJO. Pendant les pratiques, les étudiants travaillent en trois

temps :

Temps Démarches du stagiaire Fonctions du tuteur
Avant le cours | Planifier, écrire la fiche, consulter Consulter, suggérer, aider
Pendant Réaliser la fiche, adapter la fiche, assurer Observer, noter
le cours le cours
Apres le cours | Réfléchir, narrer, questionner, s’autoévaluer Questionner, évaluer,

proposer, discuter (etc.)

Tableau 7. Fonctions/démarches des étudiants et des tuteurs pendants les stages a I’école (élaboration propre)
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Les stages de février ont aussi une autre vocation : c’est la que les étudiants finalisent
leurs travaux de diplome. Durant leurs stages, les étudiants sont d’abord invités a observer les
autres enseignants ou collegues dans I’exercice du métier, dans un deuxieéme temps, ils
réalisent des lecons entieres sous tutelle dans le but d’en extraire des savoirs transmissibles
dans la théorie et dans I’action ultérieure. Ce cursus les conduit a préparer le volet pratique de
leur travail de diplome dont nous présenterons les principes ci-dessous, vu son importance
pour notre recherche'” :

- I’étudiant choisit le sujet de son travail et ensuite il le négocie avec le responsable du
séminaire de diplome. Les sujets se réferent obligatoirement a un probleme didactique,
- I’étudiant commence a coopérer avec I’enseignant-tuteur (du NKJO) qui
le conseille dans I’élaboration du mémoire,
- le mémoire doit contenir une partie conceptuelle en corrélation logique avec la partie
pratique qui illustre ses theses (planification et réalisation de 4/5 lecons),
- les lecons de diplomes dont 1’une est enregistrée en vidéo, sont réalisées lors du stage
de février,
- la lecon enregistrée est évaluée selon les criteres constituant la grille d’évaluation du
cours, son évaluation influe sur la note générale du travail de diplome,
- le travail de diplome obtient une note générale dont dépendra la note finale obtenue a
I’examen de diplome.
Un tel fonctionnement de stages permet un investissement progressif du formé dans le métier,
en lui assurant un permanent va-et-vient entre la pratique et la théorie. Vu le nombre d’heures

de stages, ainsi que leur encadrement, au bout de trois ans de formation, le formé-futur

enseignant de langue est un habitué de 1’espace-classe.

Public visé

Les étudiants participant a la recherche étaient 7 dont 5 ont pris part a toutes ses étapes. Les
deux autres n’ont pas pu continuer a cause de choix vitaux tres divers (congé, fin des études,
stage Comenius). Tous les étudiants étaient en Ille année et avaient suivi deux ans de cours de
didactique (théorie et application) et un stage d’observations en Ile année. En session d’hiver
de la Ille année, avant le dernier stage scolaire et la réalisation des lecons de diplome, ils ont
passé I’examen final de la didactique des langues. A partir du premier semestre de la Ille

année ils ont fait un stage continu en responsabilité dans des écoles maternelles et primaires.

1% Dans la recherche le discours pédagogique des lecons de diplome constitue le dispositif de soutien et de
repere pour le discours formatif.
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De cette maniere, la formation a I’agir enseignant des étudiantes participant a notre recherche

se présente comme suit :

Année Formation didactique dispensée Formation sur le
d’études dans I’établissement Terrain
Iere année | Pédagogie — 60h de cours magistraux

Didactique — 60h de cours magistraux B m——
Théories d’apprentissage et d’enseignement —|
de travaux

Dirigés

Ile année | Didactique — 60h de cours magistraux
Didactique appliquée — 60h de Stage d’observations
travaux dirigés

Enseignement précoce — 30h de

travaux dirigés

IIle année | Didactique — 30h de cours magistraux Stage de septembre
Séminaire de diplome — 60h de Stage de février
travaux dirigés Stage continu

dans des

établissements scolaires

Tableau 8. Formation a I’agir enseignant prévue par le département de la langue frangaise du NKJO de
Bydgoszcz (élaboration propre)

Le tableau permet de rendre compte du degré prévu de préparation des formés engagés
dans la recherche-action au métier enseignant (I’étape marquée en vert a été impliquée dans
notre recherche). Il en résulte qu’a cette étape de la formation ils ont été confrontés au
maximum de démarches prévues par le programme. La mise en place de la recherche-action

en a constitué un prolongement et élargissement.

3.2. Le déroulement de la recherche

Notre recherche a été réalisée en trois étapes et son déroulement n’a résulté d’une
planification initiale que dans une partie limitée — le plan de la recherche, les expériences
résultant des premieres démarches ainsi que les analyses des textes théoriques apportaient tout
au long de I’action des changements au sein du projet originel initial.

1. Etape préparatoire

Elle a eu lieu au semestre d’été de I’année 2008/2009. 11 s’agissait d’observer en quoi consiste
le rdle innovant du discours de classe mis a la disposition de 1’entretien de commentaires. Une
seule étudiante a été impliquée dans la recherche et les objectifs de I’analyse de I’entretien de
commentaires réalisé consistaient a approcher le potentiel formatif du dispositif du discours

de classe dans 1’observation de la lecon. Durant cette étape, il s’agissait de sonder I'intérét de
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la démarche pour les formés, de confronter les difficultés relatives au « traitement » du
discours (problemes d’enregistrement, de transcription), d’insérer les dispositifs dans la
totalité de la formation. Les résultats de cette étape nous ont convaincue de continuer, en
modifiant certains éléments de la démarche. Premierement, il s’est avéré utile, du point de vue
méthodologique, de la confronter au dispositif d’analyse de pratique en cours au NKJO. En
second, vu la complexité du discours pédagogique de classe, son traitement a nécessité
I’élaboration d’ instruments facilitant sa lecture.
2. Premiere étape
Elle s’est déroulée durant 1I’année scolaire 2009/2010 pendant le stage pédagogique de
septembre et consistait a observer un cours réalisé par chacun des participants et a mener et
enregistrer des entretiens commentant ces cours. Les seuls dispositifs de cette étape étaient :
fiche pédagogique, notes d’observation et Grille d’évaluation du cours (cf. III. 3.1.). Le
discours de classe était analysé implicitement, a travers les criteres d’évaluation proposés dans
la grille. Les objectifs de cette étape étaient de :

- caractériser généralement I’interaction surtout en ce qui concerne sa capacité a évaluer

et former,

- définir comment se verbalise I’expérience a partir d’un entretien libre,

- observer la posture réflexive stimulée par les dispositifs indiqués.
3. Deuxieéme étape
Elle s’est déroulée pendant le semestre d’été de 1’année 2010 selon les sous-étapes suivantes:

- création du Guide de lecture du discours de classe (cf. IV. 3.3.),

- réalisation des lecons de diplome par les étudiants,

- transcription des lecons par les étudiants impliqués,

- préparation a I’entretien des étudiants et du chercheur par I’observation individuelle du

discours de classe avec la mise en ceuvre du Guide de lecture personnalisé,

- entretiens de commentaires et leur enregistrement,

- transcription des entretiens formatifs par le chercheur,

- analyse du corpus recueilli.

Cette ultime étape de la recherche a réalisé son objectif principal. En confrontant les
deux discours, formatif et pédagogique, il était question de modifier le déroulement et
d’accroitre le potentiel formatif de I’analyse de pratique. Cette étape a engagé pleinement les
étudiants dans la recherche-action-formation. Ils ont effectué certaines activités de la

recherche en responsabilité (les points 2,3 et 4 de la liste ci-dessus). Cette étape a permis aussi
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de constituer le corpus de données dont les techniques de collecte seront décrites dans la

section suivante.

3.3. Les techniques de collecte de données

Eu égard aux objectifs de notre recherche, ainsi qu’a la méthodologie choisie ralliant 1’action
aux investigations, nous avons décidé de pratiquer la technique de [’observation participante
qui consiste a collecter les données dans la situation ou le chercheur joue en méme temps le

196 "Cette démarche d’observation est fondamentale dans

role actif du participant dans le projet
la recherche-action qui a pour finalité principale de devenir un outil de changement du milieu
observé. Dans le cas de la recherche menée, il est plus opportun de parler de la participation
observante (Soulé 2007), car le chercheur y est prioritairement engagé dans I’action formative
qu’il observe simultanément et postérieurement.

La spécificité de notre projet, qui visait I’éveil de la réflexivité a travers des échanges
interactifs nourris d’observations issues des analyses du discours de classe, a imposé une

organisation assez compliquée de collecte de données. Le tableau ci-dessous résume la

répartition de collecte de données dans le temps et entre les acteurs de la recherche-action :

Collecte de données a I’étape préparatoire de recherche
Type de données collectées Entretien de commentaires enregistré en audio
transcrit ultérieurement
Collecteur de données Chercheur
Nombre d’entretien 1
Temps d’entretien 43
Objet d’entretien 1 lecon de diplome enregistrée en vidéo
Support d’entretien Transcription de la lecon ; fiche de la lecon
Moment d’entretien 3 mois apres la lecon
Collecte de données a la Iere étape de recherche
Type de données collectées Entretiens de commentaires enregistrés en
audio transcrits ultérieurement
Collecteur de données Chercheur
Nombre d’entretiens 6
Temps d’enregistrement 83 min.
Objet d’entretiens 6 lecons observées par le chercheur
Supports d’entretiens Notes de I’observateur ; fiche pédagogique de

1% Issue de la tradition des recherches ethnographiques, 1’observation participante se pose comme objectif
principal de recueillir les données sur le terrain de recherche, en impliquant le chercheur dans I’action qui
constitue 1’objet de son observation. Vu le degré divers d’implication du chercheur dans I’action, 1’observation
participante peut étre périphérique (le chercheur-observateur limite sa participation a sa seule présence), active
(le chercheur venu de l’extérieur cherche a s’imposer comme acteur d’événements) ou enfin complete (le
chercheur est membre du milieu qu’il observe) (cf. Soulé 2007 : 127-140).
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la legon observée, Grille d’évaluation
Moment d’enregistrement Tout de suite apres la lecon ; en septembre

Collecte de données a la Ile étape de recherche
Type de données collectées Entretiens de commentaires enregistrés en
audio transcrits ultérieurement

Collecteur de données Chercheur

Nombre d’entretiens 7

Temps d’enregistrement 225 min.

Objet d’entretiens 6 lecons de diplome enregistrées en vidéo
Supports d’entretiens Transcriptions des lecons enregistrées; fiches

pédagogiques des lecons ;
Guide de lecture des transcriptions avec des notes
et références

Moment d’enregistrement Entre 1-3 mois apres la lecon
Tableau 9. Procédure de collecte de données (élaboration propre)

Etant donné que nous étions impliquée dans tous les entretiens de commentaire avec les
étudiants, notre capacité d’observation in situ €tait limitée et imparfaite. C’est pour cela que
nous l’avons accompagnée d’enregistrements audio qui ont permis une analyse plus
approfondie de la situation de communication et de formation. Les enregistrements ont été
transcrits selon le modele issu de 1’analyse conversationnelle, en abandonnant les détails de la
prosodie et de la durée. La rédaction de transcription suit 1’organisation verticale dans la
majorité des cas et ne devient horizontale (en colonnes) que dans les situations ou les
exigences interprétatives le demandent. Notre systeme de notation constitue une compilation
de systemes utilisés par quelques chercheurs (Vion 1992 : 265 ; Bigot 1996 : 45) et nous y
avons omis les éléments qui nous paraissent superflus dans la perspective des objectifs de
notre recherche.'”’ La transcription des enregistrements fournit une vision plus complete et
plus objective du réel énonciatif, elle permet d’observer les échanges en détails qui sont
parfois révélateurs en ce qui concerne les comportements cognitifs, verbaux et interactifs des
acteurs.

Dans le cadre de notre recherche, la procédure de I’observation participante était
accompagnée d’instruments de collecte de données choisis. En premier, c’est 1’entretien de
commentaires qui y joue un double rdle: il est I'instrument d’acquisition de données
(enregistrements et transcriptions analysés) et a la fois un instrument a visée formative (cf. IIL.
1.4.2.) L’entretien est une technique de collecte de données assez souple et il en existe

quelques types qui différent selon :

107 T . T {14 c 4
Vu le caractere discursif de la recherche, nous avons négligé tous les éléments non verbaux des énoncés, en
nous référant au verbal et para-verbal. Les regles de transcription sont présentées dans 1’ Annexe I.
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- le degré d’activité du chercheur dans I’entretien — de 1’écoute passive a 1’animation
active du dialogue ;

- le questionnement adopté — les questions posées suivent une instruction ou bien elles
résultent uniquement du déroulement naturel de I’entretien ;

- le rdle du positionnement théorique du chercheur — les problemes posés pendant
I’entretien résultent de décisions prises avant et refletent les attentes du chercheur, soit
toute préparation a I’entretien devient superflue face a 1’authenticité du dialogue (cf.
Pilch et Baumann 2001 : 90-96).

L’entretien de commentaires pratiqué durant notre recherche était animé et géré par le
chercheur-formateur, bien que les étudiants y aient eu des fonctions incontournables. Ceci
résulte de I'instrument auxiliaire de collecte de données appliquée dans la recherche, servant

I’analyse du discours pédagogique de la classe de langue réalisée par les formés.
Instruments de support dans la collecte de données

Dans le tableau présentant les procédures de collecte de données (cf. Tableau 3), ont été
spécialement mis en relief les supports intervenant pendant les étapes de la recherche. En
effet, la question d’instruments de soutien a I’analyse de pratique se situe au cceur de nos
investigations. Parmi les hypotheses préliminaires de la recherche, il s’en trouve une qui
suppose que le discours formatif peut étre soutenu par 1’observation du discours pédagogique
de la lecon réalisée par le formé et analysée lors de la séance de commentaire (cf. IV. 1.). Ceci
a été confirmé par la premiere étape de la recherche pendant le déroulement de laquelle a été
ressenti un défaut de reperes susceptibles de faciliter la communication, surtout en ce qui
concerne la problématique en question, le discours de la classe de langue. Le dispositif mis
alors en pratique, la Grille d’évaluation, s’est avéré de moindre utilité par rapport a I’étude du
discours de classe, surtout quant a sa dimension négociatrice et coopérative (cf. I1I. 3.1.). Or,
I’étude des recherches relatives au discours interactif de classe indique sa place
plurifonctionnelle dans 1’acquisition/apprentissage des langues étrangere et permet d’espérer
que son analyse peut étre profitable pour la formation des futurs enseignants. Il s’ensuit que
I’analyse de la pratique enseignante a des visées formatives doit prendre en compte le
discours, tout en facilitant au formé I’acces a son sens multiple. En conséquence, avant
d’entamer la deuxieme étape de la recherche, nous avons élaboré un instrument spécifique
d’analyse du discours de classe, susceptible d’avoir un effet régulateur dans la formation. Le
Guide de lecture du discours de classe (cf. Annexe II) remplit le postulat de la

professionnalisation des étudiants a travers :
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- lamise en place d’un métalangage commun pour tous les acteurs du projet,

- la définition des cadres interprétatifs pour les observations du discours de classe.
Le Guide de lecture apparait dans la deuxieme étape de notre recherche et est soumis a la
réflexion des étudiants au moment de leurs analyses des textes des transcriptions des lecons.
C’est une étape de « préparation » a I’entretien pendant lequel 1’étudiant pourra se servir du
guide contenant ses notes, remarques, citations, reperes. Bien que le guide contienne une liste
fixe de questions, son emploi est personnalisé — chaque étudiant obtient un guide «a sa
mesure » dont le contenu reflete les besoins révélés par le discours de classe. L’instrument
facilite I’approche de la complexité du discours de la classe de langue, en focalisant
I’attention du formé sur les éléments, phénomenes ou comportements choisis. 1l reflete
également une certaine conception de la didactique et de la formation — nous y avons mis
I’accent sur le potentiel constructif du discours dans les échanges en classe de langues
étrangeres, en espérant ainsi y focaliser 1’attention et la réflexion des formés.

A T’issue de la seconde étape de la recherche, le dispositif d’entretien de commentaires

peut étre représenté symboliquement par la figure suivante qui ne tient qu’a indiquer la co-
construction du discours formatif par les éléments indiqués sans suggérer pour autant leurs

rapports réciproques:

Guide de
lecture

Discours Discours
du du
chercheur stagiaire

Schéma 10.Eléments constitutifs du discours formatif dans la recherche (élaboration propre)

Le schéma met en exergue I’impact du Guide de lecture sur I’entretien — le discours de
classe, lu selon ses principes, nourrit le discours conjoint des interactants et constitue ainsi le
pivot autour duquel devrait se construire leur entente et leur développement.

L’utilisation de I’entretien comme technique de collecte de données dans notre cas avait
aussi ses désavantages. Ils résultent d’abord du double role joué par le chercheur dans le
processus de la recherche. D’un c6té nous avons participé activement aux entretiens, en

remplissant le réle du formateur dont 1’objectif principal est de former les étudiants dans un
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contexte donné. De 1’autre, nous avons continué d’é€tre un chercheur qui veut tester une
conception. Enfin, nous n’avons pas cessé d’étre un enseignant travaillant au quotidien avec
les étudiants, ce qui implique une relation interpersonnelle spécifique, pas nécessairement
propice a I’authenticité des échanges. Ainsi, considérons-nous que 1I’ambigiiité du role du
chercheur constitue 1’élément perturbateur le plus grave pour la recherche. A ce propos nous
pouvons rappeler la notion du « paradoxe d’observateur»'® et encore plus le « paradoxe du
chercheur » qui pourrait influer inconsciemment sur les résultats de la recherche afin de
pouvoir prouver sa conception. Nous devons aussi craindre ce que Bourdieu (1993 source
électronique) définit comme « relation sociale qui exerce des effets sur les résultats obtenus ».
Effectivement la relation de dépendance enseignant/étudiant pourrait vouloir perturber la
véracité des résultats. Nous espérons, malgré les écueils mentionnés, avoir pu atténuer leurs

effets.

3.4. Les techniques d’analyse de données

Avec pres de 6 heures d’enregistrements audio qui ont abouti a presque 60 pages de
transcriptions'”, nous disposions d’un riche corpus de données difficiles a classifier. Ainsi
avons-nous décidé de commencer par une lecture attentive répétée du discours transcrit
pendant laquelle nous nous référions aux questions principales et secondaires formulées au
début de la recherche. Cette technique nous a permis de cerner les sujets dominants dans les
entretiens et relatifs aux questions posées. La technique d’analyse de données mise en
pratique par la suite reposait essentiellement sur 1’analyse des interactions verbales instaurées
lors des entretiens de commentaires, qui se référait essentiellement a deux types d’approches :

- T’analyse conversationnelle ;

- T’analyse du discours fonctionnelle et pragmatique.

L’analyse conversationnelle

L’analyse conversationnelle ethnométhodologique, comprise comme analyse des
conversations authentiques, nous est utile pour I’observation de la structure des interactions.

Elle traite les données transcrites et analysées « du point de vue des structures de déroulement

108 s . . . o . . ,
« Le regard porté sur les interactions humaines est, par définition, prisonnier de sa démarche. Labov a

Jjustement insisté sur le paradoxe de l'observateur qui vise a restituer des éléments au plus preés de la réalité
vécue alors que cette réalité doit étre soumise a l'artificiel de l'observation systématique. » (Mouchon 1985 :
27).

%1 e corpus de données, constitué des transcriptions des entretiens de commentaires, se trouve dans I’ Annexe
I1I.
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de la communication, des activités des participants a 1’interaction et/ou des présuppositions ou
attributions de significations mises en ceuvre par eux.» (Kallymeyer et Schiitze 1976 in
Bange 1992 :16). Pour I’analyse conversationnelle le discours n’est pas un systeme clos et la
communication ne réside pas dans 1’utilisation de regles fixes. Au contraire, les conversations
sont considérées ici comme des lieux d’échanges pendant lesquels les interlocuteurs adaptent
réciproquement leurs actions dans le but de co-construire la signification des objets (Bange
1992 :18-19). L’analyse conversationnelle ethnométhodologique tient a décrire, en observant
les interactions, les manieres qui servent a agencer les conversations et a produire du sens.
Elle reconstruit «la technologie de la conversation », cette gestion des activités
communicatives servant a assurer 1’alternance des tours de parole, a ouvrir et clore les
conversations, a négocier les themes, a réparer les défaillances communicatives, a mener un
récit ou une description (Kerbrat-Orecchioni 1990 : 64). En se servant de cette méthode, il est
possible d’observer comment le discours est produit par les interactants et essayer de saisir
des marques orales qui peuvent amener des interprétations variées : répétitions, fragments
avortés, faux départs, chevauchements de paroles, pauses, allongements des syllabes,
intonations, emphase, rythme, etc.

Pour la recherche que nous avons accomplie dans un cadre formatif et didactique, 1’analyse
conversationnelle apporte de multiples avantages descriptifs et interprétatifs :

- elle permet de décrire et de comprendre I'interaction formative de 1’entretien de
commentaires pour ce qui est de sa structure et des relations interpersonnelles,

- elle aide a saisir le caractere formatif des échanges et surtout la co-construction de la
signification de I’expérience,

- elle laisse observer 1’aspect dynamique de 1’apprentissage en interaction qui consiste
en une négociation permanente du sens dans le discours,

- elle aide a cerner les caractéristiques du discours des interactants, surtout des
étudiants, et ainsi de comprendre certaines opérations mentales qui accompagnent la
situation formative. Le conflit sociocognitif provoque des réactions verbales qui
dévoilent des représentations, des idées, des croyances,

- elle fait resurgir les marques verbales et para-verbales de la réflexion naissante. La
transcription exacte permet de voir les hésitations, les doutes, les « déviations »
caractéristiques pour 1’oral qui peuvent étre interprétées comme signes de la réflexion

«en train de se faire »,
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- elle fait apparaitre le style du formateur en ce qui concerne ses comportements
verbaux visant la situation formative : manieres d’engager I’interlocuteur, d’éveiller sa

créativité, de provoquer le conflit cognitif et la réflexion, de mener le discours.

L’analyse conversationnelle nous a été utile pour entrevoir 1’entretien de commentaires
comme un échange qui fonctionne d’abord comme une conversation « ordinaire », pour

ensuite déceler ses particularités résultant du genre discursif et interactif spécifique.

L’analyse fonctionnelle et pragmatique du discours
L’approche pragmatique associe 1’analyse du discours aux théories de 1’action qui examinent
le langage comme une action sociale caractérisée par ses finalités, son cadre d’intentionnalité,
sa structure et sa relation a I’autre, sa réciprocité (cf. II. 1.1.4.). Elle attribue a I’interaction
discursive une valeur liée au potentiel qu’elle offre d’agir sur les autres. Comme les actions
communicatives se réalisent dans l’interaction par le truchement de la sémiotisation
discursive, les sujets communicants font de multiples choix, en fonction de leur
compréhension de la situation, de leurs intentions et des buts d’action collectifs, de « certaines
mises en scene énonciatives (rdles communicationnels énonciatifs, contrats de communication
évoqués) et sélectionnent des types discursifs préférentiels censés favoriser I'influence. »
(Chabrol 2004 : 199). En effet, dans toute interaction il y a des visées présupposées de faire
des effets sur autrui qui résultent de la nature méme de ’action attachée a ses propres fins.
Dans une telle optique, qui suppose qu’on puisse faire avec le dire, nous observerons le
discours formatif du point de vue :
e des actes de discours spécifiques servant le discours de 1’entretien de commentaires en
vue de réaliser certains objectifs de formation ;
e des activités discursives qui révelent les liens entre les formes et les fonctions

extralinguistiques, traduisant ainsi les stratégies communicatives des formés.

. 110 . c 142
Les actes de langage (ou les actes de parole ou de discours’ ) sont parfois considérés comme
des unités fondamentales de communication et des instruments direct d’action. Dans notre

acception de I’organisation de D’interaction, ils constituent son élément de base (cf. IL

107 es termes évoqués refletent différentes manieres d’appréhender la langue qui s’expriment par 1’opposition :

langue/langage/parole/discours. De nos jours, vu la prédominance des approches discursives de Ila
communication, il est plutét admis de discerner les actes de discours, ce qui attire 1’attention sur 1’impossibilité
de traiter les énoncés hors de leur « co(n)texte ». Dans la perspective pragmatique et interactive, les actes de
langage seront plutdt analysés en tant que des « interactes » dont le sens résulte de 1’élaboration des valeurs
illocutoires et perlocutoires en situation interlocutive ( Kerbrat-Orecchioni 2001 : 53) et qui servent de support a
un processus dirigé vers un but d’action (cf. Chabrol 2004 : 201).
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3.3.1.2.). La classification des actes de langage proposée par John R. Searle permet de saisir

. 2 . 111
globalement le sens des influences mutuelles exercées par les interactants

. En méme temps,
il est utile d’envisager le discours interactif en tant qu’une communication intentionnelle dont
le sens surgit grace a I’interprétation des implicites dont le déroulement parfois erroné (par
rapport aux intentions communicatives) peut causer 1’échec communicatif''2. Ceci provoque
des conséquences particuliecrement graves dans le cas des discours institutionnalisés, comme
celui de notre recherche, en limitant les effets attendus des échanges a visées formatives. Il est
alors 1égitime, vu ces enjeux spécifiques, de recourir a I’interprétation du discours formatif a
travers les actes de discours qui le dominent et la gestion des implicites apparus, cherchant a
conclure quant aux grandes tendances poursuivies dans l’entretien de commentaires et a
apprécier la force illocutoire des échanges observés.

L’analyse des activités discursives offre I’opportunité d’appréhender le discours par le
biais de diverses actions langagicres que mettent en ceuvre les sujets communicants (cf. II.
3.3.2.). Ceci permet de discerner leurs stratégies de résolutions de problemes, des plans et des
schémas d’action (cf. Vion 1992 : 195). Celles-ci sont porteuses d’informations précieuses au
sujet des opinions et représentations du sujet. Elles indiquent le rapport des interactants aux
themes traités, la construction de la relation dans 1’interaction et les manieres de gérer de
maniere conjointe le discours. Dans notre analyse, nous chercherons a discerner dans les
échanges formatifs les activités dominantes, dans le but d’expliciter leur impact sur le
contexte formatif en place et particuliecrement sur la réalisation des visées d’apprentissage
professionnel.

L’application de deux approches d’analyse s’accompagne de la prise en compte du
contexte situationnel, matériel et cognitif du discours coproduit par les interactants. Nous
chercherons ainsi a saisir de quelle maniere les situations « donnée » et « construite » de

I’interaction s’influencent mutuellement et quelles conséquences en résultent pour le

processus formatif.

T Cette typologie discerne : les directifs — les actes effectués par le locuteur dans le but de faire faire 1’auditeur,
les promissifs — les actes dont le but est « d’obliger le locuteur a adopter une certaine conduite future. », les
expressifs — les actes cherchant a exprimer 1’état psychologique du locuteur et les déclaratifs — les actes dont le
but est de rendre effectif le contenu de 1’acte (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 20-21).

"2 En proposant sa classification des actes de langages, Searle s’est apercu qu’il n’y a pas de
correspondance biunivoque entre signifiant et signifié : un méme acte peut se réaliser de plusieurs fagons et
inversement une méme structure peut exprimer des valeurs illocutoires diverses (les actes de langages indirects)
(Searle 1982). D’autres conceptions développent cette observation et constatent la nécessité de lois spécifiques
régissant la production et la compréhension du discours et reposant sur I’interprétation inférentielle des données
implicites issues de contextes variés (Grice 1957 ; Lakoff 1973 ; Sperber et Wilson 1989) (cf. Blum-Kulka
2001).
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4. L’analyse du corpus et les résultats de la recherche

Dans I’analyse des données de la recherche, nous nous concentrerons principalement
sur le corpus recueilli durant sa deuxieme étape et ceci pour deux raisons. Premierement, au
cours de cette étape a été réalisé 1’objectif principal de notre recherche — I’appréciation de
I’application dans I’entretien formatif du dispositif du discours pédagogique de la lecon. De
cette maniere, le discours formatif qui en résulte peut étre jugé selon les criteres de
I’innovation mise en place. Deuxiemement, pendant cette étape a été finalisée la recherche-
action qui engageait les étudiants dans le processus de recherche sur leur propre formation —
en effectuant le travail de transcription des lecons commentées, ils s’impliquaient dans
I’analyse du discours de classe et adoptaient le point de vue actif du chercheur. Néanmoins, il
est a signaler que I’acces au sens des données de 1’étape principale a été facilité par la collecte
et I’observation des données recueillies pendant la premiere étape, celles-ci enrichissant la
réflexion sur le fonctionnement du discours formatif et sur le réle des dispositifs d’assistance.
Pour cette raison, nous nous référerons plus d’une fois au discours formatif résultant de cette
étape, sans chercher pour autant a rendre compte exactement de son déroulement et
organisation.

La présentation des résultats de notre recherche adoptera une organisation régie par les
questions spécifiques développant la problématique issue des objectifs du travail. Ainsi, les
deux sections qui suivent exposent les réponses aux questions posées et la troisieme est

réservée aux conclusions valables pour toute la recherche.

4.1. Les caractéristiques du discours pédagogique a visée formative

Cette section vise a présenter les données correspondant a la premicre question

spécifique de notre recherche, repartie en trois sous-questions :

Qs1

Quelles sont les caractéristiques du discours de I’analyse de la pratique enseignante a
visée formative?

¢ QSI1A : Comment le tuteur gere-t-il le discours formatif ?

¢ QSI1B : Quelles sont les particularités du discours du formé?

e  (QS1C: Quelles sont les valeurs formatives de 1’interaction discursive ?
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Nous suivrons par la suite ’ordre déterminé par les sous-questions ou les deux
premieres s’intéressent aux unités monologales de 1’organisation discursive de I’interaction et

la troisieme est consacrée a sa structure dialogale (cf. II. 3.3.1.2.).

4.1.1. Le discours du tuteur dans la gestion de I’interaction

Notre analyse du discours du tuteur poursuivra deux buts :
- discerner les objectifs visés dans I’entretien formatif ;

- déterminer les moyens et stratégies appliqués.

1. La réalisation des objectifs visés

Le grand objectif réalisé par le tuteur tout au long de I’entretien consiste premicrement a
faciliter I’acces au sens des activités enseignantes du formé. Ce souci s’exprime par une suite
d’actions qui doivent amener I’étudiant a saisir le sens de son agir parmi lesquelles se

distinguent d’abord les tentatives de la mise en mots de I’expérience.

Verbalisation de I’action
Le discours du tuteur exprime un besoin constant, considéré comme primordial, de

comprendre 1’agir a travers une narration des faits ayant eu lieu lors de la lecon commentée.
Tous les entretiens commencent par 1’invitation a raconter son déroulement :
1 T: Jabym chciata zeby$ zabawita si¢ w co$ takiego — przypomnij sobie tg lekcj¢ zreszta ja

widziata$ i chcialam Zeby$ mi ja opowiedziata co sie wydarzyto ++mozesz zacza¢ chronologicznie
+ale p6zniej moze jakies epizody to co refleksji jest godne

Parfois la narration des faits est interrompue apres un certain temps par le tuteur qui
incite a la réflexion sur un moment concret de la lecon. De cette maniere, la verbalisation
reste sous controle du tuteur qui trés souvent, soit la dirige vers des points choisis de la lecon,
soit I’interrompt pour aborder des problemes intéressants. Il en résulte des conséquences pour
le formé qui aborde I’expérience d’une maniere guidée, centrée sur des points pertinents pour

le profil formatif a atteindre.

Problématisation de I’expérience
Le discours du tuteur attire [’attention du formé sur des moments importants de la lecon,

susceptibles de susciter sa réflexion. Il cherche ensuite a initier la formulation autonome du

probléeme apercgu qui peut devenir source d’une nouvelle compréhension de 1’agir enseignant :

46 ES: Na poczatku byly te pytania o gusta+ gdzie lubimy robi¢ zakupy gdzie kupujemy ubrania
47 T: [cytuje z transkrypcji lekcji odpowiedni fragment] i gdzie jest tutaj wyrazanie opinii=1
48 ES: =wlasciwie nie ma + jest Elle aime les bjouxt

49 T: Taka afirmacjat
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50 ES: Jest to wlasciwie powtdrzenie mojego pytania ++czyli schemat odpowiedzi

Dans la majorité des cas, le tuteur ne peut pas se limiter a I’initiation de la problématisation et,
vu les difficultés des étudiants, il engage seul le processus de problématisation qui aboutit a

une négociation ou une formulation autoritaire du probléeme :

122 T: Ballon i ma co$ z tym zrobi¢++ ty przewidziata$ gdzie indziej takie ¢wiczenie+ to z
historyjkami

123 E2: Mieli méwi¢ historyjki

124 T: Ale czy to byly dialogi?

125 E2: nie

126 T: Znowu byla interakcja nauczyciel-uczen ++ i ty z nimi nie rozmawiata$ + ty odbieratas

od nich napisale$§ [J trés bien tres bien [ stala$ z przodu i méwita$ tak tres bien=

Une telle attitude signale les attentes formatives du tuteur envers I’entretien mené —
effectivement, le tuteur ne veut perdre aucune occasion qui puisse « former » 1’étudiant. Ceci
a parfois pour effet ’abandon des tentatives visant 1’éveil de la réflexivité du sujet formé

(problématisation autonome) et le recours a la transmission des savoirs.

Conceptualisation de problemes
Etant donné que le discours du tuteur possede de nettes visées formatives, il est fréquent d’y

déceler des tentatives de généralisation des problemes apercus. Le tuteur incite les étudiants

a la conceptualisation en autonomie et les soutient dans la démarche.

142 ES: Dobrze+ to moze teraz wréce do tego+ a na koniec powiemy o poprawianiu btgdéw |
143 T: Czyli co sig stato z tym poprawianiem btedow 1
144 ES: Jak ja przerywam + to komunikacja przestaje by¢ naturalna + staje si¢ taka sztuczna

Formulation des savoirs d’action
L’un des buts primordiaux du tuteur est d’amener le formé a formuler explicitement des

savoirs issus de [’action vécue ou, le cas échéant, de 1’aider, éventuellement, de le remplacer

dans cette tentative :

178 E4:  Nie potrafiag (xxx) to wszystko jest sztuczne i te cele sag zminimalizowane do ich poziomu
179 T: Czyli cheesz powiedzied, ze ten dyskurs wyglada w ten sposdb, bo nie mozemy

wlaczy¢ autentycznej komunikacji i zalezy nam na realizacji celéw dydaktycznych 1
180 E4: Tak ++tak

Les objectifs ci-dessus se résument tous dans le but principal décelable dans le discours du
tuteur — le besoin d’éveiller la réflexion du formé au sujet de ’agir enseignant et de ses
causes (cf. III. 2.3.1.). Effectivement, la gestion du processus de compréhension de 1’acte

d’enseigner se réfere ici aux deux moments décisifs de la réflexion:
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1. Réfléchir sur le processus de conception de la lecon

Le tuteur invite régulierement les formés a réfléchir rétrospectivement sur les motifs de leurs
décisions pédagogiques. Il insiste de cette maniere sur le caractére métacognitif de la

formation en cours qui s’accompagne d’une large réflexion sur les prémisses :

3 T: Voila ce qui m’intéresse c’est ton raisonnement quand tu as préparé la lecon+ +comment tu
as raisonné en préparant cette lecon 7+ pourquoi donc tu as décidé de faire cette lecon de
cette maniere et pas d’une autre 1

Le tuteur pose des questions sur les objectifs planifiés, les raisons du choix des techniques,
des supports, les causes des comportements verbaux et non verbaux. Il se réfere a la
biographie éducative des formés, en y cherchant les sources des décisions et I’explication des

représentations sur le métier.

2. Réfléchir sur I’action enseignante accomplie

Dans le discours du tuteur, il est possible de voir les initiations a réfléchir sur le contenu (1)
de la lecon (verbalisation de 1’action), sur les processus (2) qui ont eu lieu pendant la lecon

(techniques et stratégies mises en ceuvre) et sur les motifs (3) des choix et comportements

pédagogiques, p.ex. :
(1)
131 T: No tak + to gdzie sa interakcje jeszcze jakie§ 7
132 E4: [szuka w transkrypcji] potem jest ciagle kuchnia kuchnia kuchnia pézniej kazg im

powtarza¢ [ super moglam jeszcze z rodzajnikami [J + ale to tez przyszio mi do glowy
dopiero pézniej?T

2)
51 T: I pada takie pytanie vous vous engagez + voila + I’organisation oui? et dites-moi +
est-ce que vous vous engagez aux organisations caritatives? uczniowie co$ tam
sobie burcza + nie wiadomo co + a potem mowisz + toi tu t’engages 1
(3)113
26 E6: =je ne peux pas + et c’était pareil pendant + [ quelqu’un m’a demandé en polonais m’a
demandé en polonais [J czy piszemy alors moi + je devais répondre en francais et je ne 1’ai
fait je devais dire non n’écrivez pas et moi j’ai répondu en polonais |
27 T: Et pourquoi | ta remarque est tres précieuse les enfants sont naturels donc+ c’est vrai++

donc explique un peu pourquoi 1

Les objectifs principaux de I’entretien formatif, visés par le tuteur, se réalisent grace a un
discours qui traduit des stratégies appliquées et qui recourent aux moyens discursifs

spécifiques (cf. III. 3.3.), capables de les satisfaire.

113 . . . 444 whnlio 4 . 4 £
Le premier entretien de commentaires a été réalisé en francais (E6), étant donné que cette langue est

I’instrument de communication didactique en formation. Pourtant, apres cette premiere tentative, nous avons
constaté que I’utilisation de la langue étrangere entrave I’expression de la réflexion du formé et, ayant consulté a
ce sujet les participants de la recherche, nous avons recouru a la langue maternelle, susceptible d’assurer une
plus grande sincérité et communicabilité de 1’étudiant.
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2. Stratégies et moyens appliqués

Le tuteur-formateur, de par sa fonction institutionnelle, planifie et réalise certaines stratégies
jugées efficaces pour atteindre les visées formatives prévues par le curriculum et par la
recherche en cours. Nous chercherons a en déceler les plus importantes, en les explicitant a

travers les activités discursives mises en ceuvre dans 1’entretien.

Les stratégies cognitives

Ce type de stratégies recoure surtout a I’argumentation, qui dans le cadre de la formation des
enseignants du FLE, est liée au domaine de la didactique des langues étrangeres. Le tuteur
cherche des arguments issus aussi bien des savoirs théoriques que de son expérience
professionnelle d’enseignant. Il les met en place dans des commentaires qui servent d’un coté
a rendre compte de sa propre opinion, et de I’autre, a impliquer le formé dans le discours
formatif. Parmi les activités discursives les plus fréquemment utilisées alors se trouvent:

- les activités de référenciation qui dévoilent la facon de comprendre 1’agir enseignant et
indiquent les themes centraux autour desquels tournent les échanges de 1’entretien (objectifs
de la lecon, consignes, discours pédagogique, etc.). Vu sa fonction de « gestionnaire
d’entretien », le discours du tuteur en est tout imprégné et dévoile ainsi les grands piliers de
la formation en cours ;

- les activités d’auto-reformulation dont la fonction cognitive réside dans I’essai
d’approcher les contenus abordés du formé. Ainsi, elles expriment le souci
« métalinguistique » d’étre compris de I’interlocuteur, ce dont dépend aussi le succes des
efforts formatifs (les reprises avec 1’intonation montante, les reprises-modifications d’un ou
deux mots introduites par : c’est-a-dire, je veux dire, ceci signifie, etc.) ;

- les activités de pilotage qui cherchent a impliquer le formé et a négocier le sens de 1’action

formative (cf. IV. 4.1.3.).

Les stratégies de captation

- les activités de modalisation et de modulation qui traduisent la perspective personnelle du
tuteur sur les actions en classe et/ou I’attitude du formé. Dans le discours analysé, nous avons
recueilli un nombre peu important de marques de subjectivité qui servent a introduire
I’opinion du tuteur. Elles se caractérisent majoritairement par un faible degré d’auto-
implication du sujet qui évite les formulations fortes, susceptibles de blesser 1’interlocuteur.
Pourtant, la modulation croit aux moments ou le tuteur veut inscrire le formé dans la méme

communauté professionnelle et discursive. Cette tentative a visée formative de nature
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relationnelle 1’amene a raccourcir la distance énonciative et augmenter le degré de

subjectivité (emploi du lexique familier, d’'une syntaxe moins rigide) ;

- Pemploi des exemples qui doivent soutenir le formé dans la conceptualisation.
Effectivement, le recours a des exemples différents de 1’expérience du formé a 1’avantage de
lui faire partager le vécu de la communauté de pratique a laquelle il aspire et d’atténuer les
effets désagréables de I’évaluation de la lecon commentée. De 1’autre coté, les exemples
surviennent souvent dans les commentaires de type projectif dans lesquels le tuteur propose
des solutions qui puissent remplacer certains éléments de la lecon. Les exemples servent alors
a faciliter la narration de I’imaginaire dont le but est d’illustrer le potentiel d’une situation

donnée.

Les stratégies de crédibilité

Le tuteur cherche a instaurer sa crédibilité, en gardant une position neutre face a la
problématique traitée. Cette neutralité vient du caractere professionnel des échanges. En
limitant ’expression des émotions, il cherche a initier la méme attitude chez le formé dont
I’image identitaire est tres impliquée et tres souvent mise en cause. De cette maniere, le
discours du tuteur recourt principalement au champ lexical de la didactique de langue et
particulierement a celui du discours pédagogique de la lecon commentée (cf. IV. 4.2.).
Pourtant celui-la a tendance d’étre atténué par des reformulations de nature plus familieres ou
des expressions quotidiennes, comme si le tuteur voulait éviter de cloisonner 1’entretien dans
un cadre trop « scolaire » susceptible de limiter I’authenticité des échanges formatifs :

51 T: Oni si¢ w niej utopili +++ dobrze co + powiesz na temat twojego dyskursuf czyli jak

siebie czytata$ transkrybowata$ to co bys$ powiedziata? z jednej strony ten polskif+
prawda?

Le discours du tuteur témoigne d’une sorte d’oscillation entre la distanciation issue des

remarques « professionnelles » et ['implication liée au besoin de simplification.

Les stratégies de légitimation

La légitimation du discours du tuteur releve de deux sources : de sa position d’autorité de
nature institutionnelle et de la force des arguments avancés. Parmi les stratégies qui I’assurent
il y a I'usage des activités discursives dont la fonction réside dans le positionnement dans la
structure de relations interpersonnelles.

- les activités discursives de la « mise en place » consistent en I’'usage de « taxemes » (cf. IL.

3.3.2.) de nature verbale (lexique et syntaxe) et prosodique (intonations, pauses, débit, etc.)
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qui indiquent les places des locuteurs et les allouent au cours de l’interaction (Kerbrat-

Orecchioni 1987 : 321).

1. Les taxemes « indicateurs de places »

La position haute du tuteur est signalée par 1I’imposition du style d’échange (familier avec le
recours a la terminologie spécialisée), du déroulement de I’échange (p.ex. tutoiement du
formé) et des themes traités (le tuteur ouvre les volets des themes selon un plan préétabli a
son gré). Sa domination dans les entretiens émerge également de ['usage des actes de langage
spécifiques, surtout ceux qui constituent une menace pour les faces de I’interlocuteur.
L’analyse du discours du tuteur a recensé :

- beaucoup de directifs « faibles » (suggestions, conseils) qui servent de piliers a la réflexion
du formé dans le cadre de pédagogie non transmissive. Dans ce contexte dominent les
questions dont le sens est plus souvent d’initier la pensée critique que de demander réellement
une information. Pourtant, toute question constitue «un empietement territorial » (Kerbrat-
Orecchioni 1987 : 340) menacant pour I’interlocuteur, méme si elle est inscrite dans un cadre
formatif, dans ce sens, la majorité des interventions initiées par le tuteur indiquent sa position
haute ;

- pratiquement aucun directif «fort » (ordre, interdiction) qui imposerait les opinions ou
solutions de problémes ;

- des assertifs qui prédominent dans les commentaires et qui expriment les opinions (critique,
reproches, approbation, désapprobation).

2. Les taxemes ,,donneurs de places”

Malgré la prédominance de sémiotisation qui indique directement la position socialement
haute du tuteur, il est possible d’observer dans son discours des marques d’une distribution de
places plus égalitaire. Il s’agit :

- des actes de langages indirects qui cherchent a atténuer la valeur illocutoire trop forte sans
renoncer a exprimer 1’idée voulue, comme dans 1’exemple suivant ou le tuteur évite 1’assertif
direct (reproche), en employant une question de nature rhétorique et en chargeant le formé de

prendre la responsabilité de sa constatation :

83 T: A czy to w jaki$ spos6b zmienia konstruowanie wiedzy 1 czy tez tylko to, ze nauczyciel
ma wglad na wszystkich i wszystko widzi i kontrolujet

- des marqueurs d’assentiment qui sont ambigus car ils expriment aussi bien un accord qu’une
désapprobation dissimulée a 1’aide d’une restriction (p.ex. d’accord, mais ; oui, mais d’un

autre coté) qui prend ainsi 1’apparence d’une polémique égalitaire :
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29 T: Ja wiem to jest wszystko prawda + ale moje pytanie jest ciagle takie [ jaki jest sens uzyci
TBI w uczeniu jezyka [ ++ ja wiem ze motywacja jest bardzo wazna

- des questions ouvertes qui laissent aux formés la liberté de choisir les themes et les manieres

de les aborder :

1 T: Ja bym chciata wiedzie¢ +od czego ty by$ chciata zaczac¢ 1

Une telle manieére d’ouvrir les échanges n’est qu’une stratégie de politesse qui crée I’illusion
d’une conversation complémentaire ou les deux interactants possedent les mémes droits, ce
qui favorise la mise en place du dialogue en tant que constructeur de la compétence

professionnelle du formé dont nous analyserons le déroulement au IV. 4.1.3.

Les observations de ce paragraphe font apparaitre la tendance dominant tout le discours
du formateur lequel veut réussir I’éveil de la réflexivité du formé a partir des themes abordés,
et de diverses stratégies aspirant a capter le formé au projet de la formation en cours. Malgré
toutes ses tentatives, visibles aussi bien au niveau discursif qu’interpersonnel,
I’investissement des formés dans le discours formatif est treés varié, ce que nous démontrerons

dans le paragraphe suivant.

4.1.2. Le discours du formé dans P’interaction formative

Dans cette partie de notre analyse, nous chercherons a saisir les caractéristiques
générales du discours du formé, surtout en ce qui concerne sa manicre de participer aux
échanges formatifs, en vue de réaliser certains objectifs personnels. Cette analyse nous
permettra de discerner dans le discours de [I’étudiant les indices prometteurs de
I’autorégulation que nous considérons comme la plus efficace pour le processus de
formation des futurs enseignants du FLE (cf. I1I. 2.2.).

Dans le processus d’autorégulation, résultant d’un grand investissement personnel de
I’individu, au premier plan se situe la réalisation des objectifs, jugés comme primordiaux par
le sujet. Dans le cadre de la situation formative, il est alors intéressant de voir quels objectifs
sont manifestés par le discours du formé et si ces objectifs restent compatibles avec 1’action

formative prévue par le formateur.

1. Les objectifs réalisés dans le discours

L’analyse des tours de paroles des formés ne conduit pas a la formulation de conclusions
univoques au sujet de leurs objectifs dans I’entretien de commentaires. Nous sommes plutot
amenée a supposer que les objectifs dépendent moins des dispositifs mis en place que de

Iattitude du formé qui se réfere différemment a des facteurs tels que :
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- les habitudes interactionnelles qui sont décisives pour les comportements verbaux
dans D’interaction'* ;

- les cultures éducatives particulieres (cf. I. 3.1.) qui sont décisives pour la maniere de
concevoir le role du discours dans I’enseignement/apprentissage des langues ;

- la compatibilité des objectifs formatifs avec les objectifs personnels du formé. En
effet, ce facteur peut expliquer une implication plus ou moins forte du formé dans les
échanges.

Ainsi, cherchant a prendre en compte la diversité des individus engagés dans la

formation, nous pouvons distinguer les objectifs suivants :

a. Les objectifs accordables avec les objectifs de la formation et du tuteur

Le discours d’un groupe des formés expriment des objectifs qui s’accordent avec les visées
formatives :

- I’analyse de pratique comme source de réflexion
14 ES: To znaczy piszac fiszkg mySlatam + Ze te objectifs sa spelnione+ ale po analizie

transkrypcji [J na pewno stlownictwa dostali duzo z tego zakresu [ + ale czy méwili
otym ]

- la verbalisation de I’expérience pour sa compréhension

La longueur et la richesse de 1’évocation de I’expérience (S7; S8; S6) témoignent de la

conviction des formés quant a I’utilité de la mise en mots de leur agir enseignant.

- la recherche autonome des problemes, leur conceptualisation

Le discours de certains étudiants se caractérise par une grande activité et la prise de

responsabilité dans 1’analyse de pratique. Les problemes sont formulés en autonomie totale ou

guidée (1), leur conceptualisation s’élabore individuellement (2) :

)
14 E6: Alors ++ c’est toujours autour des objectifs + parce que pour moi ¢’était tres important
que I’éleve sache se présenter et présenter les personnages de la BD donc ces objectifs
étaient réalisésT mais j’ai utilisé la langue polonaise avec la langue francaise
parallelement pour=
2)
14 E7: =mysl¢ ze +pisatam tez o tym w pracy 1 z::e dzieci miaty problem kiedy bylo na przyktad

pytanie umiem umiem si¢ przedstawi¢ dla nich umiem si¢ przedstawi¢ takj 7 [J dla nich w
si¢ przedstawic jest trudne do okreslenia tak 1 [0 trudno jest im przelozy¢ to umiem sig
przedstawic¢ na je m’appelle |

' Robert Vion parle a ce propos de [’histoire ou biographie interactionnelle de I’individu qui « est constituée de

la totalité des interactions auxquelles il a participé ou assisté » (1992 : 99). Cette expérience de 1’individu, en
grande majorité inconsciente, englobe la connaissance des regles, des normes, des stratégies applicables dans une
interaction et décide de la maniere de co-gérer 1’interaction.
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- tirer des savoirs de sa propre expérience

N

Les formés cherchent a formuler des savoirs transférables dans d’autres situations

professionnelles, ils font des essais de typification ou méme de théorisation :

)

64 ES: Tak sobie pomy$lalam + zZe kiedy zadaj¢ pytanie + to moze daé trochg wigcej czasu 1
2)

60 E7: To znaczy [Imoja opina jest] [Inie mam jednoznacznej opinii[] bo z jednaj strony

uwazam ze ten jezyk rodzimy pomaga ale nie mozna si¢ tak opierac sig tylko i
wylacznie na nim+ nalezatoby chociaz sprébowa¢ wprowadzi¢ to chociaz w
jezyku francuskim ale ++ jesli by si¢ ++ zobaczylo Ze te dzieci nic nie rozumiejg ale [
wydaje mi si¢ [] ale wydaje mi si¢ ze niektére rzeczy mozna wprowadzi¢ nie uzywaja
ojczystego jezyka

- savoir réfléchir sur le contenu et le processus de son agir

Le discours traduit le grand souci des formés quant a leurs capacités instrumentales
d’enseignant. Ils réfléchissent au sujet des techniques utilisées durant la lecon, les activités
réalisées, sur la gestion du temps, etc. La réflexion ainsi focalisée concerne I’efficacité de

I’agir, compris comme le moyen d’influer sur les éleves :

)
31 T: No to zobaczmy communication en classe++co by§ powiedziata na jej temat?
32 E2: Czg$¢ rzeczy ttumaczylam im niepotrzebnie | ++ od razu po polsku|
2)
16  ES: Mato + bo to bylo raczej zadawanie pytania przez nauczyciela i wyciaganie odpowiedzi od
uczniéow |
17 T Uhm ++ dlaczego wtasnie 1
18  ES8: Ja zadawatam im pytanie + a oni reagowali takimi no:: skapymi odpowiedziami
19 T: No wtasnie to jest bardzo interesujace ++ bo to nie zdarza sig tylko tobie bo to si¢ zdarza
generalnie=
20 ES8: =to zaczglo sig juz od rozgrzewki++ poprositam ich by podeszli do tablicy=

b. Les objectifs complémentaires aux visées formatives

Une partie des objectifs dépasse le champ formatif auquel ils sont néanmoins fort liés. Ils
résultent surtout de la structure relationnelle de I’interaction de nature institutionnelle tres
hiérarchisée :

- sauvegarder la position sociale intacte

Les formés possedent des images identitaires bien précises et il leur est tres difficile d’en

négocier des modifications. Ils préferent garder les relations préétablies par 1’ordre
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institutionnel qu’ils respectent depuis trois ans et refusent le plus souvent de contredire le

tuteur, considéré comme leur supérieur :

101 T: No wtasnie + pomysl dlaczego to tak wyszto [ przeciez ty tak nie chciata$ [
102 E2: No wtasnie +a ja chcialam zeby oni méwili
103 T: Pomysl teraz nad tym + jak tg lekcje przygotowywatas + ty si¢ gdzie§ pomylitas tylko

gdzie 7 [0 co wynika wylacznie z braku do§wiadczenia [J chodzi o to gdzie jest ten btad
zeby drugi raz go nie popetnié

104 E2: No wtasnie ++ zeby tak nie
106 T: Skad si¢ wziglo to zZe to ty statas$ caly czas z przodu gdy przeciez wy tak nie lubicie
107 E2: No wtasnie ze bylam tak luzna

- refuser la critique formative

Le discours traduit parfois la crainte de la critique des autres et le refus de 1’auto-évaluation a
des visées formatives. Cette attitude s’exprime dans un discours qui réagit agressivement aux
remarques désapprobatrices du tuteur vouées a nourrir la réflexion du formé. Il semble
considérer ces opinions comme des attaques a la face positive de son identité et y répond par

des tours de paroles qui sont faussement consentantes et recourent volontiers a I’ironie :

157 T: Czyli méwisz ze nie jeste$ zadowolona z tej metody? ze chcac komunikacyjnie wyszto
gramatycznie
158 E3: To znaczy no jesli pani tak uwaza 1

- favoriser une attitude passive envers la formation

Certains entretiens (S2 ; S3) témoignent d’une grande passivité des formés qui ne s’engagent
que superficiellement dans la réflexion sur leur agir. Ils réagissent aux questions du tuteur
sans chercher pour autant a s’y investir a fond, ce qui constitue une condition importante du
processus d’auto-évaluation formative. Les réponses fournies veulent davantage satisfaire les
attentes potentielles du tuteur que faciliter une sincere confrontation avec des erreurs,
problémes et besoins. De cette maniere, 1’entretien semble se poursuivre grace a 1’activité du
tuteur ou le formé se laisse faire dans le but de terminer les échanges, en évitant les écueils,
donc sans apprendre. D un coté, ceci s’explique par la distance entre les interactants, mais de
I’autre, vu que cela ne concerne qu’un nombre restreint de formés, il est possible d’y voir un
refus implicite de la formation se basant sur la négociation, 1ié a la culture éducative et/ou

I’histoire interactionnelle du sujet.

2. Les stratégies et activités discursives mises en ceuvre

Le processus de 1’autorégulation recoure nécessairement aux connaissances et stratégies
capables de garantir son accomplissement. Le discours en fait preuve a travers des activités

discursives mises en pratique. Il nous semble donc utile de rendre compte des dépendances
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entre les stratégies (cf. III. 2.2.1.) et les activités discursives favorisant I’autorégulation des

formés.

a. Les stratégies cognitives

Dans les stratégies cognitives des formés dominent les activités de référenciation dans
lesquelles s’imposent particulierement les choix effectués au niveau conceptuel (themes) et
langagier (champ lexical). Ces activités dévoilent la maniere de concevoir I’agir enseignant et
ainsi, font émerger les représentations du formé au sujet du métier d’enseignant du FLE. Les

représentations les plus fréquemment observées peuvent étre formulées comme suit :

1) ’agir de I’enseignant reste en dépendance étroite des capacités langagieres des

apprenants :

113 E2: Bo cigzko + ja wiem czego mi brakuje brakuje mi interakcji++ ja to:: wiem tylko:: za
kazdym razem gdy prébujg zrobi¢ co$ z interakcja to ja mam $ciang bo: poziom tych klas
tutaj jest po prostu tak niski ze ja po prostu nie wiem co ja mam z nimi zrobi¢+
cokolwiek + jak bylam tutaj pierwszy tydzien cokolwiek nie zrobitam to bylo za
trudnet zreszta

Cette représentation est avancée le plus souvent aux moments « critiques » de I’entretien ou
les formés se sentent en péril et cherchent a rejeter la responsabilité sur les autres acteurs du
processus didactique. De méme, il arrive qu’ils recherchent la cause des échecs didactiques
dans I’intervention d’autres facteurs extérieurs que 1’agir enseignant (p.ex. la présence de
caméra, le stress lié au fait d’étre enregistré). Ils démasquent ainsi I’incapacité de

s’autoobserver et de s’autoévaluer, donc de réfléchir dans le but d’apprendre.

2) enseigner une langue c’est transmettre un savoir

4 E6: Acha no to chcialam ich nauczy¢ czterech czasownikéw odmiany czterech czasownikow
adorer, preferer=

Cette représentation ressort le plus fréquemment au moment de préciser les objectifs de la
lecon. Malgré les déclarations fréquentes des étudiantes au sujet du role de la communication
dans I’enseignement/apprentissage du FLE, qui résultent des savoirs théoriques issus des
cours de didactique, leur pratique, ainsi que leurs commentaires de pratique, t€émoignent d’un

grand attachement aux formes transmissives de savoirs.

3) le seul fait de parler signifie communiquer et apprendre

Les formés sont conscients du role de la communication en cours du FLE. Toutefois, ils le

congoivent souvent d’une maniere automatique et superficielle, car ils soutiennent que si les
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individus échangent des paroles, ils communiquent. De cette maniere, les négociations

didactiques sont fréquemment négligées ou se déroulent artificiellement.

140 T: Uhm bo wiesz jesli wchodzi nauczyciel na lekcje i :::: zaczyna rozmawiaé z uczniami to
po co on zaczyna z nimi rozmawia¢ po francusku

141 E2: No Zeby ich czego$ nauczy¢ zeby im co$ przekazaé

143 T: A::: jaka forme + a przekaza¢ méwisz Tchyba nie méwito si¢ tutaj przez te lata o
Przekazywaniu 1

144 E2: Nie + nauczy¢

4) ’emploi de la langue maternelle en cours du FLE est la plus grande faute de I’enseignant

Tous les discours des formés expriment une crainte de se servir du polonais en cours du FLE.
Les formés, questionnés au sujet de leur réflexion générale sur la lecon commentée,
sélectionnaient en premier lieu le recours excessif a la langue maternelle, tout en ignorant
d’autres comportements, parfois plus saillants. Cet attachement peut étre interprété soit par les
apports des cours théoriques, soit par une stratégie personnelle envers 1’évaluation de la lecon

(attirer I’attention du tuteur sur le probleme qui est familier et facile a résoudre).

6 E3: (...) ++ zauwazylam w trakcie robienia transkrypcji ze duzo méwitam po polskut duzo
po polsku méwili réwniez uczniowie i to byto to byt najwigkszy btad wedtug mniet co$
co powinnam po prostu na co$§ na co powinnam uwazaé + zwraca¢ uwage zeby+
eliminowac ten jgzyk polski + i uzywac go tylko wtedy gdy to jest naprawdg konieczne

Celles-ci et d’autres représentations des formés (p.ex. il est primordial de réaliser la
fiche pédagogique en entier, le travail en groupes garantit les interactions en langue
étrangere) dévoilent de vrais besoins formatifs qui constitueront les pivots des négociations
avec le tuteur.

L’engagement cognitif du formé s’expriment aussi dans la mise en place des activités
de reformulation et de reprise qui témoignent d’un effort de réflexion. Effectivement, en
revenant sur ces paroles, les formés font preuve d’un investissement qui peut mener a la
déstabilisation des représentations (1) et a la formulation des savoirs d’action (2). C’est
surtout les reprises qui indiquent la réflexion qui se verbalise difficilement (3), donc a travers

un discours apparemment incohérent :

)

42 ES: Najpierw moze ++ bo ja to zrobitam na odwrét + datam to stownictwo potem zeby
rozmawia¢ o association + a to stownictwo bylo potrzebne przy zdjeciach + czyli najpierw
bazg leksykalno-gramatyczna pote:::m zeby przej$¢ do komunikacji

2)

110 E6: Za pomoca przyktadéw staratam si¢ [J no bo byty activités przeznaczone na [ ++ na
zrozumienie++ na wyrozumienie tych réznic wlasciwie na odkrycie ich czyli zeby
uczen odkryl + Zebym nie wyja$niala tego

3)

187



54 E4: =potem mieli to ¢wiczenie mieli to ¢wiczenie w ktérym byty rézne personnages i mieli
przedstawi¢ jakiej sa narodowosci i to byly fixation tych narodowosci ktére byty w
tej grze memory

Les reformulations apportent des autorégulations au niveau des contenus de sorte que 1’acces
au sens se construit successivement, a travers la recherche de 1’exactitude verbale.

Les stratégies cognitives tournées vers I’autorégulation d’attention et de motivation exploitent
les activités de pilotage parmi lesquelles les plus pratiqués dans le discours des formés sont
les marqueurs. 1ls expriment le moment de doute, d’incertitude dans 1’élaboration de la
pensée et du discours, ils découvrent la réflexion en train de naitre et de se développer.
L’emploi des marqueurs dans le discours analysé est assez fréquent. Les étudiants recourent
aux heu, eum (marqueurs vocaux), oui, bon, d’accord, voila (marqueurs lexicaux), ou vous
voyez, vous comprenez (marqueurs verbaux) (1). De méme, les pauses, les ralentissements du

débit ou ses accélérations subites (2) indiquent que le sens est en cours d’élaboration :

(1
14 E7: =mysl¢ ze +pisatam tez o tym w pracy? z::e dzieci mialy problem kiedy byto na przyktad
pytanie umiem umiem si¢ przedstawi¢ tak 1 [J dla nich umiem si¢ przedstawi¢ jest trudne
do okreslenia tak 1 [J trudno jest im przetozy¢ to umiem si¢ przedstawi¢ na je m’appelle
(..
2)
44 E6: Oui peut-&tre++ en :::fait + oui peut étre + au début parce que c¢’était pas pour moi évident

b. Les stratégies socio-communicationnelles

Dans le processus d’autorégulation assistée, interviennent des stratégies de nature sociale qui
visent I’engagement du tuteur dans la résolution du probleme. Tous les comportements
verbaux qui expriment la demande d’aide, d’approbation ou d’attention de la part de
I'interlocuteur peuvent, dans certaines circonstances, dévoiler la mise en marche du
mécanisme autorégulateur. Effectivement, ils démontrent la recherche de la solution qui
demande un soutien.

Dans le discours analysé, il n’y a pas de demandes directes de soutien. Elles se manifestent de
facon implicite par [’intonation montante qui demande une appréciation (1), par [’abandon du
tour et ’attente que le tuteur le termine (1), par des questions apparemment sans destinataire

précis (2) :

)
49 T: O czym $wiadczy ten dyskurs
50 E2: O mojej niewiedzy ++ze balam si¢ czegos + batam sig¢ co$ powiedzie¢ czy?
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51 T: Moze tez
52 E2: Zeby jakiej$ gafy nie strzeli¢ |

2)

170 ES: No nie wiem + méwi si¢ + ze nauczyciel powinien si¢ upewni¢ + czy wszystko zostalo
zrozumiane++ ale jaki jest tego sens?

Le manque de demandes directes d’aide (questions adressées au tuteur) peut étre interprété au
moins de deux manieres. Premi¢rement, il se peut que les formés ne considerent pas
I’entretien en termes de situation d’apprentissage a problemes. Ils s’attendent alors que le
tuteur intervienne automatiquement dans les moments critiques. De 1’autre coté, il est possible
que les relations interpersonnelles dans 1’interaction se caractérisent par une forme si
fortement hiérarchisée, que les échanges y sont percus plus comme un «examen » (on y
répond aux questions) qu’une « lecon » (on peut encore y poser des questions). Un tel point
de vue témoignerait d’un décalage important entre les objectifs du tuteur et ceux des formés

et, par conséquent, permettrait de s’interroger au sujet du degré de leur réalisation.

c. Les stratégies motivationnelles

L’autorégulation demande une auto-surveillance de motivation de la part du sujet engagé dans
la formation. Il est alors important de détecter dans le discours les marques de son
investissement dans la réflexion verbalisée en ce qui concerne la gestion de la motivation et
son maintien a un niveau suffisamment grand pour que la régulation survienne.

Dans le discours analysé, ces stratégies apparaissent quand les formés:

- prennent initiative de proposer un nouveau theme de l’entretien

Bien que tres rares, ces tentatives de décider du déroulement de I’interaction, font preuve
d’une grande motivation intrinseque du formé de tirer le maximum de profit de la situation

formative :
168 ES: =ja nie traktuje¢ tych uwag negatywnie + raczej ze moze mi pomodc w przysztosci + zeby
nie popelnia¢ tych samych btedéw + no i jeszcze na koniec + to tradycyjne pytanie
na koniec + czy macie jakie$§ pytania
- se posent des questions a eux-mémes ou développent/réorientent celles du tuteur
Certains tours de paroles des formés dépassent la problématique posée par le tuteur. Le sujet
est si motivé qu’il évoque toute une panoplie d’expériences susceptibles de contribuer a la
solution du probleme présent, ce qui peut aboutir a une nouvelle maniere de problématiser :

16 E7: Nie to byta absolutna nowos$¢ + ale w ogéle abstrahujac od tej lekcji ktéra omawiamy na tej
pierwszej lekcji tez wprowadzatam ich do tej samooceny + pokazatam im+ Tmiatam taki m:
pojemniczek [] i takg z61ta pileczke ktéra dostatySmy kiedys$ na jakim$ szkoleniu i zapytatar
czy jestedcie potozytam ten pojemniczek gdzies i zapytatam czy jak myslicie czy jestescie w
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stanie rzuci¢ t¢ piteczke do tego pojemniczka kiedy beda na przyktad dwa kroki od niego

+ beda odwrdceni + zamkna oczyt
- répondent volontiers et amplement aux questions posées
La maniere détaillée de verbaliser 1I’expérience et la réflexion naissante peuvent suggérer une
grande motivation du formé qui profite de toute occasion pour partager ses opinions et
construire de nouveaux savoirs (S6 ; S7 ; S8). De I’autre coté, certains formés ignorent toute
invitation du tuteur a analyser leur pratique, ce qui indique probablement une faible
motivation intrinseéque a se former a travers la réflexion (S2).
- emploient de nombreuses activités de modélisation et modulation
Tous les tours de paroles ou le formé marque une perspective subjective, et raccourcit ainsi la
distance entre 1’expérience et sa verbalisation, font preuve d’un investissement émotionnel

important dans le maintien de la motivation :

176 ES: ja po pierwsze ++ jak sobie to przeanalizowatam w domu + to to bytam przerazona+
bo znalaztam tutaj tyle elementéw + ktére wskazuja na to Ze ta komunikacja w
klasie + jest nie [1 oszukujmy si¢ sztuczna [ 1 (...)

36 ES: =to straszne nie zanotowatam im tego to raz + po drugie nie datam zadnych przyktadéw co
mogliby tutaj faktycznie++

En caractérisant séparément le discours des acteurs de I’interaction, nous avons visé a
mettre en relief leurs efforts individuels de faire face a la situation formative de I’entretien de
commentaire. Toutefois, c’est leur participation coopérative dans la gestion commune de
I’interaction qui décide des apports de I’analyse de pratique pour la formation. La réponse a la
troisieme sous-question supplémentaire cherchera a rendre compte du fonctionnement de
I’interaction discursive dans I’élaboration conjointe de la compétence professionnelle des

formés.

4.1.3. Les valeurs formatives de I’interaction discursive

L’organisation discursive de I’interaction en cinq rangs, présentée au II. 3.3.1.2.,
distingue les unités monologales constitutives des unités dialogales lesquelles indiquent le
degré de négociation, et par 1a, de coopération dans la constitution du sens commun. Il nous
parait alors indispensable d’étudier actuellement les liens entre l’organisation et le
fonctionnement de I’interaction et les objectifs formatifs de 1’analyse de pratique dont
nous avons retenu le modele plus haut. Ainsi nous essaierons de juger du caractére

constructif du dialogue pédagogique de formation mis en place dans les entretiens, en
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observant ses composantes organisationnelle et relationnelle enrichies par 1’'impact du

contexte.

1. La structure interne de ’interaction formative

Séquences d’ouverture et de cloture

Les séquences d’ouverture des interactions ont presque toutes la méme forme et fonction :
initier l’entretien, en le situant a un degré assez important de généralité, dans le but
d’entamer [’acte de verbalisation et de réflexion dans une ambiance rassurante. Le tuteur
interroge sur [’'impression générale apres la lecon, sur la réflexion générale apres le
visionnement de la lecon commentée (selon I’étape de la recherche) ou invite a verbaliser son
déroulement. Beaucoup plus rarement, aborde directement une problématique choisie (S4),
présente les objectifs de I’entretien (S3a) ou pose une question ouverte qui laisse au formé le
choix du theme (S8). Ces tentatives du tuteur sont développées diversement par les formés
qui, soit se limitent strictement a la demande du tuteur, soit en profitent pour mettre 1’accent

sur un élément sélectionné de la lecon :

1 T: Jaka jest taka refleksja ogélna po przeprowadzeniu lekcji po obejrzeniu nagrania po zrobieniu
przeczytaniu transkrypcji tak + refleksja ogélna++ jaka masz?
2 ES: Przygotowujac ta lekcje miatam troche inng wizjg niz to co zrobitam [Ico zrealizowalam w

mojej pracy licencjackiej [ po§wigconej communications en classe wszystko to co tam
skrytykowalam wida¢ na mojej lekcji [Smiech] to ja ktéra rozdzielam stowa na lekcji + to ja
ktéra popycham ich do interakcji [ muszg ich wyciaga¢ [ tak naprawdg¢ narzucam im forme

Grace a une telle stratégie, le formé quitte le général, pour aborder ce qui lui semble le plus
important pour son développement et le tuteur ne le contredit pas dans cette tentative, bien au
contraire, il la met a profit pour saisir une opportunité formative.

Les séquences de cloture sont également ritualisées dans les entretiens observés. Dans la
majorité des cas, le tuteur ouvre cette séquence, en interrogeant le formé au sujet de son
opinion sur I'utilité du dispositif utilisé (le discours de classe en transcription dans la Ileéme
étape de la recherche) ou sur le degré de réalisation des objectifs de la lecon. C’est une sorte
de « généralisation finale » qui tend a conscientiser 1’objectif principal de 1’analyse — éveil de

la réflexion a travers I’autoobservation :

225 T: na koniec chciatabym cig zapyta¢ + jak oceniasz to narzgdzie ++ uzycie transkrypcji i tego+
czy to si¢ przydato i jak?t
226 E4: na pewno pomogto mi w refleksji i podsunglo kilka rozwiazan i widzg co robig zle + widzg te:

[Jto znaczy na razie nie widzg¢ [ w czym jestem dobra |
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Néanmoins, la transition vers la cloture de I’interaction ne semble pas étre naturelle. Le tuteur
coupe les échanges sans prendre en compte les besoins des formés, comme si ¢’était le temps
de DI'interaction qui décidait de ses limites. Il se peut que I’entretien en souffre quant a sa
naturalité et portée formative, car il restreint I’initiative des formés laquelle est décisive dans
une approche autonomisante de formation par I’analyse de pratique.

Séquences internes de [’entretien

Les entretiens analysés se composent d’'un nombre semblable de séquences qui refletent les
thémes abordés par les interactants. Il est a noter que la majorité des séquences sont initiées
par le tuteur qui détermine ainsi les grandes directions de I’entretien, autour desquelles se
construiront les échanges secondaires ou complémentaires. Dans les interactions réalisées
durant la Iere étape de la recherche, les séquences évoquent les themes d’évaluation de la
lecon commentée selon la logique du document-support utilisé (cf. III. 3.1.) — consignes,
modalités de travail, objectifs, etc. La [Ieme étape de la recherche exploite le Guide de lecture
du discours de classe, support qui facilite la compréhension du vécu de la classe (cf.
Annexe II). Néanmoins, dans les deux cas, le discours formatif est organisé comme une suite
de séquences consacrées aux différents problemes formatifs. La transition entre les séquences
est souvent gérée par le tuteur et, beaucoup plus rarement, par le formé, ce qui suggere une
forme hérérorégulatrice de la formation proposée. Pourtant, il arrive qu’a I’'intérieur d’une
séquence initiée par le tuteur, I’activité du formé intervienne et introduise une séquence
latérale, plus ou moins librement liée au theme principal. La liberté d’introduire de telles
séquences indique le caractere dynamique de I’interaction en cours dont la nature a priori
asymétrique et complémentaire est parfois contredite a I’initiative du formé qui marque ainsi
son investissement dans les échanges et la formation (p.ex. S6 ; S7).

Le fonctionnement interne des séquences sera explicité dans I’observation de la négociation
des échanges entre les interactants. Effectivement, une telle étude nous permettra de juger du

degré de coopérativité du discours formatif construit dans les entretiens.

2. La négociation dans I’interaction discursive de formation

L’observation de la structuration des séquences permet d’apercevoir une attention constante
du tuteur portée vers la co-construction des savoirs professionnels. Se déroulant de facons
variées, la majorité des échanges repose pourtant sur la méme négociation du sens de

I’expérience du formé qui se déroulent selon le schéma d’étayage suivant (cf. I. 3.4.2.) :
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a. poser des questions capables d’engager [’attention du formé

Les questions posées sont trés nombreuses et variées. Elles ont toutes la fonction principale de
guider le formé dans la recherche personnelle du sens. Dans le corpus analysé il y a
relativement peu de qguestions ouvertes qui dominent 1a ol s’ouvre un nouveau theme, ou dans
ces interventions du tuteur ou il veut amener le formé a prendre une position et formuler

explicitement une opinion :
75 T: I to jest dla mnie ciekawe + bo jest inne narzg¢dzie + inny instrument i jest tez nauczyciel+
ktéry tym zarzadza wigc moje pytanie jest [1 w jaki sposéb tableau pomaga skonstruowac te
wiedzel] 1
Les questions ouvertes, tout en engageant 1’attention du formé, ne sont pas toujours capables
de I’orienter vers la solution du probleme. Le tuteur recourt alors a d’autres types de questions

dans le but de renforcer la réflexion personnelle du formé et de l’enrdler dans la

problématique choisie.

b. orienter la réflexion du formé

Le tuteur cherche a amener le formé a expliciter ses opinions, en posant des questions-miroir
ou des questions-relais (cf. Minder 1999 : 279) qui constituent les échelles d’un échafaudage

grace auquel la réflexion est maintenue et enrichie :

41 T: Powiedziala$ ze spodziewala$ si¢ czego$ innego+ a czego si¢ spodziewatas?
42 E3: Spodziewalam si¢ zZe uczniowie bgda chetniej uczestniczy¢ w tych zajgciach
43 T: Ze ich postawa bedzie lepsza+ takt

De telles questions visent moins la requéte d’informations qu’a amener le formé a
problématiser la situation donnée afin d’en soustraire des valeurs formatives. De 1’autre coté,
elles indiquent I’engagement du tuteur dans la narration en cours, ce qui peut avoir, vu leur

caractere naturel, un effet rassurant sur le formé.

c. maintenir [’attention et soutenir la motivation du formé

La verbalisation de I’expérience est une activité particulierement difficile pour le formé. Les
fragments analysés de notre corpus démontrent qu’elle doit étre fréquemment soutenue par
des questions spécifiques qui aident le formé sur le plan verbal (recherche du mot convenable)
et le plan conceptuel (généralisation a partir de I’exemple fourni) :
28 E6: Alors voila pourquoi +++ [$miech] + voila parce que j’ai d’un c6té I’impression que cette
lecon doit étre dynamique que je ne dois pas utiliser +++ comment dire++ parfois j’ai peur que
de ne pas étre assez comment diret

29 T: Assez dynamique?
30 E6: Voila + parfois j’ai peur de ne pas réaliser des objectifs+ parfois j’ai peur que les éleves ne
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comprennent pas?
d. argumenter et contre-argumenter dans le but de décentrer le formé

La décentration est entamée par des questions qui déstabilisent les représentations existantes
du formé. Il se retrouve ainsi face a une situation-probleme dont la solution s’effectue dans
des échanges d’arguments et de contre-arguments. Dans le corpus analysé, 1’argumentation
est rarement introduite directement, sans recours a la compréhension ou accord du formé. Le
plus souvent le tuteur pose des questions suggestives par lesquelles il déstabilise 1’assurance

du formé et I’incite a la recherche de la contre-argumentation :

33 T: to byto wida¢ chetniej++ absolutnie si¢ zgadzam ale teraz idziemy dalej bo nie moze by¢ tak
ze jest lepiej tylko dlatego +ze uczen jest rzeski++ jednak naszym zadaniem jest zwigkszy¢ ich
poziom i przyczynic¢ si¢ do nauczenia ich czegos

34 E4:  No tak ale jesli uczen ma wigksza motywacje + jesli jest zachgcony+to jego poziom
przyswajania wiedzy jest tez wigkszy |

35 T: No dobrze na jakiej podstawie to méwisz bo to ze on sig przejdzie do tablicy i poruszy czyms$
to nie znaczy ze on zapamigta jaki jest przymiotnik od Ukraine, daleka jest droga do tego

36 E4: No tak ale jesli ma wigksza motywacjg [...] to wigksza jest szansa Zze on zapamigta co$ z tej
lekcjit

Les situations de conflit sociocognitif sont assez nombreuses dans les données recueillies.
Pourtant, celui-ci ne remplit sa fonction formative que dans les cas ou le formé s’y laisse
engager, donc la ou il défend sa position par sa propre argumentation. Or, si I’attitude du
tuteur est propice au conflit cognitif a visée formative, les formés veulent souvent I’éviter,

peut-étre de peur de contredire leur supérieur :

37 T: tak nie ma tutaj++ problemu (xxx) jakie sa cele tej communication en francais en cours
po co ona bytat

38 E2: Zeby nasladowali te::: dzwieki i prébowali je rozrézniaé +czyli jednak-++

39 T: Ale czy byto na lekcji miejsce na komunikacje + prawdziwg czy sa=

40 E2: =nie

41 T: (xxx) czy nie miata pani takiego wraZenia ze ta komunikacja byla taka sztuczna w wyniku

wyboréw dokonanych bo to sa ¢wiczenia [fonetyczne oczywisciel] |
42 E2: Tak

e. amener a la formulation des conclusions

La solution de la situation-probleme en voie de négociation devrait aboutir, dans le cas de
I’entretien a visée formative, a la formulation des conclusions ou des savoirs d’action. Il est
possible de constater que la majorité des s€quences observées dans les entretiens finissent par
une tentative de typification qui se négocie dans les échanges et qui est articulée par le formé,
souvent soutenu par le tuteur. Cette tutelle au niveau de la formulation de savoirs d’action
exprime la volonté du formateur d’amener le formé a adhérer a une conception particuliere

d’enseignement/apprentissage des langues étrangeres qui s’exprime dans le choix du
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dispositif proposé. Les savoirs issus de 1’expérience se classent le plus fréquemment parmi les
savoirs de process (1) et de positionnement (2) (cf. Ill. 2.3.2), en renvoyant a la gestion de la

lecon ou aux rapports de I’individu a I’agir enseignant :

)
39 T: Czyli to by wynikato z tego + ze stres albo z tego Ze nie znali tego stownictwat
40 E8: Tak
41 T: Czyli nauczyciel powinien jakby przewidzie¢ ta sytuacje czyli co by$Smy tutaj zaproponowali
na przyszlo$¢ + ewentualniefaby temu zaradzi¢t
42 S8: Najpierw moze ++ bo ja to zrobitam na odwrét + datam to stownictwo potem zeby rozmawiaé
association + a to stownictwo byto potrzebne przy zdjgciach + czyli najpierw baze¢
leksykalno-gramatyczna + pote:::m zeby przej$¢ do komunikacji
2)
139 T: Czy to dobrze 1 fiszka zostata zrealizowana na 100 procent(xxx) czy to dobrze 1 twoja
refleksja na ten temat
140 E2: Nie +bo mogtam [ tak jak méwitySmy [ co$ bardziej naturalnie +ze uczen by co$ powiedzial

byta komunikacja a tak jest tak sztucznie

[ soutenir dans la recherche de transferts a la pratique enseignante

Les savoirs négociés dans les échanges, a partir d’une situation observée dans la lecon
commentée, sont parfois soumis a un travail de concrétisation par lequel le tuteur veut
amener le formé a imaginer des actions enseignantes futures, nourries par les connaissances
présentes :

171 T: Chodzi o to Ze oni nie maja chgci o nic si¢ pyta¢ + maja nogi w blokach startowych++ wiesz to
pytanie musi pas¢ + jest to correct ze strony nauczyciela

172 E8:  Zdrugiej strony moze ich przyzwyczai¢ ze ++ wrdci¢ na poczatku nastgpnej lekcji do jakiego$
problemu z poprzedniej lekcji i wtedy wynikna jakie§ problemy + wtedy powiedzie¢ + ze pytatam
sig o niejasnosci na koncu ostatniej lekcji = nikt nic nie widziat wigc+moze tak ich
przyzwyczai¢?t

173 T: Oczywidcie jest to mozliwe + da¢ im sygnat Ze po to to pytanie jest by to zglosié¢

De nombreux fragments du corpus de données recueillies témoignent de tentatives de
négociation de contenus de la formation enseignante. Le discours des échanges prend forme
d’un va-et-vient entre le tuteur et le formé dont une séquence particuliere peut tre visualisée

par le schéma suivant :

Ouverture de la Echanges intérieures Cloture Ouverture vers la
séquence pratique
Une question Négociations Formulation Concrétisation d’un
ouverte d’un savoir savoir
1 2 3 4 |5...

Schéma 11. Structure interne d’une séquence formative (élaboration propre)
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Le caractere négociable des interactions formatives analysées est également visible
dans le discours analysé dans lequel nous avons observé des activités favorisant la co-

construction du sens :

- les activités de reprise qui peuvent avoir des fonctions diverses. Premieérement, elles
servent 1’intercompréhension des interactants qui s’assurent, en répétant les interventions
précédentes, s’ils ont bien saisi le sens (1). Deuxiemement, elles peuvent étre interprétées
comme des feed-back spécifiques par lesquels les sujets marquent leur accord, désapprobation
ou tout simplement signalent leur présence et leur intégration dans le récit (2). Quelle que soit
leur fonction, les reprises contribuent a la construction conjointe du discours interactif,
comme dans ces exemples-ci :

)

184 E2:  Wydobycie odpowiedzi i realizacja zadan
185 T: Zadan?(

2)
169 T: Przyszedt pokazat i poszedt

170 E2:  Pokazat i poszed! +doktadnie
- les activités d’hétéro-reformulation qui visent :

a. la négociation des contenus dans le but de signaler la compréhension ou le doute de
comprendre (1), la 1égitimation de sa propre parole (2) ou bien la recherche du consensus qui

aboutit souvent a une tentative de formulation d’un savoir d’action (3) :

)
30 E5:  Moze wcze$niej + moze co$ + na przyktad champ lexical bym im podata + tak rzeczywiscie +ta
na poczatku bylo z ta lista rzeczy=
31 T: =rzeczy

32 ES5: Ubran

2)
16 E4: A po drugie+ byla tez jeszcze jedna sprawa+ od wrze$nia we wszystkich szkotach
podstawowych w naszym regionie w klasach I-III ma by¢ wprowadzana tablica interaktywna
+ wigc jest to temat bardzo aktualny no i::: chciatam++
17 T: Sprobowaé=
18 E4: =zobaczy¢ czym to sig¢ je tak naprawdg |
3)
116 E6: Alors tres souvent [ trop souvent [ je ne sais pas si c’est trop souvent + je répete le mot
tres bien
117 T: Tres bien=
118 E6: =tres bien tres bien trés bien
119 T: Donc tu penses qu’on peut changer|
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L’analyse de la séquence a deux colonnes approche mieux le moment de la négociation —
grace a cette disposition apparait I’élaboration commune du sens de I’expérience citée :

Tuteur ES

79 (...)0 nie wiem czy tak bylo
tym razem [J co uzasadnialo
pytanie + c’est quoi les verbes
tak wigc to + co bym zmienita
tutaj to to ze uznala$ od razu ze= 80 =ze oni nie wiedzg
81 Gdy tymczasem verbes i
adjectifs sa tak samo po angielsku
i wydaje si¢ + ze rozumieja + a w
ogoble + po co maja méwic te
stowa po polsku gdy mogliby
powiedzieé= 82 = przyklady
83 na przyktad donner=

84 = offrir

b. la négociation de discursivité qui s’exprime dans les tentatives d’entraide, de complétion
réciproque (Vion 1992 : 225). Dans notre contexte interactif cette coopérativité des

interactants est signalée par des reformulations accompagnées de chevauchement de paroles :

58 E8: I wlasnie ten nadmiar + to nie tak jak w naturalnej komunikacji + jest nadmiar informacji

dodatkowych ++ ale w klasie to odbywa si¢ poprzez nadmiar

59 T: Nadmiar stéw=

60 E8:  =Parafrazg¢ po to by uczniowie zrozumieli
- les activités de pilotage
Dans le contexte formatif la régulation de l’interaction par les activités de pilotage est
spécialement importante. C’est par les régulateurs que les interactants signalent la
construction de I’intercompréhension dans le domaine de la formation en cours. A c6té des
régulateurs — accusés de réception qui confirment la compréhension et I’approbation du
locuteur, il y a des régulateurs dont la fonction est de soutenir le discours de 1’autre, ce qui
constitue le principe de base pour le modele du discours décrit plus haut. Dans les entretiens
de commentaires analysés, nous constatons la domination du tuteur dans la régulation de
I’interaction. C’est lui qui assure son organisation et produit des énoncés-supports de la parole
du formé dans le but de provoquer ou parfaire la réflexion (1). De I'autre co6té, I’activité
régulatrice du formé fait preuve d’un grand engagement dans l’interaction et par la, est

prometteuse pour la formation concue en termes d’autorégulation soutenue :

)
161 T: Co bys jeszcze powiedziata o tych interakcjach 1
162 E4: Ze sa krétkie
163 T: (¢}
164 E4: I sa prowokowane przeze mnie=
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165 T: =0 tak 1

2)

101 T: A wiesz Magda + co ja sobie tutaj pomy$latam? my$my na poczatku w poleceniu zrobity§my
wysitek zbudowania ich wiedzy+ powiedzialy$Smy tylko association caritatives czyli ++
chciaty§my zbudowac¢ t¢ wiedz¢ + oni nam si¢ wymkngli a nauczyciel nie zareagowat

102 E8: Wtlasnie

103 T: I nie doszto do zbudowania wiedzy++ a powinno doj$¢ + bo mialby wiedzg na association
Caritatives
104 E8: Wtlasnie i prébowac ich naprowadza¢ w trakcie pracy

- les activités de la mise en place

Malgré une haute position interactive du tuteur tout au long des entretiens (cf. II. 3.3.1.3.), il
est possible d’y observer également les essais des formés de quitter leur position basse et, par
la méme, rendre I’interaction plus égalitaire. Ainsi, les positions statuaires sont complétées
par des positions interactives diverses qui résultent d’une négociation entre les interactants
(cf. II. 3.3.1.3.). Dans les entretiens analysés, les rapports de places observés restent
quasiment stables au niveau de la distance qui est toujours assez lointaine. Pourtant, la
dimension verticale du pouvoir se modifie selon les activités des interlocuteurs. Il n’est pas
rare que le tuteur, sollicité par les comportements du formé, abandonne sa place statuaire et
accepte le positionnement plus égalitaire dans 1’interaction. La négociation de rapport de
places s’effectue a travers les activités discursives observables dans :

- le choix des themes des entretiens — le formé prend I'initiative d’ouvrir un théme et le tuteur
I’accepte ;

- le nombre d’échanges controversés ou s’affrontent égalitairement des points de vue
divergents ;

- 'emploi par les deux interactants des marqueurs introduisant la désapprobation (mais,
d’accord, pourtant, etc.) ;

- les manieres de construire le consensus par les complétions réciproques, sans que les

positions statuaires en décident :

31 T: I zreszta musz¢ powiedzie¢, ze zauwazylam Ze na tej lekcji w momencie kiedy zostata wlaczona
TBI oni zrobili si¢ bar:::dziej rzeScy

32 E4:  Uhm

33 T: To byto wida¢ chgtniej++ absolutnie si¢ zgadzam ale teraz idziemy dalej bo nie moze by¢ tak
ze jest lepiej tylko dlatego, ze uczen jest rzeski jednak naszym zadaniem jest zwigkszy¢
ich poziom i przyczyni¢ si¢ do nauczenia ich czego$

34 E4:  No tak ale jesli uczen ma wigksza motywacjg jesli jest zachgcony to jego poziom przyswajania
wiedzy jest tez wiekszy |

35 T: No dobrze na jakiej podstawie to méwisz bo to ze on si¢ przejdzie do tablicy i poruszy czyms$
to nie znaczy ze on zapamigta jaki jest przymiotnik od Ukraine, daleka jest droga do tego=
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36 E4:  =No tak ale jesli ma wigksza motywacje to wigksza jest szansa ze on zapamigta co$ z
tej lekcji 1
37 T: Na tej lekcji ale nie mozemy uzywac na kazdej lekcji TBI
38 E4:  To wszystko zalezy od nas
39 T: Ale ja marnie to widzg¢
40 E4:  Ale janie jestem zwolenniczka zeby calq lekcj¢ opiera¢ na TBI zresztg ta lekcjg tez nie=
41 T: =tez nie

Une telle maniere de communication a visées formatives permet d’envisager
I’apprentissage en termes d une coopération en vue de construire plutdt que de transmettre des
savoirs professionnels. En conclusion de ce paragraphe qui tentait de répondre a la premiere
question de notre recherche — comment fonctionne le discours interactif participant a
I’élaboration de la compétence professionnelle de futurs enseignants de langues — nous
pouvons soutenir que les échanges analysés s’inscrivent dans le modele d’analyse de pratique
présenté dans la partie conceptuelle de notre étude de cette maniere que :

- le discours du tuteur témoigne des efforts d’impliquer le formé dans I’analyse, de I'y
soutenir, de lui faciliter la réflexion et 1’autorégulation dans 1’apprentissage ;

- le discours du formé fait preuve (a des degrés divers) de tentatives de prise en charge
de sa formation ;

- le discours est négocié par les interactants au niveau discursif des échanges, mais
surtout au niveau conceptuel (co-construction des contenus) et relationnel (co-

construction d’une relation propice a I’apprentissage transformationnel).

Etant donné que ces conclusions ne concernent que les caractéristiques générales du
discours formatif considéré dans son rdle constructeur de la compétence, la section suivante
investiguera les modifications qu’y apporte la mise en place du discours pédagogique en tant

que dispositif particulier de 1’analyse de pratique.
4.2. Les valeurs formatives du dispositif appliqué
En tentant de juger de I’opportunité du dispositif mis en place, nous essaierons de
répondre a la deuxieme question de notre recherche :
QS2

Comment la mise en place du dispositif du discours pédagogique de classe influence-t-
elle I’efficacité du discours formatif ?
- QS2A : Comment le dispositif appliqué favorise la réflexivité du sujet formé ?

- QS2B : Quelles sont les limites de I’emploi du discours de classe dans 1’analyse de
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pratique ?

L’organisation de ce paragraphe suivra I’ordre imposé par les deux sous-questions discernées.

4.2.1. Le discours pédagogique de classe en tant qu’instrument de la formation a la

réflexivité

Cette partie de notre analyse de données se consacre a expliciter les apports dus a
I’observation, par les acteurs de la formation au cours de 1’analyse de pratique, du discours
pédagogique de la lecon commentée sous forme d’une transcription et accompagné d’un outil
de lecture spécifique (cf. IV. 3.3.1.). Nous nous pencherons spécialement sur la réflexivité du
formé, en cherchant a apprécier si le discours de classe a un impact important sur la pratique
de réflexion en formation des enseignants de langues étrangeres. Comme nous 1’avons
soutenu dans le III. 2.3.1., la réflexion du formé porte d’un c6té sur 1’agir enseignant observé
et de I'autre sur ses mécanismes métacognitifs qui I’expliquent. Nous adopterons ici cette
maniere de saisir le travail réflexif du formé — en tant que réflexion sur I’action et tant que

réflexion sur ses prémisses.

1. Le discours pédagogique de classe en tant que support de la réflexion sur I’action
enseignante

L’analyse de données nous a permis de constater que le dispositif appliqué a soutenu la
réflexion a toutes les étapes de son déroulement et a contribué a la manifestation de capacités
importantes pour le modele de formation retenu :

Savoir s’autoobserver

Dans 1’observation de leur agir enseignant les étudiants témoignent d’une attitude réservée et
d’une perception dans laquelle ils se réferent plus volontiers aux schemes issus de 1’habitus
vital que professionnel. De 1’autre coté, ils font preuve d’un automatisme perceptif, car dans
le processus d’enseignement/apprentissage observé, ils apercoivent plus facilement les
phénomenes dont I’existence et ’'importance leur sont familieres (p.ex. par les cours
théoriques) ou suggérées (p.ex. par I’instrument de réflexion adopté). De fait, dans le discours
des formés, nombreuses sont les références a 1’ancien document-support, la Grille
d’évaluation de la lecon, lequel fonctionne comme un modele indiquant les éléments
pertinents du cours (cf. III. 3.1.). La mise en place dans les entretiens de commentaires d’un
autre dispositif, leur discours de classe enregistré et transcrit, analysé préalablement selon le
Guide de lecture, a modifié la procédure de 1’auto-observation. Effectivement, la forme

« écrite » du discours pédagogique qui est naturellement oral, donc plus insaisissable et plus
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transitoire, a permis aux étudiants de se dévisager d’une maniere plus efficace, spécialement
quant aux comportements verbaux et leur impact sur le déroulement de la lecon :

285 T: Ale co ci::: dato ze widziata$ ten dyskurs 1
286 E2: Ze widziatam ze++ nie wchodzili ze mna w dialog

Grace au dispositif adopté, le formé cesse d’étre uniquement observé et prend la position
active de I’observateur de son propre agir enseignant.
Savoir verbaliser son expérience
La verbalisation de 1’agir est liée a de nombreuses difficultés (cf. III. 2.1.). L’une d’elles
concerne les problemes d’évoquer et de reconstruire les actions passées. La transcription du
discours pédagogique s’avere utile pour ancrer [’action enseignante et de cette maniere éviter
les déviations dues au temps écoulé. Dans la majorité des cas les formés déclarent utiliser le
discours de classe transcrit comme le point de repere servant une verbalisation plus complete
et plus facile du vécu :

178 E8 Mnie to tez pomoglo bo nawet jak omawialy$my lekcje na zywo+ bez transkrypcji to ja nie

zdawatam sobie sprawy ze zadaj¢ tyle pytan + ze po kazdym zdaniu méwig oui voila ze si¢
upewniam + Ze uczniowie mnie rozumieja+ a tu mam czarno na biatym|

La narration de faits vécus est toujours soumise a un travail de reconfiguration. Pendant la
verbalisation de leurs actions les étudiants ont du mal a se limiter juste a [’énumération et
I’agencement des faits - ils sont tentés par le désir d’expliciter leurs motifs, leurs buts. En
évoquant les images de ’action, les formés cherchent a 1’apprécier, 1’évaluer et, de 1’autre
coOté, a le confronter au jugement d’un tiers :

2 E7: No wigc + lekcja zaczela sig tak jak sobie zaplanowatam + wszystkie dzieci usiadly w

potokregu 1 pytatam si¢ o + to + [J taka malq rozgrzewke jezykowa zrobitam [J co stuzylo tez
przypomnieniu stownictwa ktére nie wchodzito w sktad=

La verbalisation provoquée par la mise en pratique du discours pédagogique devient une
reconfiguration guidée. L’ordre chronologique de la présentation des événements est
remplacé par un ordre résultant du choix des « faits » racontés — au lieu de narrer tout ce qui a
eu lieu pendant la lecon, le formé est invité a se référer aux éléments indiqués par le Guide de
lecture ou soulevés par le tuteur. Par conséquent, on passe d’une interprétation linéaire de
I’agir a une configuration du vécu dans le but de le saisir, comprendre et transmettre. La
« lecture » de la lecon a la lumiere du discours pédagogique transfigure 1’image de la lecon,
telle qu’elle était selon la fiche pédagogique ou le visionnement. C’est aussi une maniere de

mettre I’expérience au profit de la formation — la configuration devient un acte réflexif, car
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elle demande de la part de 1’étudiant non seulement un effort de mémoire, mais aussi de la

créativité :

33 T: Mais dis-moi pendant cette lecon + quels étaient les objectifs de cette communication en
francais 1 parce que normalement communiquer c¢a veut dire transmettre des messages import:
pour toi importants pour moi comme maintenant |

34 E6: Moi je voulais que les éleves apprennent les adjectifs pour savoir décrire les personnages

des BD pour savoir parler d’eux-mémes mais tout ce que j’ai apercu pendant cette lecon
[J j’ai vu que I’'un des éleves par exemple ne participais pas a la lecon on pouvais supposer
qu’il ne s’intéressait pas a la legon [ et quelqu’un de I’extérieur peut me dire pourquoi je ne
travaille pas avec tous les enfants 1 je n’étais méme pas consciente pendant cette lecon
qu’il y a des éleves qui communiquent et les autres non [rires] + mais je me demande
pourquoi 7
Savoir s’ autoévaluer
La réflexion sur I’action enseignante porte nécessairement, surtout dans le contexte formatif,
sur I’opportunité de I’action planifiée et réalisée, ce qui renvoie a son autoévaluation. Le
recours dans la formation a la transcription du discours de classe traduit une certaine
conception de la didactique de langues étrangeres ou 1’accent est mis sur le caractere
collaboratif du processus d’enseignement/apprentissage. De cette sorte, les formés sont invités
a apprécier leur agir selon les principes sous-tendant 1’élaboration du dispositif formatif.
L’observation de leur maniere de s’autoévaluer permet de constater que :
- les formés pratiquent une évaluation critériée. Le recours parallele a la transcription du
discours et au Guide de la lecture organise la réflexion autour de themes choisis ;
- les formés fondent leur réflexion au sujet du processus mis en classe sur une lecture globale
et détaillée du discours, ce qui leur apporte en méme temps des connaissances sur les
techniques appliquées et la conscience de la conception didactique mise en ceuvre ;

- les formés évaluent la lecon comme une entité englobant les actes de [’enseignant et des

apprenants, comme le résultat d’une coopération dont le discours observé est une

manifestation.
)
1 T: Ja bym chciata wiedzie¢ od czego ty bys chciata zaczaét
2 ES: Ja sobie przeanalizowatam caty ten dyskurs i od pierwszej minuty az do samego kofca wypisatarr
sobie jakie§ moje uwagi
2)
121 T: A ty weszla$ potem znowu w interakcj¢ N-U i pytala$ si¢ alors quel est ton plat préféré?

122 E4: Uhm

123 T: Szkoda=

124 E4:  =Trochg stracitam to
125 T: Zgodzisz si¢?

126 E4: Tak
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Savoir problématiser et rechercher des solutions
La réflexion sur le discours de classe facilite la prise de conscience des problemes réels en

classe fixés par la transcription qui sert de déclencheur pour le formé et le tuteur :

15 T: A dlaczego zastandwmy 7si¢ tutaj nad tym czy tak musiato by¢ + bo ze tak bylo masz racjg +
zobacz podkres$litam tutaj w tym discours + w tym discours de classe to co podkreslitam zétte
to jest wypowiedzi uczniéw=

16 E5: = tak to ja tutaj dominuje

De I'autre co6té, les problemes conceptualisés trouvent ainsi un environnement favorable de

recherche de solutions, formulées souvent comme des savoirs d’actions personnalisés :

38 E6: =seul++ mais c’est vrai que c’est trés important pour I’enseignant d’encourager a
communiquer + donc ¢a + je n’ai pas fait

39 T: Donc 1a tu le considére comme un échec?

40 E6: Oui je peux dire + que je dois le changer

41 T: Faire participer

La réflexion sur le contenu de I’action, son déroulement, ses acteurs, ses moyens et ses
résultats doit étre, selon nos remarques dans le IIl. 2.3.1., enrichie par une réflexion portant

sur le fonctionnement mental de 1’acteur de 1’ action.

2. Le discours de classe en tant que support de la réflexion métacognitive du formé

Conformément aux principes de 1’apprentissage réflexif (cf. I. 1.2.3.), la transformation de
I’individu se fait a travers une réflexion qui doit prendre en compte les prémisses de I’action
accomplie. Dans ce sens, il est important de former les futurs enseignants a la métacognition
capable de les informer au sujet de leurs motifs intrinseques. Le discours formatif analysé
cherche a initier les activités métacognitives des formés, en se référant entre autres au
discours de classe transcrit dont 1’analyse crée 1’occasion d’une expérience métacognitive.
Bien qu’assez rarement, les formés font preuve de réflexion métacognitive qui se manifeste

dans des comportements observables a partir du discours formatif.

- expliciter ses mécanismes mentaux relatifs a ’action enseignante

Le discours de classe illustre la situation didactique telle qu’elle était planifiée par le formé.
Face a cette réalité, le formé est amené a exprimer les motifs de ses comportements et de ses
choix. Il profite le plus souvent du mode ralliant le descriptif et 1’évaluatif par lequel il porte
déja un jugement métacognitif sur I’opportunité de son agir :

25 T: Ale wiesz o co mi chodzi + czy ta lekcja twoja ktérej celem byto obudzenie tej autoewaluacji
+ to +czy_sposéb jaki byt wybrany + czy byt dobry + bo bo jak jak sama mdéwisz najwigkszym
problemem-+bylo przejécie od abstrakcji do konkretu

26 E7: Tak konkretnego

27 T: To czy [1by¢ mozel]
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28 E7: Tak sama si¢ zastanawialam czy nie zrobi¢ tego odwrotnie + czy najpierw ich nie spyta¢
ich o to ile masz lat gdzie mieszkasz1 a potem + zeby sprecyzowaly co to jest
Le discours de classe soutient cette capacité surtout en ce qui concerne sa perception. En effet,
grace au dispositif, il est plus facile de saisir les résultats des mécanismes mentaux engageés,
dans ce sens que le réel (fixé dans le discours), étant confronté a 1’imaginaire de la

planification, suscite la réflexion sur les prémisses de 1’action.

- analyser plus profondément les motifs explicités

Les formés traitent les mécanismes mentaux explicités d’une manicre assez superficielle. Ils
bornent leur analyse au niveau de la planification du cours ou s’effectue la compréhension du
sujet de la lecon. Malheureusement, ils ne veulent pas rechercher leurs motifs plus

profondément, au niveau de leurs habitudes mentales ou perspectives du sens.

60 ES: Moze po prostu nie pomyslatam Ze oni sg na takim poziomie + Ze nie zdotaja wlasnymi
sitami++ zrealizowa¢ zadan++ ktére przed nimi postawig 7
61 T: A z czego to wynika ta twoja taka pewno$¢ ze oni dadza sobie radg ++ przeciez znata$ ich od
wrzesnia nawet T
62 ES: No bo oni
63 T: Rozmawialy$my o tym we wrze$niu
64  ES: Ja moze my$lalam++ z¢ mingto to pét roku wesztam kolejny rok do klasy myslatam Ze oni zrot
jakis krok od tego czasu + nie liczytam si¢ + ale tez uwazam ze te zadania nie byly tez tak
wielkie zeby nie mogli im podota¢ sadzitam ze zrobili postgp + poszli z programem musza
zrealizowaé podrgcznik jaki$§ tam
Les formés analysent leurs mécanismes mentaux le plus fréquemment par rapport aux
apprenants, moins souvent a la tache exécutée et encore moins par rapport a leurs propres
stratégies. Ceci peut confirmer ce que nous avons constaté a propos des représentations sur le
métier (cf. IV. 4.1.2.) — les formés considerent peut-tre que leur compétence n’est que
partiellement une ceuvre personnelle et qu’elle advient du dehors, d’un environnement plus ou

moins favorable.

- chercher a conceptualiser I’expérience métacognitive

Pour que la réflexion métacognitive serve la formation professionnelle, il est utile que le
formé parvienne a formuler des connaissances métacognitives transférables dans d’autres
situations. Les formés arrivent a généraliser leur expérience métacognitive, en déclarant des
opinions qui peuvent constituer les piliers de la formation a venir, tant institutionnalisée
qu’individuelle. La connaissance des mécanismes mentaux devient ainsi un savoir issu de

I’action et de son analyse :
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)
97 T: I dlaczego w $wietle tego co byto napisane w pracy

98 E5: To jajestem osobg dominujaca + wlasciwie moze niekoniecznie traktujg ucznia jako
réwnego partnera w tyms=

2

134 ES8: Ja mam wrazenie + ze gdy zadajg pytanie + na przyklad kto+ kto$ z twojej rodziny+ to tak
jakbym
bata si¢ dalej brnaé +dopytywa¢ mam jedno pytanie w gtowie

135 T: No wtasnie + chcesz robi¢ zgodnie z fiszka

136 ES: Tak + wtasnie + z jednej strony + a z drugiej strony jestem na takim etapie + ze bojg si¢ brnaé

dalej [J bo mogg czego$ nie wiedzie¢ [

L’expérience métacognitive est une activité particulierement difficile pour les formés. Nous
avons observé relativement peu de manifestations de ce type de réflexion dans les données
analysées. Pourtant, elle est décisive pour fonder une attitude métacognitive ouverte aux
modifications. De cette maniere, sans pouvoir juger définitivement des apports et de la
stabilité des connaissances acquises durant I’expérience métacognitive vécue a 1’occasion de
I’application du discours de classe, nous constatons un relatif accroissement de jugements
métacognitifs dans le discours des formés, ce qui laisse espérer I’existence d’un processus
d’auto-élaboration de la posture réflexive de nature métacognitive. Cette remarque est valable
pour les autres manifestations de la réflexion des formés dans les entretiens analysés. En fait,
I’observation des données permet de croire que le discours de classe, introduit en tant que
dispositif de soutien pour le discours formatif, facilite I’acces a une plus profonde
compréhension de I’action enseignante et de ses raisons. Néanmoins, 1I’analyse fait également

émerger certaines difficultés liées a la formation interactive soutenue par le discours

pédagogique de classe. Elles feront objet des remarques du paragraphe suivant.

4.2.2. Les difficultés liées a I’analyse de pratique assistée par le discours de classe

Les difficultés rencontrées sont d’ordre cognitif, affectif et organisationnel, et

concernent, a un degré différent, tous les acteurs de I’action formative.

- les difficultés cognitives

Certaines difficultés cognitives des étudiants sont dues a 1’état insatisfaisant de leurs
connaissances théoriques, particuliecrement relatives a la problématique du discours et de
I’interaction. Certains fragments du corpus analysé indiquent que la compréhension des
questions posées par le tuteur directement ou par le biais du Guide de lecture résulte plus d’un

travail intuitif que d’un savoir conscientisé. Le tuteur doit parfois s’engager dans des
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explications théoriques, tout en cherchant I’appui dans le discours de classe analysé. Il parait
qu’une meilleure connaissance de la problématique en question aurait pu contribuer surtout a
une plus grande intercompréhension des participants a 1’entretien. Pourtant les vrais
problémes de nature cognitive interviennent la ou il est question du traitement des données
issues du discours de classe soumis a 1’observation. Premierement, les formés ont du mal a
remarquer les problemes de classe. Ils ne savent pas analyser le discours transcrit et en
déduire des observations utiles. Leur perception est limitée a un nombre tres restreint de
schémes qui concernent les démarches les plus évidentes : communication naturelle/scolaire,
modalité de travail en classe, gestion du temps, etc. De méme, la verbalisation du probleme
est assez superficielle et se fonde sur des exemples qui ne se réferent pas tous au discours
commenté. Ainsi, le processus de la conceptualisation bénéficie relativement peu du recours
au discours de classe, car les formés sont peu autonomes dans la catégorisation et
généralisation des problemes apercus. Ils ont également du mal a articuler le lien pratique-
théorie, particuliecrement important au moment de la cristallisation de nouveaux savoirs
d’action. De cette sorte, le discours de classe semble se limiter a une simple fonction de

réservoir d’exemples d’activités et d’échanges entre I’enseignant et les apprenants.

- les difficultés affectives

Elles peuvent étre reparties en deux types, selon leurs sources :

1. les difficultés motivationnelles qui sont liées a une volonté inégale des formés de se
confronter aux données brutes de la lecon commentée. Bien que dans la majorité des cas, ils
déclarent I’utilité du dispositif appliqué, leur implication dans la démarche n’est que rarement
suffisante. Ceci découle peut-étre des difficultés cognitives mentionnées qui limitent la
satisfaction produite par le travail de réflexion assisté de cette maniere. Il est pourtant certain
qu’une motivation insuffisante limitera I’impact du dispositif sur les effets autorégulateurs

prévus pour la formation (cf. I1I. 2.2.1.).

2. Les difficultés émotionnelles qui concernent les dérangements possibles de I’image
identitaire des formés survenus dans 1’analyse de pratique assistée par le discours de classe.
Effectivement, la confrontation quasiment directe avec le discours construit en cours de
langue peut bousculer I'image positive de I’individu, telle qu’il se 1’est produite auparavant.
Dans tous les entretiens analysés, les formés signalent le mal qu’ils ont ressenti d’observer

leurs comportements verbaux, p.ex. :

216 E4: Jawidzg, ze tres bien to jest ciagle tutaj + [J w ogdle jaki ja mam ograniczony zaséb feed backéw
po prostu [] ciagle tres bien bravo ok ++ tak jakby to bylo automatyczne ++ on co$§ powie to ja
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muszg zareagowac |

I1 se peut donc que le dispositif d’analyse ait proposé une intrusion trop directe dans 1’identité

des formés et pour cette raison sa portée a été peut-Etre plus limitée.

- les difficultés organisationnelles

La mise en place dans I’analyse de pratique du dispositif du discours de classe demande un
effort d’organisation lié au temps nécessaire pour transcrire 1’enregistrement de la lecon et
pour se préparer a I’entretien de commentaires. Or, un trop grand décalage entre le moment
réel de la lecon et la séance de commentaires peut diminuer I’effet formatif. De I’autre coté,
I"utilisation du Guide de la lecture, un document écrit a partir de la transcription, exige une
grande assiduité de la part des formés. Bref, la complexité du dispositif provoque le besoin
d’une parfaite maitrise du matériel et du temps par tous les cotés engagés. Nous croyons que
les imperfections liées a la mise en pratique du dispositif ont limité la motivation des formés
et diminué la portée de la formation planifiée.

Ces difficultés résultent probablement du manque d’expérience et de préparation a un tel
travail de réflexion a partir du discours de classe. Il nous semble qu’elles auraient été
moindres, si la pratique de la réflexion assistée par ce dispositif avait été précédée d’une
introduction  théorique se référant a la problématique du discours dans
I’enseignement/apprentissage des langues étrangeres, ainsi que d’une pratique d’analyse du
discours de classe opérée sur des exemples issus de la recherche. Une telle mise en contexte
pourrait €tre fructueuse pour leur propre recherche-action-formation au centre de laquelle se

trouve le discours.

4.3. Conclusions et commentaires

L’analyse des données recueillies a permis de décrire le fonctionnement du discours
formatif des entretiens de commentaires, assisté du discours pédagogique de classe. Nous
essaierons actuellement de préciser nos conclusions portant sur I’emploi de ce dispositif dans
I’analyse de pratique visant 1’éveil de la réflexivité des formés.

Les données recueillies nous ont permis de constater que, malgré les difficultés
mentionnées, le discours formatif est en large partie un instrument efficace de construction de
la compétence professionnelle des futurs enseignants de langue. 1l facilite I’activation des
formés qu’il engage socialement et cognitivement dans une recherche personnalisée de
solutions valables pour de nombreuses situations en classe de langue. Il crée les possibilités

d’une formation en présentiel ou les problemes apparaissent et ont 1’occasion d’étre résolus
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sur place. De cette maniere, le formé peut se sentir au centre de 1’apprentissage dans lequel il
est engagé a part entiere, en tant que sujet actif responsable de la construction de ses savoirs et
compétences. De 'autre c6té, en prenant en compte les entretiens de la premiere étape de
notre recherche, il nous semble que le potentiel du dialogue pédagogique accroit avec les
dispositifs mis en place. Effectivement, les entretiens de commentaires se basant sur une
évocation spontanée de la lecon commentée, paraissent plus désordonnés et manquent de
structuration. Ils reposent sur le principe d’une analyse des éléments librement choisis par le
tandem formé/tuteur, donc imprévisible du point de vue du profil de formation recherché. Or,
la mise en pratique d’un dispositif, commun pour tous les formés et représentatif pour le
modele préconisé de la formation, est capable d’augmenter les valeurs formatives du
dialogue pédagogique en formation. L’analyse du discours de classe assistée d’un
instrument spécifique de sa lecture a favorisé les échanges de 1’entretien de commentaires, en
leur procurant une méthode susceptible de les rendre plus organisés, et par la méme, plus
efficaces dans la réalisation des objectifs majeurs de la formation dont le profil a été élaboré
dans la partie conceptuelle de notre étude, en particulier I’instauration de la posture
réflexive face la pratique. En fait, le discours guide 1’autoanalyse de 1’expérience et de cette
maniere alimente la réflexion. Il peut résoudre ainsi le probleme de la perception limitée par
des schemes fossilisés qui limitent la portée de la réflexion. Ceci est particulierement
important en ce qui concerne I’adhésion du formé a la conception du processus
enseignement/apprentissage des langues étrangeres recommandé dans la formation en
cours. Le dispositif proposé dans la recherche est favorable a I’observation de classe portant
sur les interactions discursives en tant que principal moteur de I’acquisition des langues.
Ainsi, la forme et les objectifs de la formation des enseignants (discours formatif de
I’entretien de commentaire) s’accordent avec la forme et le sens de I’apprentissage des
langues (discours pédagogique de la classe de langue). Ce lien nous parait de premicre
importance, car il est probable que 1’approche de la formation initiale de I’enseignant peut
influer les approches qu’il appliquera dans sa pratique de la classe de langue et que 1’attitude
réflexive initiée en formation sera projetée dans I’action enseignante. Cette conviction vient
d’abord de I’observation de I’habitus des formés relatif a leur maniere d’observer et de juger
la lecon commentée. Au préalable, ils étaient particulierement attachés au modele fourni par
le document support de la Grille d’évaluation de la lecon (cf. IIl. 3.1.) qui encadrait leur
réflexion. Pourtant, 1’engagement dans la recherche-action allant croissant, le nouveau
dispositif du discours pédagogique a commencé a suppléer d’anciennes habitudes. En

discutant de différents problemes de stages, les étudiants évoquaient spontanément des
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éléments d’observation du cours liés au discours pédagogique, de la facon dont il était traité
dans la recherche. Cela nous laisse espérer que premierement, le « savoir-analyser » s’acquiert
et se modifie. Son mode change grace a la formation fournie. En outre, comme il se réfere au
domaine de l’action enseignante, il doit, théoriquement a degré différent, influencer sa
conception et son déroulement. Les grands « themes » de la réflexion exercée dans 1’analyse
de pratique s’inscrivent dans la conscience pratique du formé et ainsi sillonnent sa théorie
professionnelle du processus d’enseignement/apprentissage des langues étrangeres. Cet effet
est di partiellement a I’emploi d’instruments ayant un impact favorable pour la cognition (cf.
III. 3.2.) - T'utilisation du Guide de lecture du discours pédagogique a contribué a la
consciencialisation d’une didactique de la langue étrangere congue en termes du discours et
de I’interaction.

Toutes ces conclusions générales concernant la pertinence des dispositifs appliqués dans
la recherche nous amenent conséquemment a juger de la congruence du projet de la
recherche-action réalisée. Ayant décrit au IV. 2. la méthodologie choisie en tant qu’une
action spécifique capable de modifier le milieu concerné, nous avons insisté sur son impact
potentiel sur la formation professionnelle des sujets et le développement de I’institution
assurant la professionnalisation. Premierement, il sera ainsi question d’apprécier la
progression dans les apprentissages des formés, en prenant en compte les éléments décisifs
pour la construction de la compétence professionnelle et selon les ressources offertes par le
dispositif appliqué. Le tableau ci-dessous présente I’interprétation des résultats individuels des
stagiaires impliquées dans la recherche-action, et notamment leur progres observables dans
des capacités professionnelles choisies. Dans cette appréciation, nous nous référons aux
savoirs €laborés grace aux deux discours investis dans la recherche : le discours formatif et le
discours pédagogique (cf. III. 3.), les premiers portant sur la construction de la posture
réflexive du futur enseignant et les seconds responsables de la mise en place de stratégies et
techniques d’enseignement.

Le jugement porté sur les capacités des formés a été effectué a travers une interprétation
critériée des discours formatifs recueillis durant les deux étapes de la recherche. Les données
issues de la Iere étape, réalisant 1’analyse de pratique avec le support traditionnel (cf. IV.
3.2.), ont été soumises a une observation cherchant a détecter les capacités considérées
comme décisives pour la construction de I’attitude réflexive (voir la liste des capacités dans le
Tableau 12). Nous avons renoncé dans ce cas a mener une analyse détaillée des discours
produits, en nous limitant a leur lecture attentive qui a abouti a une catégorisation relative aux

criteres établis. Par contre, les discours des séances de commentaires réalisées selon la
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démarche proposée ont été étudiés d’apres les principes analytiques choisis (cf. IV. 3.4.)
lesquels nous ont permis de rechercher des comportements verbaux révélateurs des
apprentissages visés dans la formation (voir les résultats de 1’analyse présentés au IV. 4.1. et
4.2.). De cette maniere, I’interprétation des données de la Ieére étape ne constitue qu'un point
de repere pour 1’analyse détaillée des données de la Ile étape, nous permettant de juger de la
progression dans les capacités visées par la démarche formative. Les contenus des tableaux ci-
dessous présentent donc les résultats individuels des stagiaires issus de la Ile étape lesquels

nous comparons a I’interprétation des discours de I’étape précédente.

Observé Les traces discursivesmanifestant la capacité choisie (activités verbales et
interactives sont fréquemment décelables dans le discours
faible/ Les traces discursivesmanifestant la capacité choisie (activités verbales et

non observé interactives) sontdécelables rarement dans le discours ou absentes

Capacités élaborées dans le discours | E2 E3 E4 ES E6 E7 E8
Formatif

Mettre en mots son expérience

Préciser la sémantique de I’action
accomplie

Consentir a la démarche réflexive
et la valoriser

Porter un regard critique sur ses actions

Problématiser

Conceptualiser

Enoncer des savoirs d’action

Porter un jugement métacognitif

Argumenter en entretien formatif

Négocier la compréhension de I’action

Mettre a profit la critique des autres

Etre prét a modifier ses opinions et
attitudes

Collaborer dans 1’entretien

Tableau 10. Progression des formés dans la construction de la posture réflexive (élaboration propre)
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IL.

Capacités issues de I’observation E2 E3 E4 ES Eé6 E7 ES8
du discours pédagogique

Valoriser la communication en classe

Apprécier les interactions didactiques

Juger de I’écart planifié/réalisé

Apercevoir le role de négociations
didactiques

Percevoir le role constructif du discours
en classe

Etre sensible au teacher talk et ses
fonctions

Valoriser la parole des apprenants

Entrevoir I’apprentissage d’une langue
comme un apprentissage significatif

Tableau 11. Progression des formés dans la perception et valorisation du discours pédagogique (élaboration
propre)

Le tableau révele les principales difficultés des formés et/ou les faiblesses des dispositifs

appliqués. En effet, il est possible d’en inférer que :

- les capacités formatives liées a la métacognition, l’argumentation et la
négociation posent une certaine difficulté aux formés;
- les capacités didactiques responsables de 1’apprentissage socioconstructif des

langues étrangeres se manifestent a un niveau moyen.

Il s’avere par conséquent que la progression des formés dans les apprentissages jugés
comme essentiels pour le profil formatif retenu (cf. L. 3.5.) peut étre appréciée, d’une maniere
globale, comme moyennement satisfaisante. Pourtant, le tableau fait surtout apparaitre les
différences individuelles observées chez les formés ayant vécu la méme expérience formative
dont nous avons décelé des causes possibles au IV. 4.1.2. Il n’en reste pas moins que le
dispositif appliqué possede ses propres limites qui découlent de deux sources. Premierement,
il s’agit de la spécificité de I'instrument mis en pratique qui provoque les difficultés décrites
au IV. 4.2.2., restreignant sensiblement son potentiel impact. En effet, il apparait que, dans le
cas de certains formés, faire référence au discours de classe a provoqué des difficultés d’ordre
théorique et pratique. Ils ne saisissaient ni le comment, ni le pourquoi de la pratique
entreprise. De 1’autre c6té, nous avons observé des obstacles au niveau de la construction
conjointe du sens dans le discours formatif. Certains entretiens témoignent, soit d’une

résistance a la démarche proposée (négociation, argumentation, conflit), soit d’une incapacité
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émotionnelle et/ou cognitive de participer a la collaboration discursive dans la formation. Les
obstacles de nature relationnelle n’y sont pas a négliger, car dans quelques cas, les rapports de
places figés semblent prédéterminer le déroulement des échanges, en limitant 1’apport des
négociations et ainsi, la construction de I’apprentissage visé.

Toutes ces difficultés ne sont pourtant pas si incontournables pour qu’on puisse décider
de I’'incompatibilité du dispositif appliqué dans 1’action formative. Il nous semble cependant
qu’il a besoin d’un encadrement spécifique au niveau institutionnel (contenu de programmes
d’études et déroulement de pratiques scolaires) qui I’adaptera au public spécifique et qui,
avant tout, I’inscrira parmi d’autres instruments utilisés régulierement dans la formation dans
le but de travailler la réflexivité des formés. Nous posons ainsi un autre probleme lié a notre
recherche, celui du caractere durable des modifications observées dans les entretiens. En effet,
d’apres les résultats de notre recherche, nous ne pouvons juger que des changements survenus
«en temps réel » de ’entretien, sans prétendre a déterminer les modifications de 1’attitude.
Pourtant, certains énoncés de formés, échanges informels, ainsi que leur maniere de traiter les
questions posées lors de ’examen de diplome (il a suivi de deux mois les derniers entretiens
de commentaires), nous permettent d’espérer que l’expérience vécue, vu son caractere
innovant, a ébranlé leur habitus et a initié un long proces de transformations qui peut-étre
aboutira dans le futur a D’auto-élaboration d’une posture professionnelle réflexive de

I’enseignant de langues étrangeres.
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Conclusion générale

Les investigations entreprises dans notre étude se concentraient sur la problématique de
la formation expérientielle des enseignants de langues étrangeres qui exige, vu la complexité
des enjeux, une permanente révision des objectifs posés et des méthodes utilisées. Il est
évident que la pratique offre des opportunités multiples qui ne sont pas toujours suffisamment
exploitées. Il est ainsi urgent d’innover les dispositifs mis en place dans I’analyse de la
pratique enseignante. Notre étude s’inscrit dans le champ des recherches visant la
modification des approches existantes de l’analyse de pratique par la mise en place de
nouveaux dispositifs et elle propose d’y profiter des ressources du discours pédagogique.

Le discours pédagogique en tant que dispositif de 1’analyse de la pratique enseignante
semble satisfaire les objectifs de la formation des enseignants de langues étrangeres et ceci
pour deux raisons. Premieérement, c’est un instrument qui posséde un grand potentiel
constructif dans I’apprentissage et la formation. Il est susceptible de réaliser un apprentissage
centré sur la transformation de 1’individu formé. Deuxiemement, cet aspect du discours
pédagogique/formatif est spécialement important pour les enseignants de langues dont la
réflexion devrait se tourner vers les moyens acquisitionnels qu’offre la communication
scolaire en langue étrangere. La réflexion sur le discours de classe, construite dans les
échanges formatifs, peut constituer un lien d’articulation entre la théorie et la pratique —
postulat formatif préconisé par nombreux modeles contemporains. Ainsi, notre proposition
s’inscrit dans le cadre des tendances majeures de recherches sur la formation des enseignants
de langues.

Il reste néanmoins a signaler que 1’efficacité du discours pédagogique a visée formative
s’avere toujours inégale et change selon nombreux facteurs d’ordre relationnel ou
organisationnel. Il parait que son usage en analyse de la pratique enseignante nécessite un
encadrement qui soutiendra les personnes responsables de cette entrée formative. Il s’agit
surtout de formations adressées aux tuteurs de pratiques scolaires lesquels gerent les séances
de commentaires. Nous y voyons une certaine perspective de 1’application du dispositif
élaboré dans la recherche. Il semble que les résultats issus de notre analyse du discours
formatif puissent attirer 1’attention des formateurs de formateurs quant aux projets des

programmes de formations. Elles devraient, a notre sens, prendre en compte les difficultés et
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les enjeux des séances de commentaires durant lesquelles se joue I'intérét principal de
I’analyse de la pratique enseignante. Nous croyons également que « savoir participer a un
discours formatif » est une compétence qui s’acquiert et se construit, et comme telle, elle
nécessite une méthodologie spécifique. De sorte, notre expérience peut contribuer a une
réflexion relative a la formation des formateurs, sans qu’une seule discipline d’enseignement
soit distinguée, car la problématique en question semble concerner toutes les matieres
scolaires.

Une autre application possible des résultats de notre recherche apparait dans le champ
de la formation continue des enseignants de langues étrangeres. Il semble que 1’expérience de
I’analyse de pratique puisse étre intéressante aussi pour les enseignants chevronnés, surtout si
celle-ci se réfere au discours réellement construit en classe. Le travail sur les représentations
relatives au métier peut alors apporter des résultats importants, d’autant plus que ces
enseignants sont souvent plus conscients, que les débutants, des enjeux du processus
d’enseignement/apprentissage et de leur propre formation.

Il est possible aussi de concevoir pour la problématique étudiée de nouvelles
perspectives de recherche. Premierement, il serait intéressant d’approfondir les directions
esquissées dans notre étude et d’observer comment I’investissement régulier des formés, tout
au long des études, dans le projet de la recherche-action en question peut influencer leur
posture réflexive et compétences didactiques. Une telle investigation pourrait aspirer a juger
de la stabilité des modifications survenues grace a I’analyse de pratique. De 1’autre c6té, il
serait valable d’étudier I'impact du dispositif sur le discours construit par les enseignants
expérimentés, en observant leur capacité d’autoévaluation et de régulation. Bref, la recherche
réalisée semble disposer d’un certain potentiel a exploiter dans d’autres contextes
d’investigation, ce qui résulte avant tout des besoins toujours plus urgents du systeéme de la

formation des enseignants de langues étrangeres en Pologne.
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Résumé de I’étude en polonais
Streszczenie pracy w jezyku polskim

Dyskurs pedagogiczny w ksztatceniu poczqtkowym nauczycieli jezykow obcych

W kontekscie zachodzacych w zjednoczonej Europie zmian, a takze przemian
dotyczacych naszego prawa edukacyjnego, problematyka efektywnos$ci nauczania/uczenia si¢
jezykéw obcych pojawia si¢ w centrum zainteresowan zaréwno badaczy procesow
dydaktycznych, jak i decydentéw odpowiedzialnych za ich organizacje. W konsekwencji,
coraz czgsciej podkreslana jest zaleznos¢ pomigdzy jakoscia ksztalcenia nauczycieli, a
skutecznos$cia podejmowanych przez nich dziatah glottodydaktycznych. Aktualny paradygmat
ksztalcenia nauczycieli opiera si¢ na powiazaniu teorii i1 praktyki, ktére umozliwi
poczatkujacemu nauczycielowi wytworzenie bazy umiejetnosci czerpiacej w rownej mierze z
zasobow wiedzy dyscyplinarnej, jak 1 z wlasnego doswiadczenia. Jednoczesnie podkreslany
jest dynamiczny charakter ksztalcenia 1 koniecznos¢ uczenia si¢ przez cale zycie zawodowe.
W tym kontekscie, ksztalcenie poczatkowe nauczycieli powinno by¢ nakierowane na
inicjowanie postawy refleksyjnej, gwarantujacej rozwdj osobisty i zawodowy przysztego
nauczyciela.

Sugerowany jest rowniez zwiazek migdzy efektywnoscia analizy, a zastosowanymi w
niej narzedziami wspierajacymi proces refleksji podmiotu (np. Altet 1994; Perrenoud 1996,
2001; Charlier 2001; Bronckart 2004). Niniejsza rozprawa jest glosem w dyskusji na temat
zastosowania analizy praktyki nauczycielskiej w ksztalceniu poczatkowym nauczycieli
jezykéw obceych, koncentrujac si¢ przede wszystkim na wplywie interakcji spolecznych i
dyskursywnych zachodzacych migdzy uczestnikami procesu analizy na inicjowanie i przebieg
refleksji. Zaproponowane w pracy podejscie zaktada, ze dyskurs pedagogiczny, wynikajacy z
dziatania dydaktycznego w klasie jezykowej oraz w sytuacji ksztalcenia, moze mie¢ wptyw
na efektywno$¢ analizy i tym samym, na jakos$¢ ksztalcenia. Celem rozprawy jest wigc
rozpoznanie funkcjonowania analizy praktyki oraz weryfikacja, w jakiej mierze
zaproponowane podejscie moze przyczyni¢ si¢ do wypracowania innowacyjnego ksztatcenia
nauczycieli jgzykow obcych.

Rozprawa sktada sig z czterech rozdziatow, trzy pierwsze stanowia czgS¢ koncepcyjna,

ostatni przedstawia przeprowadzone badanie, kryterialna analize uzyskanego korpusu danych
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oraz wnioski dotyczace zwiazk6w migdzy zastosowanym podejsciem, a rezultatami
ksztalcenia. Punktem wyjscia do rozwazan bylo ustalenie profilu ksztalcenia poczatkowego
nauczycieli jezykéw obcych. Specyfika tego ksztatlcenia zawodowego wynika w duzej mierze
z wieku, do$§wiadczenia oraz sytuacji zyciowej podmiotu. Osoby doroste sa czesto bardzo
zaangazowane we wilasne ksztalcenie, posiadaja wewngtrzng motywacjg oraz nakierowane sa
na realizacj¢ osobistych celéw. Z drugiej strony, osoba dorosta posiada bogaty obraz $wiata,
zalezny od jej do$wiadczenia osobistego i szkolnego — siatke reprezentacji mentalnych,
rozumianych jako wyksztatlcone przez umyst odzwierciedlenie przedmiotéw i oséb, ich
wlasciwosci, warunkéw, funkcjonowania, zalezno$ci migdzy nimi (Vergnaud 1996), etc.
Wynikajace z nich schematy lub skrypty dziatania (Trzebinski 2002; Schank et Abelson 1977)
decyduja o zachowaniu cztowieka w réznorakich okoliczno$ciach, réwniez zawodowych, czy
ksztalceniowych. Reprezentacje maja takze wptyw na funkcjonowanie perspektyw znaczenia,
inaczej calo$ci opinii i wierzen, ktére warunkuja postrzeganie i oceng rzeczywistosci
(Mezirow 2001). W konsekwencji, specyfika ksztalcenia os6b dorostych polega na
koniecznosci modyfikacji zastanych perspektyw i schematéw. Wynika stad, iz uczenie w
przypadku dorostych powinno by¢ transformatywne, tzn. polega¢ na zmianie jako$ciowe]
perspektywy znaczeniowe], ktéra jest mozliwa jedynie w wyniku refleksyjnego podejscia do
okreslonej problematyki i konfrontacji podmiotu z sytuacja i problemem nieznanej natury,
ktérego rozwiazanie wymaga rewizji posiadanych przekonan i wiedzy.

Ksztatcenie nauczycieli pojmowane w tej perspektywie powinno zatem polega¢ na
stwarzaniu okazji do inicjowania postawy refleksyjnej wobec proponowanych tresci
ksztalcenia, oraz wlasnych doswiadczen. Kompetencja zawodowa nauczyciela nie polega w
ten sposob na sumie wiedzy natury dyscyplinarnej i metodycznej, lecz na umiejgtnosci
mobilizowania réznorodnych zrédet wiedzy i zachowan w zaleznos$ci od potrzeb zwiazanych
z sytuacja szkolna. Taki punkt widzenia odpowiada réwniez wnioskom wynikajacym z
polskich 1 europejskich dokumentéw normatywnych, ktére podkreslaja koniecznos¢
ksztatcenia refleksyjnego praktyka, otwartego na zmiany i potrzeby spoteczne (np. Europejski
profil ksztalcenia nauczycieli jezykéw 2004; Europejskie portfolio dla studentéw - przyszitych
nauczycieli jezykow 2007; Rekomendacje dotyczace optymalizacji ksztatcenia nauczycieli
jezykéw w Europie 2009; Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17
stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania
zawodu nauczyciela). Pojmowanie profilu absolwenta w kategoriach zdolnosci do praktyczne;j
refleksji prowadzacej do modyfikacji zachowan i wiedzy pociaga za soba konsekwencje w

stosunku do metod ksztalcenia. Zaproponowane w rozprawie podejscie opiera je na trzech
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podstawowych przestankach. Pierwsza z nich uwydatnia rolg podejscia pragmatycznego w
ksztalceniu, w centrum ktdérego znajduje si¢ dzialanie. Po pierwsze, dziatanie dydaktyczne
polegajace na aktywizowaniu ucznia do komunikowania w j¢zyku obcym. Po drugie,
dziatanie w ksztatceniu nauczycieli, ktére polega najpierw na praktyce zawodu, a nastgpnie na
refleksyjnym poszukiwaniu sensu i1 skutkéw dziatania dydaktycznego. Szczegdlnie wazne
wydaje si¢ by¢ umiejgtne potaczenie w ksztalceniu obydwu aspektow dziatania. Wiaze sig to
z druga przestanka proponowanego modelu ksztatcenia, ktéra uznaje za zasadne ksztalcenie
nauczycieli poprzez konstruowanie ich wiedzy i kompetencji. Wydaje sig, iz ksztatcenie
oparte na dziataniu stwarza okazj¢ do rozwiazywania i probleméw i budowania nowych
znaczen na bazie do$wiadczenia i1 konfrontacji z innymi perspektywami znaczen. Wazne jest
w tym konteks$cie stwarzanie w ksztalceniu sytuacji sprzyjajacych negocjowaniu spostrzezen i
opinii. Wynika stad trzecia zasada ksztatcenia, ktéra opiera si¢ na komunikacji, jako sposobie
budowania wiedzy. Wnioski ptynace z badan socjokonstruktywistycznych (np. Vygotsky
1985; Bruner 1983), zastosowane w kontekscie ksztalcenia sugeruja, ze udziat przysziego
nauczyciela w dziataniu komunikacyjnym, opartym na negocjowaniu tresci, argumentacji i
wspolnym dochodzeniu do konsensusu (Habermas 1981), moze przyczyni¢ si¢ do rozwoju
jego refleksyjnosci, jako sktadowej kompetencji zawodowej. Tak sformutowane podstawy
ksztalcenia nauczycieli wymagaja zastosowania odpowiednich narzedzi. We wnioskach
wysuni¢to hipotezg, ze wdrozenie analizy praktyki, jako instrumentu wspierajacego
ksztalcenie poprzez doswiadczenie, moze sprosta¢ wymogom zaproponowanego profilu
ksztalcenia. Ponadto zaproponowana zostaje analiza oparta si¢ na szeroko pojetym dziataniu
komunikacyjnym, wiazac je po pierwsze z miejscem komunikacji w dydaktyce jezykow
obcych, a po drugie z funkcjami poznawczymi dialogu racjonalnego w negocjowaniu tresci
ksztalcenia. We wnioskach koncowych zaznaczono konieczno$¢ znalezienia wspdlnego
mianownika dla tak rozumianych dzialan oraz wysunigto wstepna teze, iz funkcje t¢ moze
pelni¢ dyskurs, ktory jest dziataniem komunikacyjnym nastawionym na wspélprace i
negocjowanie tresci.

Drugi rozdzial rozprawy ma na celu oceng potencjalu dyskursu w kontekscie
ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych. W celu zrozumienia fenomenu dyskursu
przedstawione zostaja rézne jego ujgcia 1 koncepcje. Przeglad réznych tendencji
interpretacyjnych  umozliwia zdefiniowanie 1 scharakteryzowanie zjawiska oraz
uwidocznienie w nim cech szczegdlnie waznych z punktu widzenia uczenia si¢ i nauczania.
Dyskurs zostaje zdefiniowany jako zjawisko poznawcze i interaktywne, osadzone w

kontekscie oraz podlegajace normom (Charaudeau et Maingueneau 2002), ktére decyduja o
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typach 1 gatunkach dyskursu. W kontekscie edukacyjnym wyrézniono dyskurs
pedagogiczny™®, podkreslajac jego forme ustng i interaktywna oraz nastawienie na realizacjg
celow dydaktycznych i ksztalceniowych.
Procesy komunikacyjne zawsze znajdowaty si¢ w centrum zainteresowan pedagogiki.

Ich rola polegata zasadniczo na stymulowaniu i modyfikacji zachowan oraz dziatan, na
inicjowaniu samodzielnych poszukiwan wiedzy, na ukazywaniu problemow, reprezentacji i
schematéw dziatan, etc. Wedlug podejscia socjokonstruktywnego, przyjetego w rozprawie,
dyskurs umozliwia wspoétkonstruowanie wiedzy rozumianej jako znaczenie, na drodze
porozumienia wynikajacego z negocjacji opartej na racjonalnej argumentacji. Jest to dyskurs
eksploracyjny, stluzacy rozwiazywaniu probleméw, a nie przekazywaniu wiedzy. Takie
podejscie do roli dyskursu w procesie uczenia si¢/nauczania zwiazane jest z
kognitywistycznym rozumieniem zjawisk komunikacji mig¢dzyludzkiej (zob. Van Dijk et
Kintsch 1983 ; Denhiere et Baudet 1992). Zaktada ono, iz proces produkcji i rozumienia
dyskursu polega na interpretacji przez uczestnikow komunikacji danych dyskursywnych,
uzalezniajac ja od zespotu indywidualnych reprezentacji mentalnych''®. Podkresla si¢ réwniez
dynamiczny charakter dyskursu, zwiazany z koniecznoscia ciaglego ,,dopasowywania”
reprezentacji i tresci dyskursu w interakcjach typu bezposredniego lub posredniego''” (zob.
Kramsch 1984 ). Wynika stad, iz jednostka uczy si¢ uczestniczac w dyskursie. Ta wilasnie
wlasciwos$¢ dyskursu jest wykorzystywana w uczeniu si¢/nauczaniu typu konstruktywnego,
ktére podkresla wptyw szeroko pojetego srodowiska na proces ksztalcenia. W rozprawie
starano si¢ wykaza¢, ze istnieja silne zwiazki migdzy budowaniem wiedzy, a dyskursem
pedagogicznym. Wynika z tego uznanie dialogu pedagogicznego jako modelu dyskursu
pedagogicznego o nastawieniu konstruktywnym, ktéry umozliwia:

- dostosowanie $rodkéw pedagogicznych do potrzeb uczacego sig,

- aktywacjg¢ uczacego si¢;

- negocjacje¢ tresci;

- budowanie pozytywnych relacji interpersonalnych uczefi/nauczyciel.

"> W pracy rozrézniono dyskurs pedagogiczny i dydaktyczny odnoszac je do dwéch réznych zakreséw dziatan
dyskursywnych. Z jednej strony chodzi o zarzadzanie wiedza przed lekcjq w powiazaniu z treSciami
podrecznikéw, dyskursem scenariuszy lekcyjnych, etc., z drugiej za$ strony, ma miejsce dziatanie interaktywne
w trakcie lekcji, w wyniku ktérego informacje, zmodyfikowane przez uczacego, sa komunikowane uczacemu
sig, aktywnie w tym procesie uczestniczacemu(Altet 1994: 10-11). W zwiazku z pelnionym funkcjami, dyskurs
ksztatceniowy jest dyskursem pedagogicznym par excellence.

11 Jest to tzw. sktadowa koncepcyjna dyskursu. Obok niej wystepuja jeszcze: sktadowa jezykowa i
artykulacyjna.

"W ujeciu M. Bachtina (1977) kazdy akt komunikacji jest interaktywny i przebiega w procesie
interdyskursywnej negocjacji treSci. W kontek$cie omawianej rozprawy, kazda forma analizy praktyki, rowniez
jej formy nieinteraktywne, podlegaja procesowi negocjowania znaczen.
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W dydaktyce jezykéw obcych problematyka dyskursu pedagogicznego jest szczegélnie
wazna w Swietle koncepcji dyskursywnych i interakcyjnych akwizycji/uczenia sig jezykow
obcych. Istnieje podstawowa zgoda wséréd badaczy, co do roli komunikowania si¢ na lekcji
jezyka obcego i konieczno$ci angazowania uczacego si¢ w proces rozumienia, produkowania
1 negocjowania dyskursu, ktéry jest zrédtem wiedzy jezykowej, miejscem jej budowania oraz
praktycznego zastosowania (Kraschen 1983; Long 1996 ; Bialystok 1990; Swain 1995; Py
1990). Wynika stad szczegdlna, regulujaca, rola dyskursu na lekcji jgzyka obcego, sugerujaca
specyficzne traktowanie komunikacji, jako miejsca negocjowania tresci. Interakcje
dyskursywne staja si¢ srodkiem do budowania kompetencji j¢zykowej i komunikacyjnej
ucznia. Takie podejscie implikuje okreslone zachowania dyskursywne uczacego, ktére winny
by¢ w omawianej tu perspektywie przedmiotem ksztatcenia.

Rozwazania dotyczace dyskursu pedagogicznego doprowadzaja do sformulowania
hipotezy o tkwiacym w dyskursie pedagogicznym potencjale ksztalceniowym wynikajacym z
uzycia go w interakcji opiekun/stazysta w oparciu o dyskurs pedagogiczny omawianej lekcji.
Jest to przestanka do witaczenia dyskursu w analiz¢ praktyki nauczycielskiej, co jest
przedmiotem rozwazan w nastgpnym rozdziale rozprawy.

Gléwnym celem trzeciego rozdzialu jest ustalenie zasobow analizy praktyki
przydatnych w ksztalceniu poczatkowym nauczycieli jezykéw obcych, ktérego model zostat
wypracowany w rozdziale pierwszym oraz ocena przydatnosci zastosowania specyficznego
podejscia dyskursywnego. Za najwazniejsze atrybuty analizy praktyki wskazane zostaja jej
cechy dziatania komunikacyjnego 1 refleksyjnego. Z tego punktu widzenia, analiza wpisuje
si¢ w proponowany profil ksztalcenia.

Analiza praktyki sprzyja refleksji na temat wykonanego dziatania (Schon 1994 [1983]),
ktéra z racji tego, iz jest Swiadoma i introspekcyjna, moze stanowi¢ element regulujacy
ksztalcenie, poprzez zastosowanie Srodkow prowadzacych do decentracji i transformacji
zastanych perspektyw i1 schematéw znaczenia. Proces ten zachodzi tatwiej w interaktywne;j
analizie praktyki nauczycielskiej, ktéra zaklada, ze komunikacja moze sprzyja¢ rozwojowi
refleksyjnosci podmiotu. Rozmowa omawiajaca dzialanie, przeprowadzana przez opiekuna i
praktykanta, jest rodzajem dialogu metapoznawczego (Gaté 2000) umozliwiajacego
zrozumienie jego motywow 1 sensu oraz budujacego wiedz¢ 1 kompetencj¢ nauczyciela.

Wylonione cechy analizy praktyki sytuuja ja posréd najbardziej wartosciowych metod
ksztalcenia nauczycieli. W konteks$cie rozprawy koncentrujacej si¢ na wplywie analizy
praktyki nauczycielskiej na rozwdj refleksyjnosci podmiotu szczegdlnie wyréznione zostaty

te jej zasoby ksztalceniowe, ktdre sprzyjaja:
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- poszukiwaniu znaczenia dziatania dydaktycznego (analiza praktyki umozliwia
werbalizacj¢ doSwiadczenia prowadzaca do usSwiadomienia jego przebiegu oraz
motywow dziatania);

- regulacji ksztatcenia, a wigc nabywaniu nowych perspektyw i schematéw znaczen.
Analiza sprzyja reorientacji dziatan poznawczych, afektywnych 1 spotecznych (Allal
2007);

- autonomizacji procesu ksztalcenia, ktére opiera si¢ w ten sposéb na samoobserwacji i
samoocenie jednostki, umozliwiajac ksztaltowanie postawy refleksyjnej oraz

samodzielne formutowanie przez podmiot wiedzy pochodzacej z dziatania.

Powyzsze rozwazania doprowadzaja do wniosku, iz dyskurs moze stanowi¢ element
integrujacy réznorodne dziatania wchodzace w zakres analizy praktyki nauczycielskiej,
szczegllnie takie, ktére wykorzystuja w ksztalceniu interakcje dyskursywne i ktore stawiaja
za cel pobudzenie refleksyjnosci podmiotu. Dyskurs jest w tym kontek$cie brany pod uwage
jako:

- dyskurs ksztatceniowy rozmowy omawiajacej praktyke nauczycielska, ktéry stwarza
warunki sprzyjajace socjokonstruktywistycznej koncepcji ksztatcenia;

- dyskurs pedagogiczny klasy jezykowej, ktory staje si¢ obiektem refleksji podmiotu na
temat dzialania dydaktycznego oraz zrédta bezposredniej wiedzy o procesie uczenia si¢ i
nauczania j¢zyka obcego.

Dyskurs realizowany w trakcie analizy praktyki nauczycielskiej jest miejscem
ujawniania si¢ przekonan podmiotu na temat procesu uczenia si¢ i nauczania jezykow obcych
oraz konstruowania reprezentacji na temat zawodu. Z tej perspektywy, wazne jest, by dyskurs
umozliwial, poprzez zastosowane strategie interaktywne 1 dzialania dyskursywne,
konstruowanie kompetencji zawodowej zgodnej z planowanym profilem ksztalcenia. W
kontekscie rozprawy, dyskurs ksztatceniowy powinien ujawnia¢ proby wspétkonstruowania
tresci ksztalcenia. Takie ujecie dyskursu ksztalceniowego zwiazane jest z zastosowaniem
specyficznych narzedzi, ktére moglyby utatwi¢ proces interaktywnego konstruowania wiedzy
nauczyciela. Dyskurs pedagogiczny omawianej w analizie lekcji wydaje si¢ speiniac
oczekiwania w zakresie porzadkowania refleksji podmiotu, przyblizania przebiegu lekcji,
ujawniania roli interakcji dyskursywnych na proces akwizycji jezyka i z tego powodu uznany
zostaje w rozprawie za wazne narzgdzie wsparcia analizy praktyki w ksztalceniu nauczycieli

jezykéw obceych.
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Postawiona w ten sposéb teza zostaje poddana empirycznej weryfikacji w ostatnim
rozdziale pracy, ktéry podejmuje probg opisu i oceny wartosci dyskursu pedagogicznego dla
ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych, na przyktadzie praktyk pedagogicznych stuchaczy
IIT roku Specjalnosci jezyka francuskiego w Nauczycielskim Kolegium Jezykéw Obcych w
Bydgoszczy. Przeprowadzone badanie ma na celu ustalenie:

- czy dyskurs ksztatceniowy realizowany w trakcie rozméw omawiajacych dziatanie
nauczycielskie jest dyskursem pedagogicznym o nachyleniu konstruktywistycznym,;

- w jaki spos6b dyskurs ksztalceniowy przyczynia si¢ do konstruowania kompetencji
zawodowej stazysty, a w szczegdlnosci jego postawy refleksyjnej;

- w jaki spos6b obserwacja dyskursu pedagogicznego klasy jezykowej wspiera wybrane
zasoby analizy praktyki nauczycielskie;

- czy analiza dyskursu ksztalceniowego §wiadczy o modyfikacjach zachodzacych w
wiedzy 1 kompetencji podmiotu.

Przeprowadzone badanie jest badaniem w dziataniu, ktére zgodnie ze swoja
metodologia zaktada taczenie celéw edukacyjnych i badawczych (Wilczynska i Michonska-
Stadnik 2010). W dotyczacym rozprawy konteks$cie, jest to badanie-ksztatcenie w stosunku
do uczestnikéw projektu (tak stuchaczy jak i badacza-uczestnika badania), ktérzy w jego
wyniku rozwijaja nowe kompetencje, oraz badanie rozwojowe w stosunku do instytucji
ksztalcacej, dzieki wypracowaniu innowacyjnej procedury i narzedzi analizy praktyki.
Badanie zostato zrealizowane w trakcie trzech etapow. Pierwszy z nich mial na celu zbadanie
potencjatu tkwigcego w zastosowaniu w analizie praktyki dyskursu z omawianej lekcji.
Przeprowadzenie go mialo wptyw na zaplanowanie i realizacj¢ nastgpnych etapéw w zakresie
zastosowanych narzedzi analizy. W ten sposob, w trakcie etapu drugiego, w analizie
zastosowane zostato narzedzie uzywane w NKJO od potowy lat 90-tych do omawiania i
oceny przeprowadzonej przez stuchacza lekcji. Ponadto, do badania wtaczona zostata cata
grupa stuchaczy III roku, ktéra pozostata w nim do konca etapu trzeciego. W trakcie jego
trwania, zostalo wypracowane nowe narz¢dzie wspierajace analiz¢ praktyki z uzyciem
dyskursu z omawianej lekcji. Etap ten przebiegat nastgpujaco:

- w ramach praktyk stazys$ci przeprowadzili lekcje, ktére zostaty zarejestrowane;

- kazdy z nich dokonat transkrypcji przeprowadzonej lekcj¢ 1 przestat ja do opiekuna
badacza;

- opiekun i stazysta przeanalizowali dyskurs pedagogiczny lekcji z uzyciem
wypracowanego w badaniu narzedzia Guide de lecture du discours de classe, zapisujac

swe uwagi i refleksje;
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- kazdy stazysta odbyt rozmow¢ omawiajaca zarejestrowana lekcjg, z zastosowaniem
wynikéw uzycia Guide de lecture w refleksji nad dyskursem pedagogicznym
przeprowadzonej lekcji;

- wszystkie rozmowy omawiajace zostalty zarejestrowane;

- opiekun-badacz dokonat transkrypcji rozmowy oraz poddat tak powstaty dyskurs

ksztalceniowy analizie konwersacyjnej oraz pragmatycznej i funkcjonalnej dyskursu.

W przeprowadzonej w ostatnim rozdziale analizie korpusu danych skupiono sig
najpierw na ocenie dyskursu ksztalceniowego z punktu widzenia dzialan dyskursywnych
opiekuna-badacza, stuchaczy oraz waloréw ksztatceniowych przeprowadzonej interakcji. Z
realizacji tego pierwszego celu analizy wynika, iz stosowane w nim strategie oraz dziatania
dyskursywne i interpersonalne nakierunkowane sa na negocjowanie tresci analizy i daza do
rozbudzenia refleksyjno$ci podmiotu. Jednak efektywnos$¢ dyskursu ograniczona jest
istniejacymi migdzy uczestnikami badania stosunkami spotecznymi, reprezentacjami
mentalnymi stazystow na temat ksztatcenia, oraz ich nastawieniem do realizowanego badania-
ksztatcenia. Drugim celem analizy danych bylo ustalenie wplywu wprowadzonej do analizy
praktyki procedury, wykorzystujacej dyskurs pedagogiczny przeprowadzonej przez stuchaczy
lekcji, na skutecznos$¢ dyskursu ksztalceniowego w zakresie pogitebiania refleksyjnosci
podmiotu. Uzyskane wyniki wskazuja na zasadniczo pozytywny wplyw zastosowanych
narzedzi, w szczegdlnosci w zakresie porzadkowania rozmowy omawiajacej, wzbogacania
wiedzy uczestnikbw na temat komunikacji na lekcji jezyka obcego czy pobudzania
refleksyjnosci przysztych nauczycieli. Analiza wykazata takze rdézne ograniczenia w
zastosowaniu dyskursu pedagogicznego w analizie praktyki, ws$rdéd ktérych najwazniejsze
wydaja si¢ by¢ trudno$ci poznawcze zwiazane z problematyzacja oraz konceptualizacja
wiedzy pochodzacej z doswiadczenia.

We wnioskach koncowych okre§lono, na podstawie interpretacji wynikéw analizy, jaka
byla progresja uczestnikéw badania w zakresie wybranych umiej¢tnosci, majacych wptyw na
komponent refleksyjny kompetencji zawodowej przyszlego nauczyciela: umiejgtnosci
werbalizacji doswiadczenia, poszukiwania jego motywow, zdolnosci do samoobserwacji i
samooceny, do uczestniczenia w konstruktywnym dialogu, etc. Oceniony zostat réwniez
postgp uczestnikow badania w rozumienia funkcjonowania oraz wplywu interakcji
dyskursywnych na proces uczenia si¢/nauczania j¢zykéw obcych poprzez obserwacje

dyskursu pedagogicznego na lekcji.
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Przedstawione wyniki ukazuja trudnosci stuchaczy w obszarze refleksji
metapoznawcze] oraz w percepcji wptywu dyskursu pedagogicznego na akwizycj¢ jezyka
obcego. Najwigksze trudnosci dotycza umiejetnosci poszukiwania i werbalizacji przestanek
dziatania dydaktycznego oraz uogdlniania wnioskow ptynacych z analizy. Biorac pod uwage
wplyw tych elementéw na stabilno$¢ efektow ksztalcenia transformatywnego, mozna obawiac
si¢, 1z planowany efekt analizy praktyki w tym zakresie zostal osiagnigty tylko czgSciowo.
Najpowazniejsze trudnosci zwiazane z obserwacja dyskursu pedagogicznego lekcji jezyka
obcego dotycza umiejetnosci percepcji walorow konstruktywnych dyskursu, przebiegajacego
w interaktywnych negocjacjach znaczen.

Przeprowadzone badanie wskazuje na potencjal tkwiacy w zastosowanej procedurze i
narz¢dziach, dzigki ktérym wzrasta zaangazowanie stuchaczy we wilasny proces ksztatcenia, a
ich refleksja na temat procesu dydaktycznego jest bogatsza, a ponadto ukierunkowana i
kryterialna. Rozmowa omawiajaca lekcje jest zorganizowana woko6t wybranych elementéow
dyskursu pedagogicznego, a jej uczestnicy postuguja si¢ tym samym metajezykiem,
wypracowanym w trakcie badania w dziataniu. W koncu, zapoczatkowany zostaje §wiadomy
proces ksztaltowania postawy refleksyjnej przysziego nauczyciela jezykéw obcych. W
konsekwencji, przeprowadzone badanie, mimo, ze ze wzgledu na swdj zasi¢g, nie moze
aspirowac¢ do uogdlnienia wynikow na caly obszar ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych
poprzez analize praktyki, posiada pewien potencjal aplikacyjny i badawczy.

Zastosowanie zaproponowanego podejscia w innych kontekstach moze doprowadzi¢
(biorac pod uwageg réznorodne trudnosci zwiazane z wdrazaniem analizy praktyki w
ksztalceniu nauczycieli) do zwigkszenia efektywnosci ksztatcenia refleksyjnego nauczyciela
jezykéw obcych. Dzigki wypracowaniu specyficznych narzedzi i procedur, moze wzbogacic¢
stosowane metody ksztalcenia nauczycieli i przyczyni¢ si¢ do profesjonalizacji zaréwno
nauczycieli jezykéw obcych (poczatkujacych i do§wiadczonych w ksztalceniu ustawicznym),
jak rowniez kadr odpowiedzialnych za ich ksztalcenie.

Kontynuacja zainicjowanych badan, moze by¢ dwuaspektowa. Z jednej strony nowe
badania moga skupi¢ si¢ na poglebieniu analizy probleméw badawczych juz branych pod
uwage (np. badanie wptywu obserwacji przeprowadzonej analizy praktyki na refleksyjnos¢
0os6b ksztatconych, czy zwiazek migdzy stopniem dyrektywnosci analizy praktyki, a
poziomem refleksji podmiotu), z drugiej moga rozszerzy¢ pole badania na takie jej obszary
jak: ksztatcenie ustawiczne nauczycieli, czy modyfikacje postaw i umiejgtnosci zawodowych

0s6b odpowiedzialnych za ksztatcenie przysztych nauczycieli j¢zykéw obcych.
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Robi:::¢

+ ++; +++
Tak=
=wlasnie

T

l
[Ize tak jestl]

] ze tak jestl]

Tylko
(Smiech)

[konsultuje]
(Xxx)

Annexe I

Regles de transcription

Tuteur

Etudiants en formation
Allongement de la derniere syllabe
Pauses (courte, moyenne ; longue)
Chevauchement

Intonation montante

Intonation descendante
Ralentissement du débit
Accélération du débit

Mot accentué

Commentaire pour le non (para)
verbal

Commentaire du chercheur
Fragment inaudible
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Annexe 11

Guide de lecture du discours de classe

Cette version du Guide de lecture du discours de classe constitue la forme basique a
partir de laquelle étaient créés, selon les besoins constatés, les Guides individualisés
des formés.

Guide de lecture du discours de classe

En lisant la transcription de la legcon vous étes prié de suivre le
questionnaire ci-dessous. Vos réactions a la problématique posée devant
permettre une meilleure communication lors de I’entretien de
commentaires, tdchez a chaque question de vous référer aux épisodes
concrets de la lecon (fragments de la transcription de votre lecon).

Questions Références/Remarques

Communication en classe

1. Quels sont les objectifs de la
communication en francais
pendant le cours ?

2. Quelles sont les fonctions de
I'emploi éventuel de la langue
polonaise ?

3. L’emploi du polonais est-il toujours
justifié et opportun ?

4. Tous les participants de la
communication y sont engagés a
parts égales ?

Interactions en classe

1. Comment et par qui les
interactions sont-elles initiées?
2. Sont-elles nombreuses ?

Sont-elles courtes/longues ?

4. Quelles interactions dominent
(enseignant — éléve(s) ; éleve(s)-
éléve(s))? Pourquoi ?

5. Les interactants-éléves gardent-ils
une attitude passive ou active dans
les échanges, prennent-ils parole
sans encouragement de
I’enseignant ?

6. A quoi les interactions servent-
elles ? Quel est leur réle dans la

w
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réalisation des objectifs de la
legon ?

Discours de classe

1. Comment se construit le discours
de classe ?

2. Quelle est la longueur des énoncés
des interactants ?

3. Quelles fonctions remplissent les
échanges en classe ?

4. Le discours contribue-t-il a la
construction du savoir et des
compétences des apprenants ?
Comment ?

5. Qui décide des échanges en
classe ? Qui distribue la parole ?
Comment le fait-il ?

6. Qui décide des themes du discours
en classe ?

7. Comment se déroule le traitement
des erreurs ?

8. Quel est le réle du métalangage ?

Teacher talk

1. Quel type de questions
I’enseignant privilégie-t-

il (ouvertes/fermées ;
courtes/longues)?

2. Pourquoi pose-t-il des questions ?

3. Attend-il des réponses
immeédiates ?

4. Quelles questions suscitent des
réponses plus développées ?

5. Quels feedbacks donne-t-il aux
apprenants ? A quoi servent-ils ?

6. L’'enseignant a-t-il son propre style

de parler (caractéristiques
sémantiques, stylistiques,
rhétoriques, autres) ?

Discours des apprenants

1.

Parlent-ils beaucoup ? Les
réponses aux questions sont-elles
breves ou développées ?
Existe-t-il une relation entre le
genre de question posée et la
réponse des apprenants ?

Les apprenants peuvent-ils choisir
librement les structures de langue
ou celles-ci leur sont imposées ?
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4.

Sont-ils engagés dans leur
apprentissage ? Comment cet
investissement se traduit dans leur
discours ?

Participent-ils dans les réparations
des erreurs (les leurs et celles des
autres) ?

Action planifiée/action réalisée

1.

Quels sont les épisodes de la lecon
qui décalent par rapport ala

fiche ? Pourquoi ?

Est-ce que la fiche a prévu le
guestionnement/raisonnement
des apprenants ?

Le discours réalisé differe-t-il du
discours planifié ?

Les objectifs planifiés sont —ils
réalisés ?

Stratégies pédagogiques

1.

Comment se déroulent les
procédures d’élucidation du

sens (des mots, phrases,

etc.) ?

Comment sont formulées les
consignes ? Sont-elles claires ?
Comment I'enseignant explique les
problemes linguistiques
(grammaire, lexique, etc.) ?
Observe-t-on des stratégies
interactives ?

Observe-t-on la négociation dans
I’élaboration des connaissances ?

Réflexion métacognitive

1.

D’ou vient I'idée de faire une telle
legon ?

Pourquoi un tel déroulement ?
Comment a été planifiée cette
legon ?

Comment expliquer le choix des
supports ?

Trouves-tu ta fagcon de planifier la
legon adéquate ?
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Annexe II1

Transcriptions des entretiens de commentaires réalisés durant la IIéme
étape de la recherche et soumis a I’analyse

E2 Transcription 1
E3 Transcription 2
E4 Transcription 3
ES Transcription 4
E6 Transcription 5
E7 Transcription 6
ES8 Transcription 7
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Transcription 1

10

11

12

13

14

15

16

17

18

Chcialabym +zebys$ zrobita [ | podzielita [] si¢ po przeprowadzeniu tej
lekcji po obejrzeniu jej po zrobieniu tej transkrypcji i wypelnieniu tej guide
zebys zrobita refleksje ogdlna

Aha wigc juz na poczatku od razu uczniowie mi zrobili pod gorke+
uczniowie dali ich wesole teksty na pewno pani styszata (xxx) oprdcz tego
niektore rzeczy od razu ttumaczytam im na polski a mogtam prébowac po
francusku [ ja prébowatam im to ttumaczy¢ po francusku ] ale oni nie+
wigc ttumaczytam po polsku ++ no i mato interakcji trochg mi byto + byty
interakcje migdzy uczniami ale jednak nie tak duzo jej |

Skad wzial si¢ pomyst na taka lekcje¢ 1
Na fonetyke 1

Po pierwsze na fonetyke ale tak naprawdg to niewazne ++ raczej skad ten
pomyst 1 ze ta lekcje zrobic tak a nie inaczej ++to jakie byto rozumowanie

pani 7
Aha w ten sposéb |
Tak to mnie interesuje + jakie byly ¢wiczenia et cetera

To na poczatku szukatam w ksiazkach i te ¢wiczenia wydaly mi si¢
najciekawsze ++ zeby zainteresowac a nie+++ zniechgci¢ do pracy

Uhm + skad taki pomyst na budowg lekcji + na rolg nauczyciela etcetera 1
Tak jako$ nie przyszia mi inna opcja + ta mi przyszia + tak ze oni sami na
poczatku+ musza dojs¢ do tego sami wyéwiczy¢ sobie te dzwigki a dopiero
potem to przedstawienie na forum klasy +nie chcialam nie chciatam ze to
ja im od poczatku czytatam [ bo to by nie dalo sensu [

Jakie byly cele lekcji 1

Zeby nauczyli si¢ rozrézniaé + noséwki te tutaj

I czy on jest zrealizowany ten cel

Nie +na pewno nie+ bardzo trudne sa+ zeby+ rozr6zni¢

No ale pani teraz patrzyta na tg lekcje

No nie moze niektérzy zatapali r6znice miedzy ai¢ 1

Ale czy byt moment na lekcji ze im pani wyttumaczyla na czym to polega

Tak bo to byta kontynuacja
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19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

=

2

E2:

To byto na poprzedniej lekcji tak 1
Tak

Ale to co mnie uderzylo ++ gdzie to jest w fiszce 1 a tutaj ++ [cytuje
fragment fiszki] tego na lekcji nie ma

To znaczy +ja chciatam zeby oni wzajemnie sprawdzili sobie jak zrobili +
moze zle si¢ wyrazitam

Chyba nie + chyba wyrazita si¢ pani dobrze +tylko nie byto catkowitego
zrozumienia tego

No tak

Szkoda wiele tego nie bylo ++ bo tak naprawdg czy_jest zrealizowany cel
lekcji + czego sig nauczyli 1 nasza refleksja++ teraz+ pani i moja

++ moze nie do konca nauczyli si¢ rozréznia¢ te dzwigki ale:::

No dobrze rozréznia¢ a méwic¢ a wyprodukowac 1

No nie+ wszystkie dzwieki ale prébowali mimo wszystko

Czy byt gdzie§ moment na lekcji gdzie oni mowili te dzwigki +nigdzie
(xxx)

No to zobaczmy++ communication en classe ++ co by$ powiedziata na jej
temat?

Cze$¢ rzeczy tlumaczytam im niepotrzebnie | ++ od razu po polsku |
No wilasnie +czy uzycie polskiego byto zawsze [ uzasadnione [

[l mate [ byto

Male ale +czy zawsze uzasadnione

Tutaj na przyktad nie rozumieli stéwka wigc im powiedziatam po polsku

Tak nie ma tutaj++ problemu (xxx) jakie sa cele tej communication en
francais en cours po co ona byta 1

Zeby nasladowali te::: dzwigki i prébowali je rozréznia¢ +czyli jednak++
Ale czy bylo na lekcji miejsce na komunikacj¢ prawdziwa czy sa=
=nie

(xxx) czy nie miata pani takiego wrazenia ++ze ta komunikacja byta taka
sztuczna w wyniku wyboréw dokonanych [| bo to sa ¢wiczenia fonetyczne
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42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

62

63

=

@

@

[l oczywiscie |

Tak

Czy ta komunikacja nie sprowadzita si¢ do takiego tresowania++
¢wiczenie+ zrébcie ¢wiczenie +zrobceie (xxx) 1 gdybysmy spojrzeli na tg
transkrypcje 1

Tak to jest odpowiedz ucznia + Pytanie

Cyk cyk dalej

Nie ma momentu na pogadanie

Ja bym chciata zwréci¢ uwage na dlugosc¢ replik tych interakcji +++ na
przyktad tutaj [cytuje z transkrypcji] trochg dtuzsze sa wypowiedzi
nauczyciela ale tez nie dlugie [| zobacz jak to wyglada [ [pokazuje
repliki w transkrypcji] 1 tak wydaje mi sig jest do konca

Tak
O czym $wiadczy ten dyskurs

O mojej niewiedzy ++ ze batam si¢ czego$ + batam si¢ co$ powiedzie¢
czy?

Moze tez

Zeby jakiej$ gafy nie strzeli¢ |

Ale patrzac szerzej + ty pytasz krétko bo ty chcesz 1

Od ucznia=

=0dpowiedzi+ ty nie chcesz z nim zadnej komunikacji ++bo ty boisz sig=
=Bojg si¢

(xxx) ale z drugiej strony +czy ty uwazasz ze to jest dobrze++ jak teraz
patrzysz 1

Czemu nie ++ jakby akurat co$ powiedzial 1
Nawet gdyby zeszlo z toréw=

=Tak bytoby nawet [ takie niespodziewane [] to byloby lepiej + bytoby
taka reakcja + moja 1 tego ucznia

(xxx) wigc dzigki tej transkrypcji ++rzuca nam si¢ w o:::czy
Tak

Ze posiekany jest ten dyskurs ++przy czym jest rtéwnowaga miedzy iloscia
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64

65

66

67

68

69

70

71

72

73

74

75

76

77

78

79

80

81

82

83

84

85

=

twojego i ich stowa
No jest (...)

Wigc widzisz komunikacja musi z jednej strony stuzy¢ realizacji tematu
ale z drugiej strony musi by¢ miejsce zeby méwi¢ ++a oni nie méwia

Nie méwia

(xxx) a dalej est-ce que tous les participants sont engagés a parts égales?
Nie nie sa

Dlaczego 1

Ci co sa stabsi+ nie zgtaszaja si¢ a ci co wiedza o co chodzi sami si¢
zglaszaja ++ sama widzg teraz ze mam takich uczniéw ktérzy sami sami
si¢ zgtaszaja i ja ich biorg=

A ty uwazasz ze tak powinno by¢ 1

Nie nie powinno tak by¢

Ci stabsi maja mie¢ szansg sig¢ polepszy¢

Jak prébuje ich si¢ wyciagna¢ +to i tak nie chca +no

A to powinno guzik nauczyciela obchodzi¢ czy oni chca +chyba 1
No wiasnie=

=Jakas$ tam szans¢ im stworzy¢ 1

Ja gdzie$ tam sprobowatam ++ ale nie zawsze mi si¢ udato

No a interactions en classe ogélnie méwitas ze one ci si¢ za bardzo ++ nie
udaty 1

Nie udaty ++ chyba tylko w jednym zadaniu [ | gtéwnie jak pracowali w
grupach [] to pracowali razem i mieli mozliwo$¢ + ze razem uktadali te
zdania +ale to byla tak + ze uktadali razem +[ | tak sadz¢ [ a potem to po
prostu odczytali

odczytali
Wigc to nie bylto jednak 1

A przeciez mo:glas dac jakis element niepewnosci (xxx) ++Comment les
interactions sont-elles initiées 1

No to gtéwnie przez nauczyciela ++nie byto tam +zeby uczen

Jak by$ okreslita ten typ nauczania+++ ty bytas z przodu oni siedzieli
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86

87
88
89
90

91

92

93

94
95
96
97
98
99
100

101

102

103

104

106

107

2

=

@

drgtwo+ nie +raz po raz tylko jaki$ chtopak cos strzelat
W ogdle byli obrazeni ze sa nagrywani ++ paragrafy nam strzelali + jeden
tata byl prawnikiem i on méwit to jest nielegalne [1ja si¢ nie zgadzam [

jeden nam wyszedt powiedziat +ja nie bed¢ na kamerze to jest wizerunek
to jest twarz ja si¢ nie zgadzam i on wtasnie krecit

On krecit tak 1

W Inowroctawiu tez si¢ burzyli
Czy interakcje sa liczne 1

Nie

Jakie sa ++bo my chyba nie rozumiemy si¢ + [] z pojgciem interakcja sa
ciagtel] interakcje ++ mig¢dzy nauczycielem i uczniem

migdzy nauczycielem 1 uczniem++ a mi chodzi tych mi¢dzy uczniami|

Ale to tez sa interakcje ++mozemy powiedzie¢ ze dominuje nauczanie
frontalne +interakcje mi¢dzy nauczycielem i1 uczniem (xxx) czy te
interakcje sa krotkie czy dtugie 1 to powiedziatySmy ze racze::j

krotkie

krétkie

uhm

To $wiadczy o takim posiekaniu dyskursu

Tak to widac

Jakie interakcje dominuja tez powiedziatysSmy +a dlaczego 1
++To jest teraz Pytanie ++ dobre

No wtasnie pomysl +dlaczego to tak wyszio [ przeciez ty tak nie
chciata$ [

No wtlasnie + a ja chciatam zeby oni méwili

Pomysl teraz nad tym +jak tg lekcje przygotowywatas +ty si¢ gdzies$
pomylitas tylko gdzie 1 [ co wynika wylacznie z braku do§wiadczenia [
chodzi o to gdzie jest ten biad zeby drugi raz go nie popetnic

No wtlasnie ++zeby tak nie

Skad si¢ wzigto to ze to ty stata$ caly czas z przodu gdy przeciez wy tak
nie lubicie

No wiasnie ze bytam tak luzna
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108

109

110

111

112

113

114

115

116

117

118

119

120

121

122

123

124

125

126

127

128

2

Nie + kontakt z klasa ty masz dobry ++to nie jest twdj problem
Tylko ta interakcja

Sprébuj zastandéw sie z czego wyszla ta lekcja w ktérej jest tak mato
interakcji 1

Moze batam sig¢ ze mi co$ popsuja i ze to pdjdzie w inny tor 1
Nie Marta

Nie 1 bo cigzko + ja wiem czego mi brakuje brakuje mi interakcji++ ja to::
wiem tylko:: za kazdym razem gdy prébuje¢ zrobi¢ co$ z interakcja to

ja mam Sciang bo poziom tych klas tutaj jest po prostu tak niski ze ja po
prostu nie wiem co ja mam z nimi zrobi¢+ cokolwiek + jak bytam tutaj
pierwszy tydzien cokolwiek nie zrobitam to bylo za trudne 1 zreszta=

=ok + ale to chodzi o ¢wiczenia ktére przygotowatas to tam masz
odpowiedz na to +++ wezmy na przyktad te drugie ¢wiczenia ktére sa

wspotpracg w grupie [ bo to sa dwie rézne rzeczy

Tak tak

Oni wspoétpracowali w grupie po polsku (xxx)

No to mogtam wykorzysta¢ jakie§ stowa zeby sobie stworzyli jakie$ zdanie
No to by sobie znowu napisali je sobie sami po cichu na kartce

No wiasnie

(xxx) no bierze na przyktad stowo::

Ballon

Ballon i ma co$ z tym zrobi¢++ ty przewidziatas gdzie indziej takie
¢wiczenie+ to z historyjkami

Mieli méwic¢ historyjki

Ale czy to byly dialogi 1

Nie

Znowu byta interakcja nauczyciel-uczen ++ i ty z nimi nie rozmawiatas+

ty odbieratas od nich napisates$ [ tres bien tres bien [ statas z przodu i
mowitas tak tres bien=

=Tak nie moze by¢
(xxx) rola nauczyciela jest stworzenie okazji na przyktad do uzycia
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129

130

131

132

133

134

135

136

137

138

139

140

141

143

144

145

146

147

148

149

150

151

2

=

2

noséwek +do méwienia +a ty im tych okazji nie stworzytas (xxx) Est-ce
que les eleves prennent la parole sans encouragement

tak

Tak 7 no gdzie masz + pokaz 1

Acha na poczatku ++ nie + [ ja muszg zobaczy¢ [

Wez ++znajdz 1

To w trzecim+ kiedy pracowali w dwéch ekipach 1

Tam gdzie obrazki

Nie ++tam gdzie pokazywatam w meskim i zenskim musieli powiedzie¢

No tak +ale czy to bylo zabieranie gltosu 1 czy po prostu [] nie wiem [ on
nie méwit tutaj co$ od siebie +oni raczej reagowali behawioralnie ++na to

Na to uhm=

=To co im pokazywatas++ ja w ogdle chciatam ++jak juz poruszyta$ +++
to + ¢wiczenie to chcialabym powiedzie¢ ze ono znowu byto troche
zachwiane wiesz dlaczego + a czemu stuz 3 te interakcje jeszcze

(xxx)

Uhm 1 bo wiesz jesli wchodzi nauczyciel na lekcje i zaczyna rozmawiac z
uczniami +to po co on zaczyna z nimi rozmawiac¢ po francusku

No zeby ich czego$ nauczy¢ zeby im co$ przekazad

A::: jaka formg + a przekaza¢ mowisz | Chyba nie méwilo sig tutaj przez
te lata o przekazywaniu 1

Nie + nauczy¢

No to on swoim jezykiem daje im przyktad + oni potem maja sami gadac i
prébowac 1

No tak tak
No to ja si¢ pytam+ na twojej lekcji interakcje czemu stuzyty 1
[Stuchacz milczy]

Mamy tutaj wilasnie interakcje [pokazuje w transkrypcji] Qui travaille sur
un bateau I odpowiedz le marin + no mamy taka wymiang

uhm

Ty na to tres bien to jest taka typowa tréjca
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152

153

154

155

156

157

158

129

160

161

162

163

164

165

166

167

168

169

170

171

172

173

174

2

=

2

tak

U Pytanie odpowiedz feedback [
Pytanie odpowiedz feedback
Tréjca i caly czas u ciebie sa trdjce
Tak

(xxx) czyli interakcje stuza czemu 1
No wydobyciu tej odpowiedzi (xxx)
Zrealizowaniu tego ¢wiczenia +tak
Tego ¢wiczenia +tak

A nie komunikacji |

Uuu nie

Nie ma w ogdle komunikacji ++ jedyna ktéra widzg to ta [czyta fragment
transkrypcji] jest to jedyna prawdziwa ktodra si¢ tutaj zdarzyta

Tak tak (xxx)
Czy ty nie uwazasz z:: e jesli pojawiaja si¢ na lekcji nowe stowa to
uczniowie nie powinni wiedzie¢ dlaczego 1 [ to akurat uczniowie

wiedzieli bo noséwki [] ale nie uwazasz ++ czy ty wyttumaczytas
wigkszo$¢ stow 1

A w tym teks$cie na przyktad nie nie ++ byto ttumaczone

No Marta wyobraz sobie ze ja przychodzg¢ do was na zajgcia +kaz¢ wam
cos$ robi¢+ daj¢ wam nowe rzeczy +nie ttumacz¢ wam i koniec co byscie
powiedzieli 1

No bytaby wielka obraza ze nauczyciel co$ zrobit i nie wytlumaczyt
Przyszedt pokazat 1 poszedt
Pokazat i poszedt doktadnie

Ty tak biegtas do przodu z tymi noséwkami ze potowe lekcji mieli
wrazenie ze sa sytuacji absurdalnej bo nie wiedza o czym mowa

Tak zalezato mi na tej fonetyce ze zapomniatam o podstawowych rzeczach
Tak +zapomniata$ o sensie +a sens + [ | chyba zgodzisz si¢ [ |

Tak=
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175
176

177

178
179
180
181
182
183
184
185

186

187

188

189

190
191
192
193

194

195
196

197

=

=

@

=Jest najwazniejsze
Zeby wiedziat o czym méwi

Zobaczmy teraz +discours de classe [ | trochg¢ juz o tym méwitySmy [
comment se construit le discours de classe

No to +ze nauczyciel méwi +a uczniowie tak mniej |
Na zasadzie +ich pasywnosci nie

Tak

uhm

I te dialogi tez sa krétkie co mowili 1

Jakie funkcje ma to na celu +to tez méwilySmy chyba 1
Wydobycie odpowiedzi i realizacja zadan

Zadan 1

Realizacja fiszki po prostu +to tak znatam na pamigc¢ t¢ fiszke i po prostu
gnatam do przodu

Leciano do przodu zeby na silt¢ ja zrobic i ja si¢ teraz ciebie pytam+ tutaj
taki czwarty punkt w tym discours de classe + czy dyskurs przyczynia si¢
do budowania wiedzy +czy to jest jasne 1

Nie +nie wiem

Czy to co si¢ dzieje na lekcji +[ | w sensie dyskursu twojego i uczniéow [ 1+
czy to przyczynia si¢ do wiedzy uczniéw na temat noséwek [ lub czegos
innego z jezyka francuskiego [

Ach w ten sposéb 1

(xxx)jezeli tak to gdzie 1 i moze jaki$§ przyktad

No to jest raczej watpliwe

To znaczy on jest nastawiony na to +na te noséwki 1

Tak +zeby to wylapa¢ +ale nie wiem czy oni to do konca zrozumieli |

Ale czy on buduje ich kompetencje 1 ich dyskurs 1 Dlaczego nie buduje bo
co si¢ dzieje 1

Bo caty czas ta fiszka leci i robig zadania

I nie ma correction + bo jeszcze gdybys ty poprawiata t¢ wymoweg gdybys
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198

199

200

201

202

203

204

205

206

207

208

209

210

211

212

213

214

215

216

217

218

219

220

@

kazata mu_powtérzy¢ puscita mu jeszcze raz [| powtdrz styszysz ze to nie
jestto L[]

uhm

To by¢ moze byloby to konstruowanie kompetencji 1

racja

A tak si¢ przejechaliSmy po fiszce nie 1

Fiszka na pamig¢ wyszta

(.xxx) a jak rozdajesz glos w klasie 1

Wybieratam ++wskazywatam r¢ka lub méwitam imig na niektérych
Na niektoérych jak powiedziata$ nie

Tak i +jak widziatam ze kto$ nie bardzo+ to tez nie

A czy jest taki moment w naszej transkrypcji T przypomnijmy sobie gdzie
jest taki moment ze ty zadajesz pytanie ale nie wskazujesz kogos tylko
oczekujesz poszukaj

Ale chyba jest gdzie$ takie [szuka w transkrypcji]
(xxx)

W wigkszosci przypadkéw [ o tutaj ja mowig Estera toi maintenant [ |
Krzysiu et toi

ale tutaj na przyktad nie wskazujesz osoby 1 Czy to jest zreszta zle+ ze
nauczyciel kieruje tym gltosem na lekcji 1

No chyba nie do konca + ale z drugiej strony+ mozna im da¢ te dwie
minutki zeby zastanowili si¢

Tak +dac¢ im szans¢

Tak mysleg ze znajdzie odpowiedz 1 odezwie sig +sam sig zglosi
Jak jest metajezyk métalangage

uhm

Wiesz co nazywam métalangage

Nie +zeby nie bylo ze::

Jak rozumiesz métalangage

To jest ta mowa jako non verbal nie (xxx)
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221

222

223

224

225

226

227

228

229

230

231

232

233

234

235

236

237

238

239

240

241

242

2

To jest méwienie o jezyku takie +omdéwienie gramatyki ortografii bardzo
czgste na lekcji ++czym bylby ten metajezyk na twojej lekeji 1

Gdybym tlumaczyta te noséwki +kiedy mowig na lekcji o tym h

Jeden jedyny moment gdy méwisz [ h si¢ nie czyta nie ma [ | ale czy ty
uwazasz ze to dobrze czy zle 1

No nie za duzo ale w jakiej$ tam iloSci przydaloby si¢ + mogltam im
wytlumaczy¢ zeby nabyli takiej jakiej$ pewnosci

Pewnosci czy czego 1
Swobody wypowiedzi

A nie po prostu wiedzy 1 czy oni maja t¢ wiedzg+ jak wymawia¢ noséwki

T
Na poprzedniej lekcji méwig im 1 pokazuj¢
Wigc ta lekcja byta raczej de fixation niz d’introduction 1

Tam bylo wprowadzenie a tutaj ¢wiczenie + bo tam pokazuj¢ im r6zne
zdjecia i rysunek jak te usta si¢ ustawiajq |

Czyli na tamtej lekcji byto wigcej métalangage i jaka byta jego funkcja
No zeby zdobyli t¢ wiedze zeby pdzniej wiedzieli jak nig si¢ postugiwac 1
A na tej lekcji uwazasz zZe to nie bylo potrzebne

Mogtam im jednak przypomnieé+ ttumaczac 1

Na przyktad w czasie correction mogtas poprawiac 1

Tak da¢ im jakie$ narzedzie ++ jak to zrobic¢

Nastgpnie mamy jakie pytanie +czy sa momenty lekcje ktére r6znig sig od
zaplanowanych 1

nie

Czy to dobrze 1 fiszka zostata zrealizowana na 100 procent(xxx) czy to
dobrze 1 twoja refleksja na ten temat

Nie +bo mogtam [ tak jak méwity§my [] co$§ bardziej naturalnie +ze
uczen by co$ powiedziat i by byta komunikacja a tak jest tak sztucznie

A mogtaby$ powiedzie¢ w ktérym momencie mogloby si¢ to zdarzy¢+ ta
zmiana 1 zobacz swoja fiszke 1

Mysle ze w tych dwoch ¢wiczeniach moglabym z nimi pottumaczy¢ te

254



243

244

245

246

247

248

249

250

251

252

253

254

255

256

257

258

259

260

261

262

263

2

2

stéwka 1 moglibySmy co$ stworzy¢ dalej+ a odpusci¢ inne zadanie

Ale czy uwazasz +ze nauczyciel powinien tak do konca trzymac si¢
fiszki++ gdzie ci si¢ wydaje ze mogtaby$ co§ zmieni¢ na tej lekcji 1

To na pewno jakbym zrobita to jedno ¢wiczenie + to juz bym nie zrobita
tego drugiego [ 1 bo juz w ogdle nie wiedzieli o co chodzi [] to bym
wyrzucila i1 staratabym si¢ wlozy¢ cos$ gdzie mogliby sami méwic |

Jakie$ dialogi czy co$ takiego prawda 1

Uhm tak samo ze stuchaniem ++ mogtabym zrobi¢ jedna écoute a drugi
nie + zrobi¢ co$ innego |

A co ci si¢ wydaje T co by$ mogta zmieni¢ w swoim dyskursie 1
Na pewno consignes bo niektére miatam za dtugie

A mozesz ktéra$ zobaczy¢ 1

To byta chyba tutaj ta dluga 1

[czyta consigne] ty + myslisz Ze ona jest za dtuga 1

Ja mam problem z reformutowaniem ale nie wiem 1

Jak sadzisz +1 jak powinnas zmieni¢ twoj dyskurs 1

Powinien by¢ troche dluzszy + Zeby nie byt taki zdawkowy

I moze + Zeby bylo trochg wigcej ciszy dla nich zeby zareagowali co
Myslisz 1

No tak + bo to wszystko jest dla nich nowe (xxx)

Skupmy sig teraz na strategiach na przyktad élucidation du sens +ze oni
czegos nie wiedzieli a ty [| pracujemy na transkrypcji [ czyli +w jaki
sposOb wyjasniasz + w transkrypcji szukamy

Acha no to tutaj [wskazuje w tekscie transkrypcji]

[cytuje fragment] o infirmiere to bylo fajne +to mi si¢ podoba to
tlumaczenie +dochodzenie do sensu

A tam z kolei mam tak ze od razu podaj¢ po polsku

Ale w ogole bylo bardzo mato ttumaczenia prosz¢ pokaz mi jakas technike
ttumaczeniowa

No bo im nie ttumaczytam tych stéw i nie byto tego

Witasnie + a tutaj zobacz podkreslitam sobie taka wymiang qui construit la
maison Krzysiu na to on méwi un architecte zgodnie z sensem a ty na to
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264

265

266

267

268

269

270

271

272

273

274

275

276

277

278

279

280

281

282

283

moéwisz non Ce n’est pas un architecte uhm autrement comment on dit a
on na to si¢ pyta pourquoi A co ty na to T Nic [] a ty na to le macon
murarz nastepny prosz¢ [ | Co tutaj si¢ zdarzylo? On ci zadat stuszne ++
pytanie=

=pytanie

Czyli mogta pani mu wyttumaczy¢ dlaczego chce pani magon. W macon
jest nasale [ od poczatku wiedzieli ze chodzi o fonetyk [] e ale on tak
naprawdg¢ poszedt z toba w prawdziwa komunikacje (xxx)

Uczen nie wie po co ma mowi¢ magon bo przeciez juz powiedziat i mysli
ze to jest dobrze(xxx)

Chcialabym zwrdci¢ twoja uwage na tg sytuacje z ¢wiczeniem z obrazkami
[czyta polecenie]

Tutaj chyba za duzo si¢ powtarzalam +chyba 1

Czy ja wiem czy za duzo 1 to jest obcy jezyk jednak .++jeszcze ta sytuacja
(] zwré¢ uwage na te dwie wypowiedzi w transkrypcji [ po dwakro¢
uczniowie pytaja si¢ ciebie jak wymawia si¢ canapé + jak ci si¢ wydaje
dlaczego 1

No nie wiem

No spéjrz na grafig tego stowa ++ jakie tutaj sa litery 1

No an

A on wie z tych lekcji ze an to::

Najczesciej nosowka

On si¢ zastanawiat

No faktycznie mogtam go pociagna¢ najpierw ++na tablicy

Ty by$ mogta i tu by$ miata 1

Uuu [ z zalem]

I tu by$ miata pigkny metajezyk i tutaj by$ miata pigkny metajezyk i by$
im wytlumaczyta ++ stracitas okazj¢ | I to jest wtasnie zywa lekcja nie
fiche |

nie

I to wychodzi dopiero w dyskursie ++ogladajac lekcje tego nie widziatam
Wigc jednak co$ mnie stuchali na poczatku

Jasne kojarzyli bardzo ++ wedtug ciebie jaka jest skutecznos¢ tego co
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284

285
286
287
288

289

290
291

292

293
294
295

296

zrobilySmy+ to znaczy [ zrobienie transkrypcji lekcji i jej analizy za
pomoca takiego narzedzia jak guide de lecture [| jak widzisz uzytecznos¢
dla ciebie samej 1

Duzo mi to dalo + wiem zZe juz nigdy tak nie zrobig + ze juz calej lekcji
fonetyki nie +ze zrobi¢ fonetyke w kontekscie + ze zadania bgda
interaktywne

Ale co ci dato ze widziata$ ten dyskurs 1

Ze widziatam Ze ++ nie wchodzili ze mna w dialog

Czyli to ci utatwito co ++ obserwacje tego 1

I tego mojego dyskursu ktdry jest jak pani méwi=

=Skromny + ale moje pytanie jest takie + czy fakt przeczytania dyskursu z
lekcji daje co$ w poréwnaniu z ogladaniem lekcji na ptycie 1

daje
Aleco ?

Jak si¢ oglada ptyte to si¢ zwraca uwagg na inne rzeczy + na
comportement a tutaj widzimy jakby inne ++ czgsto zwraca si¢ uwage na
ubranie wyglad=

=Czlowiek sig rozprasza
Tak a tutaj ma si¢ czarno na biatym
A jeste$ zadowolona z tego ++jaka masz refleksj¢ 1

Teraz nie jeszcze jak nagratam to to jeszcze ale teraz nie
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Transcription 2

10

11

12

13

14

15

Moze najpierw tak ogélnie jakie refleksje na temat tej lekcji + tak ogdlnie

T

Na pewno++ myslg ze ++ na pewno [ | spodziewatam sig czego$ innego |
mmm ta+ ta lekcja nie wygladata tak jak si¢ spodziewatam + doktadnie 1

A czego sig spodziewatas 1

rOwniez z mojej winy::: rowniez odrobing + ze trony uczniéw poniewaz
tez nie uczestniczyli tak chetnie w tej lekcji jak miatam nadziej¢ ze beda |

Uhm uhm

No z mojej winy dlatego ze + wiadomo to byta lekcja nagrywana ++ no
nie powiem ze stres tez duza rolg+ odgrywat wigc nie prze przebiegato to
tak ptynnie tak tak prawidtowo jak powinno ++ zauwazytam w trakcie
robienia transkrypcji ze duzo méwitam po polsku 1 duzo po polsku méwili
rOwniez uczniowie i to byto to byt najwigkszy btad wedtug mnie 1 co$ co
powinnam po prostu +na co$ na co powinnam uwazac + zwraca¢ uwage
zeby+ eliminowac ten jezyk polski + 1 uzywac go tylko wtedy gdy to jest
naprawde¢ konieczne

Uhm a ktére takie sytuacje wydaja ci si¢ + rzeczywiscie tego polskiego
byto duzo + nawet 1

uhm

Gdzies sobie to pozaznaczatam [szuka w transkrypcji ] o + ’emploi du
polon ais wilasnie [] jak bym chciata do tego || to bardzo wazne jest rzecz
+bo wiesz kiedy byl uzywany jezyk polski T w jakich sytuacjach powiedz
mi+ co jakby++ powodowato ze ten jezyk polski wchodzit ci++ w
naturalny sposéb na usta++ jakie byly te sytuacje++ zastanéw si¢ 1

Uhm w momentach kiedy ttumaczytam uczniom polecenie 1 nie rozumieli
po francusku

No to wiadomo [ no moze za szybko to zrobitas [ |
Za szybko za trudny jezyk

Ale w sumie++ ale tak mogta$ jeszcze to w tym momencie
przeformutowac

doktadnie

To btad + jest to prawda
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34

35

36

37

g2

=

Momentami kiedy jak przeformutowatam i tak nie zrozumieli to wtedy ++
przenositam [ to na polski [

uhm uhm 1

Ale jak byty jakie$s komentarze z mojej strony jakis$ feedback zwlaszcza
+to to powinno by¢ po polsku po francusku nie po polsku

A pamigtasz taka sytuacje + nawet nie wiem czy to jest tutaj
transkrybowane [ tak tutaj tutaj to jest wtasnie [ 1 to jest wlasciwie
wycigte bo na lekcji chodzisz po prostu i rozdajesz fotokopie [ te zdjgcia
z pytaniami [

Osobno zdjgcia osobno pytania

] Tak tak [ i wiesz o co chodzi wiesz co ty mowisz wtedy ++ prosze
Tak + tez si¢ zdziwitam

Prawda 1

Tak tez si¢ zdziwitam w tym nagraniu

Jatez [] bo wiesz dla mnie [ |=

=Nie zdawatam sobie sprawy

I wigcej jest takich przyktadéw niestety ich sobie nie zaznaczytam ++ ale
jest ich wigcej zwrdcitam na to uwage+ ze moim zdaniem uzywasz jgzyka
polskiego wtedy++ gdy interakcja jest prawdziwa |

uhm

To znaczy +kiedy jest naturalna a nie szkolna++ to znaczy kiedy ty im
dajesz fotokopie i to jest taki taki gest ludzki + musisz im je da¢ to méwisz
[] prosze []

uhm

A jak jeste§ w tym twoim $wiecie fiszki++

uhm

To wtedy jest jezyk francuski+ rozumiesz

Mozliwe nie zastanawiatam si¢ nad tym z tego punktu widzenia
W tym momencie dawania tych fiszek

uhm

Ale bylo ich wigcej++ teraz nie mogg sobie przypomnie¢ +te sytuacje |
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38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

52

53

No ja musze przyznac ze jestem bardzo zaskoczona | zrobitam ta
transkrypcje 1 odkrytam ze tam jest tyle polskiego

Rzeczywiscie duzo jest

Tak +bardzo+ muszg przyzna¢ ze nie zdawatam sobie sprawy + myslatam
ze méwig bardzo duzo po francusku

Powiedziatas ze spodziewalas si¢ czegos$ innego+ a czego si¢
spodziewatas 1

Spodziewatam si¢ ze uczniowie bgda chetniej uczestniczy¢ w tych
zajeciach

Ze ich postawa bedzie lepsza + tak 1

Ze ich zaangazowanie bedzie lepsze++ wie::ksze ++ Ze mmm dyskusja+
bedzie inaczej przebiegata+ ja wiedziatam ze to byl trudny temat dla nich+
ale++ nie wymagatam jakiego$+ trudnego+ specjalistycznego stownictwa
tylko na tyle na ile maja swoj poziom jgzykowy zeby ++ najprostsze
argumenty 1 zebrac i juz jak +widziatam jak pracowali+ to te argumenty
byly przemyslane+ czasem mm potrzebowali mojej pomocy + zeby
podpowiedzie¢ im stowko+ ktérego nie znali ale to duzo nie musiatam im
tego mowic+ ale juz sama ta debata [ | wygladata [

uhm
Juz inaczej nie chcieli tego méwi¢ bali sie+ moze bali si¢ zeby

wypowiadac si¢ przed reszta klasy 1+ nie wiem moze nie byli
przyzwyczajeni do debat 1

Moze 1 ale ja si¢ tak wiasnie zastanawiam+ moze troche si¢ nachylmy nad
ta debata+ (] o tutaj mam to [+ bo wydaje mi si¢ ze na tym dyskursie
ktéry mamy tutaj+ o tym ze to byto za trudne dla nich=

=uhm

Czy ta forma byta za trudna dla nich 1+ jest cho¢by to ze w czasie
przygotowywania niektorych rzeczy nie byto stychac [ ale niektére byto
'] + 1 on nie wie nawet jak jest drogi

Uhm++

Jak ja moge od kogos$ kto nie wie jak jest drogi wymagac jak jest++ nie
wiem ++ bo jestem jednak w chirurgii estetycznej

uhm
To ze mysmy rozmawialy na zajgciach o tym to bylo co innego to byt

drugi rok a i tak bylySmy do tego przygotowane+ jakby (xxx) czy oni maja
poziom 71
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69

70

71

72

73

g2

Tak tak

Podstawowym btgdem wedlug mnie jest to +ze nie przestrzegatas zasad
debaty (xxx) czy oni po francusku maja poziom wystarczajacy by
debatowac 1 oni ktérzy nie wiedza jak jest drogi T +++ czyli czego
zabrakto T Moim zdaniem zabrakto konstruowania wiedzy ++ co to jest
konstruowanie wiedzy 1 Co nazywamy w dydaktyce konstruowaniem
wiedzy T+++ Ze to nauczyciel jej nie daje ++ tylko ja 1

Po prostu w sposéb implicite ze uczniowie sami dochodza
Jakos$ tam dochodza nie 1

Tak na przyktad na przyktadzie odnajduja regute+ odnajduja jak na
przyktad si¢ tworzy dana=

=tak to jest jeden z przyktadéw [] a w przypadku [
Reguta na przyktad

Gdy nie chodzi o to by oni sami do tego dochodzili 1
To po prostu wyjasnic¢

Wyjasni¢ czyli dac=

= No tak

A przeciez mozesz zrobic tak zeby zainicjowac¢ ++ czyli na przyktad w
ten sposob ze na przyktad [ tutaj dla tej debaty [+ ty by$ data im juz
argumenty+

uhm

Lub pomieszane na przyktad+ najpierw znajdz zdania za i przeciw
uhm

Czyli zrobi¢ najpierw compréhension €écrite 1

uhm

A potem uzyj ja ustnie w czasie debaty ++ i tak miataby$ argumenty i oni
nie baliby si¢ otwiera¢ ust++ konstruowanie wiedzy to nie jest tylko ze ja
mowig ty wymysl sam to jest tez tak ze ja tak inicjuj¢ ten proces
wychowawczy dydaktyczny ze oni maja szans¢ co$ zrobi¢ wigc mi sig
wydaje ze ta twoja porazka przy debacie wynika z tego ze zle
zaplanowatas debatg |

uhm
A to wynika + nie wiem z czego+ pomysl 1 z czego T (xxx)
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g2

Czyli Ze ja nie przygotowalam jakos$ uczniéw wczesniej T nie
zaplanowalam Zeby oni w domu lub na lekcji przemysleli temat 1

tak

To byta dla nich taka niespodzianka taka
Za gieboka woda=

=tak

Oni si¢ w niej utopili +++ dobrze +co powiesz na temat twojego dyskursu
1 czyli jak siebie czytatas transkrybowatas to co bys powiedziata 1 Z
jednej strony ten polski +71 prawda 1

Tak+ z jednej strony polski a z drugiej strony zauwazytam+ mam jakby
wyrazenia ktére powtarzatam +++ ciagle powtarzatam to +acha alors no to
alors to non stop byto

Uhm uhm

Wczesniej nie zdawatam sobie sprawy

Ale to kazdy nauczyciel ma to

Mozliwe (xxx)

Ja bym si¢ chciata zastanowi¢ nad tym + jak my widzimy consignes=
=za dtugie

++ [ one sa za dugie [ |++ zobacz przeczytajmy ja [cytuje consigne z
transkrypcji] dlaczego zakonczytas po polsku od razu 1

Bo widzialam po prostu+ po:::
oczach
Tak po ich twarzach ze::: nic nie rozumieja

[cytuje dalszy fragment transkrypcji] oni dalej nie rozumieja + bo ten
jeden mowi polish=

= wybuch $miechu
Tu jest $miech nie 1 [czyta dalej fragment transkrypcji] czyli +co bys tutaj
powiedziala mOwisz ze one sa za dlugie [ | ale musialty by¢ dtugie bo oni

nie rozumieli [ ++ nie mozemy powiedzie¢ ze dtugos¢ byla twoim
btedem |

moze tez+ poziom++ jezyka ale=
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=jezyk 1

Ale mi si¢ wydawato ze jezyk jest w miar¢ dopasowany do ich jezyka +ze
oni powinni rozumie¢

uhm

To tez ze ja z ta klasa no ja ++ tak naprawde++ to jest tylko moje takie
odczucie osobiste przemyslenie ze::: ++ duzo duzy ma wptyw eee + po
prostu znajomos¢ tej klasy

uhm

Miesiac i dwa tygodnie to jest za mato zeby tak dobrze poznac czym ze
oni nie beda znali +tam tego najprostszego stowka cher + ze oni mimo
wszystko beda wiedzieli co znaczy intervention chirurgicale ze to mnie
zaskocza pozytywnie+ tak wigc znajomos¢ klasy bardzo duzo wptywa + to
bylto za krétko [1 mimo wszystko [

Na planowanie lekcji myslisz 1

Na planowanie lekcji + tak zeby po prostu wiedzie¢ czego si¢ spodziewac
co bedzie dla nich tatwe co bedzie dla nich trudne |

Uhm no na pewno

Dla mnie to byt gtéwny czynnik

To jest jakby gtéwna refleksja ktéra ciebie 1

Tak tak po tych catych praktykach

Uhm uhm uhm

Bo jednak jak w przedszkolu catly rok + to wiedzialam jednak co mnie;j
wigcej + ze dzieci maja lepsza pamie¢ dluzsza pamig¢ niz myslatam tez
mnie zaskakiwali jak po trzech miesiacach robitam powtérke 1 w ogdle nie
majac nadziei ze beda pamigta¢ stéwko ktore si¢ pojawito na poczatku

roku bytam wtasnie bardzo mile zaskoczona ze pamigtali wigc przez ten
dtugi okres miatam okazje¢ poznac te dzieci

No tak +to jest na pewno powdd ale z drugiej strony co bys powiedziata 1
rzeczywiscie+ jest stownictwo [ poser des questions adequates [] sa
stowa wydaje si¢ klu przezroczyste

Doktadnie + jeszcze pokazywatam + staratam si¢ to jako$ gestami
pokazac=

=wlasnie mi si¢ wydaje ze tutaj powiem ci ze moje wrazenia jak teraz si¢

nad tym zastanawiam to tutaj powodem byta tak ja bym powiedziata tak+
dosy¢ monotonna intonacja kiedy to méwitas a spowodowane byto to tym
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127

128

=

@

=

ze ty miata$ przewidziane te wej$cia na ¢wiczenia ze tak znata$ fiszke¢ na
pamigc ze to te consignes byly sztuczne

Uhm

Niemalze wyrecytowane i to spowodowato ze stoisz przed ludzmi i
mowisz tam wiesz T +znasz ta consigne bardzo dobrze wiec méwisz ja
szybko+ dla ciebie jest ona stuprocentowo jasna ++ moze gdybys robita
wigcej przerw

uhm

Intonowata + wtedy gdy mowisz images + pokazata+
I zostawita wigcej czasu uczniom na=

=Tak tak=

=Na + zastanowienie si¢

Tak moze tez to

Na zrozumienie zadania

Jak najbardziej

Tutaj w tym ¢wiczeniu wida¢ bardzo dobrze ze od razu przesztam na
polski widzac ich miny od razu przesztam na polski nawet nie podejmujac
proby=

=préby
Ponownego wytlumaczenia po francusku ++ w inny spos6b

Lub zobacz tutaj + ten mowi tutaj do ciebie ,,polish” a moze wtedy mogtas
poprosi¢ inng innego ucznia o powiedzenie po polsku 1

Uhm + bo ja prositam jeszcze jedna uczennicg + ona jest tak zdo [
uwazam ja za taka zdolniejsza [ 1 wtasnie jak byto jakies$ odnisie::::nie
jakies$ jak musiatam co§ wytlumaczy¢ jakie$ polecenie to nieraz ja
prositam ++ o powtdrzenie po polsku co trzeba zrobi¢

Uhm uhm

Tylko tez miatam wrazenie + to juz inna refleksja + ze:: wlasnie ++ catly
czas ja o to prositam ze wiedziatam Ze ona jest dobra_to ona + rozumie i
caty czas+ jakby skupiatam swoja uwage na niej ++ moglam poprosic¢
kogos$ innego + przez co w zasadzie ona tez mogta mie¢ negatywne
odczucie+ z jednej strony+ moze odczuta to tak zZe jest zdolna jako
pochwata w jej strong [ skoro to ja prositam caty czas o to [] ale wydaje
mi si¢ ze mogta to tez odebra¢ negatywnie ze jakbym moze 1 nie wiem ale
moze to odebrata to jako atak z mojej strony ze caty czas ja prosz¢ do
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130

131

132

133

134

135

136

137

138

139

140

141

odpowiedzi

A jakie byty [J wlasnie dobrze ze o tym moéwisz [ jakie byly twoje
wrazenia na tej lekcji w trakcie jej realizacji to moze przypomnisz sobie
jakie byty twoje odczucia w trakcie jej realizacji bo tak z jednej strony jak
ja sobie wyobrazam realizuj¢ fiszk¢ wiem Ze mnie nagrywaja wiem ze od
tego zalezy wiele rzeczy ++ 1 cos$ si¢ dzieje + bo nigdy nie jest tak
wszystko jest zgodne z fiszka nie 1

uhm

Wigc jakie byty twoje odczucia 1 czy przypominasz sobie jakie$ momenty
tej lekcji gdzie miatas jakis strach stres albo jakas$ niespodziankeg
pozytywna negatywna T(xxx) a tutaj na przyktad ten chtopak miat wejscia
takie dosy¢+ agresywne

tak
Jak ty odbieratas to

Nawet nie jako agresj¢ [ ale po prostu [] + chcial po prostu ++ nie wiem
pokaza¢ + wie pani eee + uzyj¢ kolokwializmu zaszpanowac trochg

No moze przed tym nagrywaniem tez

Moze sprawdzi¢ moja reakcj¢ + w ten sposob + a ja [ przyznam ze nie [
czutam sig jeszcze na ten czas tak + dobrze przed klasa i sama nie
wiedzialam jak z tej sytuacji wyjs¢ bo z jednej strony czas mnie naglit by
nagra¢ wszystko by zmiesci¢ si¢ w czasie zeby zrealizowac tak jak pani
mowi wiedziatam ze wiele od tej lekcji zalezy + z drugiej strony
wiedzialam Ze oni si¢ $mieja i ze méj komentarz w zasadzie i tak nie
zmieni tego 1 uznalam w danym momencie zZe najlepiej bedzie po prostu
wroci¢ do+ tego+ do lekcji+ zeby w ten sposéb po prostu uciszy¢ ten
temat tak jakby nie bylo tego ,,polish’ by¢ moze to jest mdj btad + moze
ze::: zadnego komentarza

To jakis$ by$ teraz mogta zaproponowac¢ komentarz 1 patrzysz na tg
transkrypcje on ci méwi polish + prosze

Mogtabym go poprosi¢ zeby w tadny sposéb poprosit mnie o to samo +
ale po francusku

O wtasnie 1 to miatoby juz sens
Tak bo by ¢wiczyt

Jeszcze by$ mu na zto$¢ zrobita (§miech) + twdj temat pracy to interakcje
nie T ++ 1 teraz zastanéwmy si¢ nad tymi interakcjami czy one w ogdle na
tej lekcji sa jakie sa 1 + jak czytamy te transkrypcje to:: gdzie ona si¢
zaczyna tutaj ++ to to co T zacznijmy od poczatku od tego ¢wiczenia gdy
ty méwisz Qu’est-ce que tu viens de faire [cytuje fragment transkrypcji] i
jest nic + czy tam nie styszymy 1
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g2

Nie stycha¢ uhm

[cytuje dalej] a > ja juz wiem o co mi chodzito < bo tutaj cos byto bo ty
powiedziatas non a powiedziatas non dlatego ze dziecko nie powiedziato
ci w passe récent tylko powiedzialo ci w innym czasie +++ ono
najprawdopodobniej ciebie zrozumiato::

uhm

I chcialo ci odpowiedzie¢ w innym, czasie w passé composé najpewniej
bo najdtuzej ¢wicza passé composé najpewniej < a ty na mowisz non >

uhm

To co ty powiesz na taka interakcj¢ na lekcji kiedy nauczyciel pyta sig
(XxX) +++ co ty powiesz na taka interakcje 1

Moze +++ nie wyjasnitam po prostu uczniom ze jakby w tym momencie
¢wiczymy ten czas ze ze zalezy mi zeby wyrazali si¢ w tym czasie w tym
momencie a nie w pass€é composé

Ty zadata$ po prostu zadata$ pytanie ty nie méwitas bedziemy teraz
mowi¢ w passe récent

Tak + to bylo odniesienie do poprzedniej lekcji

No tak ale popatrz < interakcja staje si¢ tutaj narz¢dziem + ksztalcenia >
uhm

Widzisz + ale tak nachalnym ze niweluje komunikacj¢ naturalna

Tak

Ty powinnas niejako ja ukochac za to, ze ona ci¢ w ogéle zrozumiata i
odpowiedziata jak umie a potem prébowac tkac to passé récent < ale nie
mozna nigdy powiedzie¢ non > to tak jakbys powiedziata ktamiesz |

Uhm teraz rozumiem (XXX)

Rozumiesz 1 czyli mOwisz ze nie jeste$ zadowolona z tej metody 1 ze
chcac komunikacyjnie wyszto gramatycznie 1

Tak + to znaczy no jesli pani tak uwaza 1

I teraz uwazaj na egzaminie Basia, bo bgdzie na pewno pytanie o
interakcje+ ty dobrze tylko sobie jeszcze Basia przeczytaj o interakcji 1

Mhm

Bo na pewno bgdzie pytanie o interakcj¢ + jako ze sig¢ az tam wiesz w
oczy rzuca + nie, na tym, yy ,w kazdym badz razie yy Basia czyli tak
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167
168
169
170

171

172

173

174

175

176

177

+widzisz + [] ja sobie to zaznaczylam [ bo ja nie rozumiem sensu tego
twojego wejscia [ zupetnie ja wiem o co miato by¢ [ ty chciatas wrécic¢
do passé récent ale zobacz co si¢ z tego stato +++ oni nic w ogdle + oni
siedza + oni nic nie rozumieli [] w ogdle nie wiedza o co chodzi [

Tak i to bylo kolejne jakby zaskoczenie dla mnie

Mhm, mhm

Ze dopiero co miatam z nimi lekcje o tym i jakby w ogéle=
=A kiedy to byto +powiedz 1

Mmm + to bylo [ nie wiem [ czy w tym samym tygodniu czy tydzien
wczesniej T

O Basia

Ale

Ale Basia

Ale jedna lekcja to byta

Basia, Basia ale dla nich [] ja ci powiem [ ] jakby tak przychodzisz z
jezykiem ktory jest narzgdziem komunikacji i jak ty wchodzisz do lekcji
to oni maja wrazenie ze ty zaczniesz od rozgrzewki jezykowej + czyli
pogadacie=

=Mmm

Najprawdopodobniej do tego sa przyzwyczajeni +++ a ty wchodzisz z
czyms$ do czego oni nie maja klucza bo zapomnieli ze jakie$ bylo passé
récent mato wazne+++ 1 ty jakby catkowicie w tym momencie niszczysz
komunikacj¢ z klasa + kompletnie + z nimi nie wchodzisz w zaden w
zaden kontakt. Ty trzymasz si¢ kurczowo twojego pomystu na passé
récent + na rozpoczgcie lekcji i nie reagujesz na to bo wrazenie jest takie
Ze nie pamigtaja yyy widzisz + passé récent + nie 7

Mhm

Wigc w koncu méwisz nic oni nic zero + oni co$ tam + jaki czas ostatnio
poznalismy 1 passé récent czyli on + co 1 co on oznaczal 1 oni nic + no
co$ co wlasnie si¢ skonczyto+ czyli co T wypitam kawe+ tak Agata je
viens de boire un café + co 1 co zrobitas 1 juz po polsku nie 1 i koniec

Mhm

I teraz Basia, wytlumacz mi + jak ty planowatas sobie ta lekcje + to o co
chodzito w tym wejsciu T bo w wejsciu masz tak nie T pokaz +++ ja bym
chciata zeby$ ty teraz tutaj mi skomentowata jak ty wyobrazata$ sobie
ze to bedzie ++ czyli w stosunku do twojej fiche + to co tutaj Basia w tym
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179

180
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182
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187

188

189

190

191

192

193

194

195

ja + nazywatam 1 zobacz + [wskazuje na guide de lecture] czyli [ jak tak
pomyst si¢ rodzit lekcji [] no bo ty jakos to sobie wymyslitas w danym
momencie + to powiedz mi teraz Basia jak to chciata$ 1 jak to byto + jaki
miatas pomyst

Po prostu to byt cykl lekcji
Mhm

Ja nie chciatam, zeby kazda lekcja byta [ jakby oderwana od siebie [ |
tylko zeby tworzyty jeden ciag i dlatego postanowitam jeszcze zeby
utrwali¢ t¢ + t¢ znajomos$¢ tego czasu + to jeszcze te pie¢ minut na
poczatku poswigci¢ + uwazatam Ze to jest prosty czas ze bardzo tatwo sig
go tworzy ze uczniowie [ | widzialam na poprzedniej lekcji [ ze
uczniowie nie mieli problemu z tym czasem dlatego chciatam po prostu
poswigcic te pie¢ minut zeby jakby przypomnie¢ utrwalié

Nie mieli problemu z tym czasem czyli nie mieli problemu z+
Z wystawianiem z wyrazaniem si¢ w tym czasie

W tworzeniu

W tworzeniu

To jest roznica Basiu

Mhm

A uzyc¢ passé récent w swoim zyciu T Polak uzyje passé récent nawet
wladajacy jezykiem Basia + [ nie wiem czy ty zdajesz sobie z tego
sprawg [ | ze my w ogdle nie uzywamy passé récent bo nie mamy
odnos$nika | wolimy zrobi¢ passé composé i stowo il y a cinq minutes to
robimy albo=

=Mhm

Wiesz 1 ale zebySmy my wpadli na to passé récent to wymaga
niesamowitej kompetencji jgzykowej to tak jak futur antérieur wiesz 1

Mhm

I nagle ty méwisz + oni [| owszem oni mieli fatwo$¢ tworzenia [ bo to
jest proscizna tu + w gtowie u nich=

=Mhm

Natomiast od tego do kompetencji jezykowej przepas¢ + a ty chyba tego
jakby nie przewidziata$ nie 1

Tak

Tego ze owszem [ fajno si¢ tworzy ale gorzej wpas¢ na to, zeby to uzy¢
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197

198

199

200

201

201

203

204

205

206

207

208

209

210

211

212

213

214

215

g2

[J+++ nie 7
Tak + to si¢ zgadza

Chyba chyba chyba o to chodzito ++ dobrze + teraz Basia [ ] wtasnie o tej
interakcji stuchaj [1 no druga sprawa jest rOwniez bardzo powazna + tutaj
ten fragment yyy przypominasz sobie co robisz 1 ++ avoir mal +
chodzito oni juz mieli te czgsci ciata + no + savoir mal co to moze
oznacza¢ 1 +++ po co to Basia T++

Bo nie znaja wyrazenia avoir mal znaja tylko=
=Oni nie znali

Nie nie znali

Nie znali avoir mal 1

Nie + oni znali tylko czgsci ciata i to bylo nawet w pierwszej klasie jesli
si¢ nie mylg

Mhm
I po prostu
A to kiedys$ kiedys byto

Kiedy$ dawno i czesci ciala zeby sobie przypomnieli ale avoir mal zeby
umieli wyrazi¢ wiasnie gdzie ich boli 1 uznatam=

=Ale ale to jest uwazasz dobry sposéb zeby takie co$ robi¢ 1 ze
przychodzi nauczyciel na srodek lekcji 1 mowi avoir mal co to moze
znaczy¢ 1 +++ to jest dobry sposdb przekazywania wiedzy jezykowej +++
bo ja w ogble myslatam na koniec Basia ze oni znali avoir mal

Nie nie znali
A czgsci ciata to mieli nie ostatnio tylko mieli méwisz kiedys$ tam
No kiedys + no nie wiem doktadnie

O ludu no to Basia no to w ogole to to lezy tu kompletnie +++
zastanéwmy si¢ czemu teraz | wez przeczytaj ten fragmencik ten wiesz +
nachyl si¢ nad nim. Basia chcesz moze wody szklanke 1

Nie dzigkuje

To cale twoje wiesz wejScie w sensie wprowadzenia tego no bo jak
rozumiem to jest wprowadzenie tego avoir mal nie 1

Zeby przypomnieli sobie inne czeéci ciata
ja mys$latam ze to byto w tym cyklu lekcji
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217

218

219

220

221

222

223

224

225

226

227

228

229

230

g2

Nie w tym cyklu lekcji nie
No wilasnie
To byto po prostu

Bo tak Basia no moim zdaniem [ gdzie§ wydaje mi si¢ [] Ze tutaj
powinno by¢ jakie$ ¢wiczenie ktére przypomina te stowa [Ic zyli na
przyktad wiesz [ kartka gdzie na przyktad 80% stéw jest znanych plus ty
zeby zrobi¢ kroczek dalej nie 1 to jeszcze dorzucasz trzy stowka zeby
bylo ekstra wiesz to n+1 tak zwane nie 1 dodajesz oni maja to na kartkach
+ jakies$ krotkie cyk cyk cyk przypomnieli sobie | Wtedy ty dobra juz
wyobrazitas sobie ze ty wychodzisz 1 mowisz, ze przeciez Basia, dajg
glowe ze by$ wpadta na co$ lepszego, niz to ze nauczyciel staje przed
klasa i méwi Ze o la la j’ai mal au ventre + Basia daj¢ glowg ze bys
znalazta co$ lepszego 1 Bo gdzie tu jest interakcjat

Mhm
I jak to podsumujesz 1

No na pewno zgadzam si¢ z panig bo pani jest do§wiadczonym
nauczycielem ja dopiero si¢ ucz¢ + wigc=

=wigc co powiesz 1

mysle ze zabrakto z mojej strony glebszego przemyslenia ale teraz+ widze
+ czarno na bialym jak to byto

Czy dyskurs z lekcji+ [ transkrypcja znaczy si¢ [ | pomogta 1

Chyba pomogta dostrzec na przyktad to ze my nie rozmawialiSmy a oni
odpowiadali na pytania tylko=

=Tylko reagowali
Tak wlasnie
Czy pomdgt ci guide de lecturef

Jakby pomédgt + na co mam zwraca¢ uwage T Chociaz nie wszystko jest
jeszcze jasne
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Transcription 3

1 T: Jednym stowem moze zacznijmy od tego + bo masz taki jeden punkt
strategies métacognitives uhm-++ chodzi o to+ moja intencja+ jak
zrozumiata§ moja intencj¢ tego pytania 1

2 E: To znaczy jak sig¢ przemysla cel lekcji ogélny jej cel 1

3 T: Nie + tu chodzito o to + jak ty+ dlaczego+ co si¢ stato w twojej glowie ze
taka lekcjg sobie zrobitas$ a nie inng=

4 E: =tak

5 T: No wilasnie

6 E: I mam na to odpowiedzie¢ tak 1

7 T: Tak

8 E: Przede wszystkim chciatam zrobi¢ lekcje ktéra opierataby si¢ na tableau

interactif poniewaz to jest temat mojej pracy dyplomowej i jest to jedna z 5
lekcji ktére wechodza w cykl 5 lekcji dotyczacych podrézowania i po
prostu jest to jedna z czgsci to jest lekcja nr 3

9 T: uhm

10 E: Pierwsza byta ogélna wprowadzajaca w temat podrézowania + druga byta
++ jak to++ broszury z biura podrézy nie wiem jak to=

11 T: =Reklamy podrézy tak 1

12 E: W ogéle celem tych 5 lekcji jest stworzenie afiszu dotyczacego jednego
wybranego kraju zawierajacego wszystkie 5 elementéw ktore poznaja w
czasie lekcji++ I druga lekcja dotyczyta gotowania stad w zadaniu
domowym w tej lekcji nagranej dania pochodzace z réznych krajow+
nastgpna lekcja sa nationalités potem nastepna lekcja to srodki transportu a
ostatnia lekcja to przygotowanie afiszu i ankiety dotyczace moich lekcji
lekcji z TBI

13 T Dobrze i dlaczego +skad ten pomyst by uzy¢ TBI 1

14 E: Bo po czgsci wiaze sig to z moimi zainteresowania zwigzanymi z TIC
ponadto przeprowadzaty$Smy z TBI lekcje na II roku w klasach széstych i
wtedy zauwazylam ze dzieci+ w szdstej klasie szkoty podstawowej+ nie
wiem + to jest 12 latT o wiele chetniej pracuja z TBI niz kiedy miatySmy
zwykla prezentacj¢ o Francji dlatego ze bez tego TBI nie byto takiego
bodzca ktéry by ich zachgcat do tego+ i dlatego gdy wybieratam temat
mojej pracy dyplomowej to stwierdzitam Ze bgdg ja opierata o::::: na TBI
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15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

no i takze uwazam ze ma to wplyw na przyswajanie + nauk¢ stownictwa
przez uczniéw bo przyswajanie zalezy duzo od motywacji a zauwazytam
ze TBI zmienia + podnosi ta attitude uczniéw podczas lekcji oni chetniej
pracuja i::

No dobrze czyli takim bodzcem do pracy z TBI byta wigksza motywacja
uczniéw 1

A po drugi e + byta tez jeszcze jedna sprawa + od wrze$nia we wszystkich
szkotach podstawowych w naszym regionie w klasach I-III ma by¢
wprowadzana tablica interaktywna+ wigc jest to temat bardzo aktualny no
1::: cheiatam++

Sprébowac=
=zobaczy¢ czym to sig je tak naprawdg |

No wtasnie no i teraz jakie sa twoje wnioski + bo te pig¢ lekcji [ no ja
widziatam tylko jedna [ wigc na podstawie tej jednej powiedzmy sobie co
to daje |

Lekcja jest i::nna niz prowadzone + tradycyjnymi metodami++ na pewno
trzeba si¢ do tej lekcji inaczej przygotowac + niz do=

=Z punktu widzenia nauczyciela teraz mowisz

Tak z punktu widzenia nauczyciela++ no+ wigc zauwazytam ze uczniowie
sq [/ z nimi miatam przedtem 3 lekcje [ bo jedna mielisSmy poza tymi
fiszkami + bySmy mogli si¢ pozna¢ przypomnie¢ sobie siebie + widziatam
ich ostatnio we wrzesniu=

=To sa ci co ja ich tez widzialam 1

Pani widziata (xxx) gdy pracowatam z nimi we wrzesniu + to rowniez
miatam z nimi lekcj¢ z prezentacja multimedialna+ wtedy to zupelnie nie
dziatalo ++ oni si¢ wtedy bali siebie nawzajem 1 w ogoéle nie byli chgtni +
zeby uczestniczy¢ w tej lekcji (xxx)

No dobrze + ale jakby wracajac do twojej oceny uzytecznosci TBI [] bo
widze, ze powinnismy i stusznie [ + to rozpatrze¢ z punktu widzenia
nauczyciela 1 ucznia +cho¢ tak naprawde cel powinien by¢ taki sam=

=no tak w moim przypadku
Powinien by¢ problem czyli uczenie si¢

Tak w moim przypadku bytam nastawiona na nauke stownictwa bo taki
byl mgj cel uhm tablica interaktywna jest na tyle Swietna ze dziata na + ze
kazdy uczen znajdzie w niej co$ co przyciagnie jego uwage + jest obraz
jest dzwigk musza si¢ ruszy¢ czyli kazdy styl nauczania, kazdy uczen,
wiadomo, Ze sa r6zni + kazdy z nich znajdzie w tablicy co$ dla siebie+
poza tym tablica jest czyms$ nowym przykuwa uwage i:::+++ to jest tez co$
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37

38

39

40

41

42

43

44

=

na czym oni si¢ znaja bo to sa nowe technologie i +++oni tym zyja oni
spedzaja duzo czasu przed komputerem niestety

Ja wiem to jest wszystko prawda + ale moje pytanie jest ciagle takie [ jaki
jest sens uzycia TBI w uczeniu jezyka [ J++ ja wiem Ze motywacja jest
bardzo wazna

tak

I zreszta musze powiedzie¢ ze zauwazylam zZe na tej lekcji w momencie
kiedy zostala wiaczona TBI oni zrobili si¢ ba::rdziej rzescy

uhm

To byto wida¢ chetniej++ absolutnie si¢ zgadzam ale teraz idziemy dale;j
bo nie moze byc¢ tak ze jest lepiej tylko dlatego + ze uczen jest rzeski ++
jednak naszym zadaniem jest zwigkszy¢ ich poziom 1 przyczynic si¢ do
nauczenia ich czego$

No tak ale jesli uczen ma wigksza motywacje + jesli jest zachgcony + to
jego poziom przyswajania wiedzy jest tez wiekszy |

No dobrze na jakiej podstawie to méwisz bo to ze on si¢ przejdzie do
tablicy i poruszy czyms$ to nie znaczy ze on zapamigta jaki jest
przymiotnik od Ukraine daleka jest droga do tego=

=no tak ale jesli ma wigksza motywacj¢ to wigksza jest szansa ze on
zapamigta co$ z tej lekcji 1

Na tej lekcji ale nie mozemy uzywac na kazdej lekcji TBI
To wszystko zalezy od nas
Ale ja marnie to widze

Ale ja nie jestem zwolenniczka zeby cata lekcjg opiera¢ na TBI zreszta ta
lekcje tez nie=

=Tez nie

Opieratam na TBI bo jak przygotowywatam ta lekcje to przylapatam si¢
na tym ze calg lekcj¢ opieratam na TBI 1 zapominatam o tym ze istnie cos
takiego jak interakcja migdzy uczniami bytam tak zafascynowana tablica
ze to bylo tylko interactivite a nie interaction

Czyli ty miata$ interakcje z tablica

Czy uczniowie mieli tg interakcjg z tablica 1 potem rozmawiatam z
opiekunem w kolegium i z opiekunem praktyk w szkole + to dosztySmy do
wniosku ze tak nie moze + by¢ bo tablica moze by¢ tylko dodatkiem+
moze stuzy¢ jako zwykta tablica jest to samo tylko ze jesli chcemy
wprowadzi¢ co$ nowego [ | to nie potrzebujemy sprowadzi¢ tobotu rzeczy
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53
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55

56

57

58

59

60

61

=

do sali [] tylko wystarczy wiaczy¢ guzik tylko uruchomi¢ tablice =
=czyli wyobrazasz sobie rOwniez to, ze tablica moze si¢ opatrzy¢ 1
Tak ja sobie zdaj¢ z tego sprawe

Ze ta nowo$¢ TBi ma tez swoje granice

Tak i dlatego cata lekcja nie powinna by¢ oparta ++ oprécz tego jest to
urzadzenie techniczne + ono zawodzi [ | zreszta jak to widac na tej lekcji [

Tak uhm

I przestaje dziata¢ i nie mozna calej lekcji na tym budowac ale tez nie
mozna tego zupetnie wykluczy¢ bo technika idzie do przodu

Tak ale mnie chodzi ciagle o to jak na tej konkretnej lekcji ona sig
przyczynita 1 bo na przyktad z jej pomoca byta ta gra memory i
rzeczywiscie uczniowie byli pobudzeni chodzili chgtnie (xxx) obudzit sig
w nich ten duch=

=Rywalizacji
Witasnie rywalizacji prawda 1 tylko ja si¢ tutaj pytam dalej jak=

=potem mieli to ¢wiczenie mieli to ¢wiczenie w ktérym byty rézne
personnages i mieli przedstawi¢ jakiej sa narodowosci i to byta fixation
tych narodowosci ktére byly w tej grze memory

Tak + tylko pono¢ oni juz mieli narodowosci

Tak oni juz mieli to znaczy byt tekst w podreczniku jakos$ tak w grudniu
czy jakos tak

Bo ta dziewczyna [ ] kiedy bylo ¢wiczenie na narodowosci [ ona szukata
tego w zeszycie

Tak + tylko oni nie mieli tych narodowosci ktore ja przedstawitam ++ no
tak + ja méwig to byt cykl lekcji i niektére rzeczy byly powtdrka + ale
wprowadzitam tez im nowe elementy |

No a dlaczego wybratas t¢ lekcj¢ do nagrania 1

Bo poprzednia mi si¢ skasowata ++ miatam tylko dwie nagrane bo oni
maja cztery to znaczy dwie godziny w tygodniu +

Wiesz co mi si¢] Ze to manipulowanie na tablicy wydato mi si¢
zmarnowanym czasem [ | nie wiem co ty na to [ T poniewaz przychodzi
taki moment ze oni przesuwaja wiesz tym pisaczkiem przy tym memory i
dla mnie taka refleksja + tak ani nie przeczytat tego ++panstwa ani nie
powiedziat nic moim zdaniem uczenie j¢zyka polega na méwieniu,
uzywaniu czy czytaniu a nie na manipulowaniu pisakiem 1
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77
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Uhm

nie zebym ja byla temu przeciwna, bo mi tez si¢ to podoba jako taki
element takiej odskoczni nie 1 (xxx) tylko gdyby$Smy chciaty powiedzie¢
teraz ile bylo czasu zmarnowane na manipulowanie tym pisaczkiem ++
chyba ze to byta taka odskocznia 1

Tak wtasnie to bylo po to by ich trochg rozrusza¢ pobudzi¢ trochg przed
nastgpnymi w ktérych maja czyste fixation dialogi pytania o personnages i
chcialam zeby oni mieli do tego trochg Swiezszy umyst

Czyli bys powiedziala ze rola TIC to utatwi¢ utrzymywanie uwagi
uczniéw 1

Uhm no i tez wigksze przyswajanie
No ale gdzie bylo to przyswajanie 1
To znaczy ta lekcja to byta fixation

Fixation 1 a teraz po tym cyklu lekcji jakie sa twoje wnioski jak te TIC czy
tableau uczestnicza w konstruowaniu wiedzy na lekcji bo konstruowanie
wiedzy to + co by$ powiedziata co to jest + méwiliscie o tym na dydaktyce
1 na pewno czy na teoriach ucznia si¢ 1

Na pewno ale ++

Bo jak przychodza na lekcj¢ to méwimy Ze nie mozna poda¢ wiedzy tylko
ja skonstruowac=

=skonstruowa¢ uhm

Bo jesli on jest w interakcji ze mna lub z podrgcznikiem na przyktad to
nastgpuje konstruowanie wiedzy i albo to nauczyciel lub inne narzedzie w
tym pomaga

Tak

I to jest dla mnie ciekawe + bo jest inne narz¢dzie+ inny instrument i jest
tez nauczyciel + ktéry tym zarzadza wigc moje pytanie [ ] jest w jaki
sposob tableau pomaga skonstruowac t¢ wiedzg [ 1

Ja chcialam Zeby tablica byta takim déclancheur i zeby oni sami do tego
dochodzili to byto tylko narzgdzie ktdre stuzyt + nie wiem+ pokazywatam
im piosenke albo na przyklad jak byta lekcja o jedzeniu to byto to
wszystko lepiej wida¢ bo tam trochg wigcej funkcji tablicy uzywatam

No wtasnie co tam byto

Tam byto na przyktad filmik o robieniu nalesnikéw i oni najpierw
ogladali ten filmik i p6zniej mieli wypisywac¢ bo tam byly wymieniane
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79

80

81

82

83

84

85

86

87

88

89

90

91

92

93

94

sktadniki nalesnikéw i e::h p6zniej ogladaliSmy ten filmik jeszcze raz
zatrzymywaliSmy za pomoca tych fajnych pisaczkéw podkreslaliSmy jakie
sa stéwka ktérych nie znaja obok dawali synonimy do tego wigc to byta ta
lekcja byta o wiele lepsza i zatujg bardzo ze mi sig skasowata bo tam byto
wigcej funkcji tej tablicy wykorzystanych + i1 wtedy to stuzy jako
narzedzie oni sami do tego dochodza do tego ++ o co mi chodzi co im
chce przekaza¢ + oni sami do tego dochodza za pomoca funkcji ktére sa
w tablicy

Ale czy oni nie mogliby tego samego zrobi¢ na przyktad z fotokopia 1
Tak mogliby

Tylko tutaj wszyscy to widza

Tak wszyscy na to patrza patrza na to samo i poza tym mogg to zapisac i
im wysta¢ na maila i oni maja wszyscy to samo i pracujemy wszyscy w
tym samym czasie i to tez jest trochg inaczej niz gdy wszyscy sa zamknigci

w swojej fotokopii |

A czy to w jaki$§ spos6b zmienia konstruowanie wiedzy 1 czy tez tylko to
ze nauczyciel ma wglad na wszystkich i wszystko widzi i kontroluje=

=nie oni sg bardziej aktywni bardziej burza m6zgéw + nie wiem ale
wtedy jest wigcej imprévu wtedy=

=ale w tej lekcji nie widac tych wszystkich funkcji gdybym na podstawie
tej lekcji miata powiedziec¢ jakie sa funkcje tablicy to bym powiedziala ze
jest [J owszem odskocznig [ ale w zaden spos6b nie przyczynit si¢ do
skonstruowania wiedzy w zaden

no moze rzeczywiscie+ chociaz zwigkszyt uwage i motywacje

Inne pytanie + czy sposéb zaplanowania lekcji jest adekwatny do
suportow 1 do uzycia ++czy cos bys zmienita 1 dlaczego

To znaczy jak robitam transkrypcj¢ tej lekcji to sama bylam w pewnym
momencie znudzona

($miech)

Naprawde sama sobie méwitam + boze co ja im kazatam robi¢ 1
Dopiero w tym momencie wida¢ 1

Tak + jak byly te personnages

Jak to dhu:::go 1

Tak jak tam statam wtedy to mi si¢ wydawato, ze to jest krétko ale jak

zaczetam to transkrybowac ale najpierw to bylo tak ze chciatam tylko
kilka personnages im pokazac ale po rozmowie z opiekunem eh+++ ona
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96

97
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99
100
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103

104

105

106

107

108
109
110

111

mi podsungla zeby jednak pokaza¢ wszystkie ktére potem beda na matych
kartkach w nastgpnym ¢wiczeniu zeby im to utatwic byto ich duzo chyba
10 czy 15 zeby kazdy groupe miat inne personnages to musiato by¢ ich
trochgt

Moze to tez wynika¢ [ nie chce méwi¢, mnie tez to si¢ wydawato
strasznie dtugo [| tez mnie to nudzilo jak ogladatam bo czasami jak si¢
patrzy w transkrypcje¢ ++ inaczej si¢ pisze i czyta bo wtedy si¢ dluzy niz
jak si¢ widzi

uhm

Jak si¢ widzi lub jak sig jest w tej sytuacji [ to juz w ogdle jest inaczej [
+ krécej

I dlatego ja bytam w tej sytuacji i w pewnym momencie do mnie dotarto i
w transkrypcji jest [| a widzieliscie jakie$ filmy Hugues Granta [ | npa
przykiad zeby im trochg urozmaicic¢ albo jak byta Penelopa Cruz to
zapytalam czy uwazacie ze jest fadna zeby im troch¢ urozmaicic¢

Witasnie + masz racjg tutaj troszeczke byto tych prob ale mogtas wigcej
Tak mogtam ale
Trudne to by byto co 1

No sama pani widziala zapytatam si¢ ich vous avez des questions i oni
mnie nie zrozumieli

No tak + w takich klasach jest trudno | spdjrz na przyktad na ten dyskurs +
jaki on jest poszatkowany

uhm
Kroétkie pytanie krétka odpowiedz krotkie pytanie krétka odpowiedz i
jechane i jechane taki ping pong ping pong caly czas jest + to mnie

zaszokowato w tych lekcjach +i nie wynika to z tego ze jest niski poziom
uczniéw [ niekoniecznie [ a wszedzie tylko ping pong az zal patrze¢ |

Oni nie sa w ogodle przyzwyczajeni do tego a nie zrobig przeciez w dwa
tygodnie catej pracyé

No tak ale wracajac do tego co pytatam si¢ wcze$niej czy zaplanowatabys
inaczej co bys$ zmienita 1

Ta ilos¢ tutaj bym zmienita i:::
A powiedz mi a interakcje mamy tutaj punkt na interakcje 1
Tak mamy

I powiedz mi gdzie my widzimy te interakcje w naszej transkrypcji 1
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126

127

128

129

130

131

132

=

To znaczy staratam si¢ zeby nie bylo tylko interakcji miedzy mna a
uczniami + probowatam ich zmusi¢ zeby rozmawiali ze soba

No to pokaz mi gdzie to jest

To mamy na pewno na poczatku gdzie maja przeprowadzi¢ migdzy soba
dialog + na temat ulubionej kuchni |

Vous avez trois minutes allez-y vous avez fini 1 ++ ale oni tu rozmawiali
ale problem polega na tym ze kiedy ty im kazesz pracowa¢ w grupach to
oni to beda robi¢ po polsku i tak si¢ dogadywac |

To znaczy ja staratam si¢ tam koto nich chodzi¢ i::: i méwi¢ zeby méwili
po francusku zeby zadawali sobie te pytania=

=No przeciez oni robia tak jak wy [ ty mi powiesz ja ci powiem i juz
gadamy o czym innym [ ($miech)

(Smiech) no wtasnie

No to jesli wy studenci robicie to samo no to czemu nie widzicie tego w
klasie moze trzeba by zeby dialog byt przeprowadzony gtosno 1

No tak

A ty weszlas$ potem znowu w interakcj¢ N-U i pytatas si¢ alors quel est ton
plat préféré 1

Uhm

szkoda

Troche stracitam to

Zgodzisz sig T

tak

Mogtaby$ wigcej w tym momencie=

=mogloby uhm

Albo mogtabys zrobi¢ + tak dwie grupy tak a dwie grupy ty si¢ pytasz
No nie pomy$latam o tym

No tak + to gdzie sa interakcje jeszcze jakie$ 1

[szuka w transkrypcji] potem jest ciagle kuchnia kuchnia kuchnia péznie;j
kazg im powtarza¢ [ super mogtam jeszcze z rodzajnikami [ | + ale to tez
przyszto mi do gtowy dopiero pézniej 1
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133

134

135

136

137

138

139

140

141

142

143

144

145

146

147

148

149

150

151

152

153

154

155

156

=

g2

=

Ale to juz bylo na tablicy

Tak + to juz p6zniej byto

Czyli oni powtarzali Belgique Belgique

Tak Belgique

P6zniej Pays Bas kto§ mowi + nie od razu + nauczyciel méwi

Tak bo oni nie mieli Pays Bas i chcialam zobaczy¢ czy oni na pewno to
rozumieja

tak

I dlatego zapytatam czy rozumieja co to znaczy Pays Bas+ bo reszty to si¢
domyslali widzieli flagi to=

= No to gdzie sa te interakcje T pdzniej jest interakcja z tablica=
=Tak pdzniej jest z tablica

No i wspétpraca uczniéw z tablica

Tak tylko niestety to wszystko bylo juz po polsku [ jak wida¢ []
Tak wszystko byto po polsku uhm

Ja prébowatam méwic¢ do nich po francusku ale oni i tak do mnie po
polsku

Uhm uhm tutaj graja w memory

Graja graja ale tutaj prawie koniec

Ale tutaj maja=

=Tutaj jest interakcja ze mna

Caly czas z toba i1 potem druga strona trzecia strona
No tak to jest dlugie

Czwarta strona i koniec

Nie + tam powinno by¢ jeszcze wczesniej [ co oni mieli juz te karty
rozdane [ to jest tez interakcja migdzy nimi a tutaj jest to samo co w
pierwszym + mogtam to zrobi¢ inaczej 1

Jak powiedz 1

No tez mogli przedstawi¢ glo$no te dialogi

279



157
158

159

160

161
162
163
164
165

166

167

168

169

170

171

172

173
174

175

176

Czemu wy sig tak boicie tego 1
Mogta zadawaé glo$no pytania

Dlaczego wy bierzecie wszystko na siebie i jest ping pong ping pong co si¢
dzieje

No w ogoéle nie pomys$latam o tym + nie wiem dlaczego nie pomyslatam +
ze oni rozmawiaja migdzy soba po polsku i1 krazytam migdzy nimi i kiedy
styszalam to poprawiatam ich |

Co bys jeszcze powiedziala o tych interakcjach 1

Ze sa krotkie

O

I sa prowokowane przeze mnie=

=0 tak

Czesto sa to po prostu odpowiedzi mechaniczne wynikajace z tego ze
przewidywane byty pytania

I mamy jeszcze discours en classe nie T A punkt trzeci z tego quelles
fonctions remplissent les échanges en classe T no bo zawsze jest tak ze po
cos$ gadamy 1

No w moim przypadku chodzito o to zeby utrwali¢ stownictwo no bo moje
lekcje opieraja si¢ na tym zeby pozna¢ nowe stownictwo i je utrwali¢

Czyli wszyscy gadaja ze soba

] Zeby utrwali¢ stownictwo [ i stad ta rozmowa nie jest tak jak normalne
w zZyciu

Czyli méwisz ze ta komunikacja nie moze by¢ naturalna 1

Nie + nie moze by¢ naturalna + bo po prostu oni wiedza co ja chcg
ustysze¢ albo po prostu nie wiedza jak co$ powiedzie¢ + bo watpig ze
nagle cata klasa lubi pierogi i spaghetti bo kazdy lubi co$ innego albo

cata klasa lubi croque-monsieur bo rozmawialiSmy o tym na ostatniej
lekcji + 1 to nie jest naturalne |

Ale myslisz, ze jest to warunkowane poziomem ich?
Tezitym ze nie sa przyzwyczajeni ze=

=bo u was jednak nie méwicie tego co akurat si¢ nauczyliscie ale to co
naprawdg chcecie powiedzie¢ |

Tez ale u nas my to opisujemy dookota. + oni jednak dopiero zaczynaja
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178

179

180

181

182

183

184

185

186

187

188

uczy¢ sig tego jezyka i maja tylko dwie godziny w tygodniu to po prostu
nie wiedza ze moga odpowiedzie¢ cos innego na przyktad nie interesuje
mnie to nie lubi¢ jedzenia przeciez mogliby mi co$ takiego odpowiedzie¢

T

Po prostu nie umieja

Nie potrafia (xxx ) to wszystko jest sztuczne i te cele sa zminimalizowane
do ich poziomu

Czyli chcesz powiedzie€ ze ten dyskurs wyglada w ten sposéb bo nie
mozemy wlaczy¢ autentycznej komunikacji i zalezy nam na realizacji
celéw dydaktycznych 1

Tak++tak

No wigc zgodzisz si¢ ze z tego punktu widzenia lekcja jest ze tak sig
wyrazg¢ interesem nauczyciela a nie ucznia

Niestety tak + to jednak zalezy pewnie [ | gdybym miata z nimi caty rok to
umiatabym ich przygotowac do tego [ tak jak mam w podstawdwce
lekcje to tez jest inaczej bo ich przyzwyczajatam do pewnych rzeczy + a
tutaj te kilka lekcji co miatam z nimi ++ przychodzi jakas obca baba + nie
wiadomo o co jej chodzi++

Wigc ty méwisz ze ich odpowiedzi odpowiadaty temu co ty chciatad
tak

Czyli ty si¢ spodziewatas + nie byto zadnych nowosci

Tak.

Czy zrealizowata$ cele 1 oraz jak oceniasz swoje strategie na przyktad
tlumaczeniowe + tutaj mozesz odwotac si¢ tatwo do dyskursu |

Mysle ze cele moje zostaty zrealizowane bo nauczyli si¢ tych 5 panstw 1
nauczyli si¢ + potrafili umiesci¢ te kraje na mapie ale nie bytam do konca
zadowolona z tej lekcji, bo::: jak kamera si¢ zatrzymala i emocje opadty +
miatam_niedosyt po tej lekcji + bo stwierdzitam zg to byto wszystko
automatyczne szybkie i nie wykorzystatam wszystkiego co mogtam
wykorzysta¢++ wigc zrealizowatam to co sobie zatozytam + ale czy bytam
zadowolona to nie bytam+ no i jak transkrybowatam tg lekcje + to
zauwazylam ze moje techniki thumaczenia na tej lekcji [|_to praktycznie
ich nie ma [] ja poszlam na tatwizng znaczy + tak mi si¢ teraz wydaje ze
zatozylam zZe skoro ich poziom jest niski + to po co bedg si¢ produkowac
na przyktad ze jest to panstwo ktére stynie z czegos$ tam [] czyli wlasciwie
miatam 2 techniki [ ] albo od razu méwitam po polsku albo jak to byt kraj
to mieli drapeau to mogli si¢ tym postuzy¢ ++ ale ani razu nie zapytatam
klasy czy kto$ wie, ale to wszystko wyszto pdzniej i po tej lekcji gdy
opadly emocje to juz wiedzialam+
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190
191

192

193
194

195

196

197

198
199
200
201
202
203
204
205
206

207

208

Ja chcialam zapytac jeszcze teraz mi si¢ przypomniato a propos tego co
moéwilySmy o autentyzmie komunikacji zaznaczytam to tutaj + wasza
komunikacja jest autentyczna tylko w momentach gdy méwisz do nich o
TBI + kiedy sa klopoty i trzeba im powiedzie¢ zréb to lub tamto + czyli sa
rzeczy wazne i szkoda [ ty probowalas co prawda [ [cytat z transkrypcji
lekcji] + ten dyskurs wazny autentyczny dotyczy tablicy i on jest polski 1

Znaczy=
=A mogtas wykorzysta¢ motywacj¢ ktéra oni w tym momencie mieli=

=Moéwiac szczerze nie myslatam wtedy o zadnej motywacji tylko
myslatam Boze tablica mi si¢ zepsula lekcja si¢ nagrywa+

($miech) tak to byto wazne wtedy + ale zobacz teraz 1
Teraz to widzg tak

To szkoda bo widzisz rzadkie sa takie sytuacje na lekcjach ze uczen musi
mowi¢ do nauczyciela po francusku + jesli uzywac TIC to po to by go
motywowa¢ do rozumienia i méwienia po francusku

Tak to prawda + ale wtedy bylam naprawdg szczg¢sliwa ze wczesniej
przygotowatam sobie dodatkowe ¢wiczenie w razie gdyby [ bo nie wiem
co bym wtedy [ na pewno co$s bym wymyslita ale=

=Ale ta transkrypcja nam tutaj ukazuje + zobacz + te momenty prawdziwe
dotyczace komputera + ich jest wigcej zobacz

tak

A jak oceniamy consignes 1 Tutaj na przyktad mamy consigne zobacz 1
Uhm

[cytuje consigne] przechodzimy do tej memory

Uhm

[cytuje consigne]

To tutaj dzielitam na grupy

[cytuje consign])

To przesztam na polski

No dobrze + czyli znowu to co byto wazne istotne zywotne dla tej activité
bylo powiedziane po polsku i szkoda + ja wiem ze tak jest czgsto i trudno
jest nad tym zapanowac ale zgodzisz sig=

= ale tutaj sa proby ze znowu staratam si¢ przejs¢ do francuskiego
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209

210

211

212

213

214

215

216

217

218

219

220

221

222

223

224

225

226

227

g2

Uhm [cytuje consigne] + tak ale przynajmniej styszat prawda
uhm

Czyli to wszystko odtad to byta consigne + czyli ta consigne po francusku
byla jaka 1 za trudna 7

uhm

Trzeba bylo przejs¢ na polski lub jg przeformutowywac do bélu ++ no
dobrze co tam nam jeszcze zostato T Teacher talk + co nam powiesz o
swoim teacher talk (§miech)

No tutaj sa typy pytan
Wiasnie pytania a moze stowa jakies

Ja widzg, ze tres bien to jest ciagle tutaj + [ w ogdle jaki ja mam
ograniczony zas6b feed backéw po prostu [ ciagle tres bien bravo ok ++
tak jakby to byto automatyczne ++ on co§ powie to ja musze zareagowac 1

Tak a ponadto 1
Staratam si¢ im zadawac kroétkie pytania jak si¢ =
= Ale raczej otwarte czy zamknigte 1

Niby otwarte ale tak naprawde zamknigte bo odpowiedz byta znana i
sugerowana |

[ szuka przyktadow w transkrypcji] + czyli raczej zamknigte + a czym
tlhumaczysz ta zamknigtos¢ tych pytan 1

Chyba wiem dlaczego ++ bo batam si¢ ze mnie zaskocza i zapytaja mnie
o co$ 1 ja nie bedg wiedziala ++ wiem ze nie jest Zle nie wiedzie¢ [ bo
kazdy moze nie wiedzie¢ [] ale balam si¢ ze si¢ w tym momencie
zablokuje

A lekcja bedzie nagrywana

Bedzie nagrywana 1 pdzniej oceniana i tak jest ze zrobitam to dla wlasnego
bezpieczenstwa i wlasnej wygody + tak zrobitam nieswiadomie + ale jak
teraz o tym mysle to pewnie dlatego

Na koniec chciatabym ci¢ zapyta¢ + jak oceniasz to narze¢dzie ++ uzycie
transkrypcji 1 tego + czy to si¢ przydato i jak 1

Na pewno pomogto mi w refleksji i podsuneto kilka rozwiazan i widzg co
robi¢ Zle + widzg tez [ | to znaczy na razie nie widzg [ | w czym jestem
dobra |

No dlaczego 1 ja widze¢ na przyklad Ze ten teacher talk byt dobry + nie byt
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228

229

230

231

232

233

234

nachalny czy jaki$ taki + byt dobry i generalnie panowanie nad cata lekcja
byto bardzo dobre + ale to co mnie zastanawia to to czy wy wiecie na
pewno na czym polega interakcja i konstruowanie negocjowanie wiedzy?
ja wiem ze jest bardzo trudno negocjowac z kims kto bardzo mato wie=

=bardzo mato wie + ale z nimi=
= Z nimi tez trzeba pracowac

Tym bardziej ze ja tez bytam w tej samej sytuacji w tej samej szkole tez
siedzialam w tej tawce 1 bylam w identycznej sytuacji jak ja tutaj
przychodzitam ++ wiem jak im jest ciezko

Jak im jest cigzko + wtasnie

ale wiem ze chcieliby++ ale wlasciwie nie wiem czy by chcieli ++
wilasciwie bo jak z nimi rozmawiatam to mowili + ze angielski + ze zdaja
matur¢ z angielskiego

czyli jednym stowem + transkrypcja + to pomogto zobaczy¢ te rzeczy
stabe i pomogto siebie rzetelnie oceni¢

I co trzeba poprawi¢ + zawsze mozna znalez¢ co$ co mozna lepiej zrobi€ i
gdybym tylko ogladata t¢ lekcje to nie wiem czy bym miata tyle refleks;i
niz gdy to spisywatam [ | Najpierw obejrzatam ta lekcj¢ tak o++ zeby
zobaczy¢ jak wyszto [ p6zniej ogladatam to jeszcze raz i jeszcze raz jak
robitam transkrypcje i wtedy to juz miatam jej dosy¢ (Smiech) Ale to
dopiero wtedy dotarty do mnie pewne rzeczy |
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Transcription 4

10

11

12

13

Jaka jest taka refleksja ogdlna po przeprowadzeniu lekcji + po obejrzeniu
nagrania + po zrobieniu i przeczytaniu transkrypcji 1 tak refleksja
ogdlna jaka masz 1

Przygotowujac ta lekcje miatam trochg inng wizjg niz to co zrobitam [
co zrealizowatam w mojej pracy licencjackiej [ | poswigcone;j
communication en classe + wszystko to co tam skrytykowatam wida¢ na
mojej lekcji ( $miech) + to ja ktéra rozdzielam stowa na lekcji + to ja
ktéra popycham ich do interakcji [} muszg ich wyciaga¢ [ tak naprawde
narzucam im forme

A gdzie to byto + mozesz mi przypomnie¢ |

To znaczy tutaj [ | juz od razu na poczatku [ | mam ta forme na przyktad
comment ¢a va tu es en forme + bardzo mi si¢ nie podoba ze uczniowie
odpowiadaja mi oui albo non

A dlaczego wlasnie + powiedz mi 1

Oni nie sa do tego przyzwyczajeni + to jest klasa ktéra naprawde ++
musiatam

A tak naprawdg twoje pytania sa zamknigte + dlatego odpowiadaja oui 1
non + gdyby$ miata tam jakie§ pourquoi to nie mogliby odpowiedzie¢ ci
oui + czyli pytania otwarte faworyzuja komunikacj¢ 1

Uhm tak + tym bardziej ze oprocz tego mojego gléwnego pytania jest oui
ou non i czekam na odpowiedz + daj¢ im tylko 2 mozliwosci

Tak to prawda (xxx) + czyli ta twoja pierwsza refleksja dotyczy
komunikacji ktéra krytykowatas w czgsci teoretycznej a ona okazata si¢
taka szkolna w czgsci praktycznej 1

Tak + ze interakcja to jest tylko pytanie nauczyciela odpowiedZ ucznia i
rzadko prawie zawsze uczen si¢ wtraca po odpowiedzi ucznia czyli jest
tak naprawde rozmowa moja i jednego z uczniéw

uhm

I czasami si¢ zdarza ze jest tam odpowiedz kilku uczniéw [ ale to tez
jest odpowiedz oui [

Czyli ze objectifs tej communication en classe [ bo ona jest jaka jest
taka jest ale jest [] to to co widzieliSmy w tej communication w tej
transkrypcji + to widac¢ to czemu stuzy ta komunikacja czyli taka jaka jest
+ czyli taka jaka skrytykowatas
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15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

=

Czyli na pewno nie rozwijaniu kompetencji osobistej bo ja zamknetam
tutaj uczniéw ++ w ramkach

A dlaczego zastandwmy sig 1 tutaj nad tym czy tak musiato by¢ + bo ze
tak byto masz racj¢ + zobacz podkreslitam tutaj w tym discours +w tym
discours de classe + to co podkreslitam zétte to jest wypowiedzi
uczniow=

= tak to ja tutaj dominujg

Tak + to nie ty jedna + to to jest normalne ale zwrd¢ uwagg jeszcze na
jedna rzecz + jak kroétkie sa wypowiedzi uczniéw

Tak jeden wyraz 1 [przeglada transkrypcjg]

Widzisz oui oui tam jest wigcej + gdzie jest ¢wiczenie na powtarzanie no
to jest jasne o + to jest caly czas powtarzanie dotad tego virlangue

[JA potem jest ta prezentacja ona tez jest taka [ |++ ja mys$lalam Ze oni
wyjda na srodek 1 dadza opis tego co przygotowali ze on bedzie taki
rozbudowany ze ++ bodajze podatam im dla kogo kiedy mozna to nosi¢
mysSlatam ze poptyna trochg na tym 1

A dlaczego nie poptyngli [] bo nie poptyneli rzeczywiscie [] jednak
zanim odpowiesz na to pytanie mam pytanie do poziomu klasy +
okreslitas go tutaj [ ja miatam szczg¢scie ze bytam po przeczytaniu czesci
pisemnej 1 to fajnie bo to mi si¢ wszystko tak utozylo [ okreslitas ich
poziom jako A2/B1

Tak tak

I ze 2 godziny maja w tygodniu i to mnie zadziwia ze oni w zadnym
wypadku nie sa B1 oni + wedtug czego liczytas to 1

Tak sobie troche na oko

Na oko 1

Pomyslatam ze powinni by¢ juz na tym poziomie
A1/A2 mogtaby$ sobie wpisac

To bytoby straszne + drugi semestr druga [ | klasa [ ]

No dobrze wracajac do tego ¢wiczenia z ubraniami + btedem bylo juz
myslenie ze ty [| gdy im powiesz stworzcie ubranie dla kogo po co etc [
to ze ty myslatas ze oni sami to zrobig T oni moze by ci to zrobili gdybys
ty co ]

Moze wczesniej + moze co$ + na przyktad champ lexical bym im podata
+ tak rzeczywiscie + tak jak na poczatku bylo z ta lista rzeczy=
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31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

46

47

=rzeczy
ubran

To juz ci wiedzieli nauczyli si¢ byli przyszli i ci napisali na tablicy te
rzeczy (xxx) + ja bym to nazwata nie wiem [ czy si¢ ze mng zgodzisz [
brakiem §wiadomosci koniecznos$ci konstruowania wiedzy uczniéw 1

Tak nie pomyslatam + ze taki krok trzeba by wstawi¢ tam + pomigdzy 1

Prawda 1 tak zobacz teraz gdzie to jest ++tutaj++ [czyta consigne]
zobacz gdyby ktos do mnie méwit w jezyku bardzo obcym na przyktad
angielskim i podal mi cztery czynnos$ci ktére mam wykonaé to=

= to straszne nie zanotowatam im tego to raz + po drugie nie datam
zadnych przyktadéw co mogliby tutaj faktycznie++

Co by sig tutaj przydato w tym miejscu ++ co mogtabys$ uprzednio
przygotowac zeby im utatwic¢ tache i uproscic t¢ sytuacje 1(xxx) co$ by
konstruowato ich wiedz¢ +++ no na przyktad da¢ przyktad na kartce ++
++ przygotowac¢ moze dokument z przyktadem + z lista stow wyrazen
zeby to powiedzie¢ 1

uhm

Im wtedy + ich wypowiedzi bylyby wigksze ++ moim zdaniem zabrakto
konstruowanie wiedzy bo na czym ono polega 1

No w sumie na ++

No wtasnie na jakim$ narzgdziu ++ jedynym narzedziem ktérym si¢
postuzytas to byt twdj jezyk a w przypadku ucznia na pewnym poziomie
to mato ++ wracajac do tego do czego stuzy ta komunikacja + to co by$

powiedziata++ nie wiem co mam powiedzie¢ |

Chyba przede wszystkim realizacji fiszki wyrobieniu si¢ w czasie zebym
zrobita wszystko co zatozytam sobie w objectifs=

= I dlatego si¢ zgubita cata reszta

Tak

A tutaj zobacz + jakie miala$ objectifs [czytaja z fiszki] i teraz gdzie
wychodzi exprimer son opinion na lekcji gdzie on jest w lekcji

realizowany 1

Na poczatku byly te pytania o gusta + gdzie lubimy robi¢ zakupy gdzie
kupujemy ubrania

[cytuje z transkrypcji fragment odpowiedni] 1 gdzie jest tutaj wyrazanie
opinii = 1

287



48

49

50

51

52

53

54

55

56

57

58

59

60

61

62

63

64

=wlasciwie nie ma + jest Elle aime les bjoux
Taka afirmacja 1

Jest to wlasciwie powtdrzenie mojego pytania ++ czyli schemat
odpowiedzi

I czyli znowu moje pytanie i dlaczego + bo przeciez mogto si¢ pojawic
pytanie pourquoi i wtedy ona mogtaby sprébowa¢ odpowiedzie¢ + bo
ona + to bo ona woli bo ona lubi |

Czyli mogtam podrazy¢ dalej
uhm
Dodac¢ dodatkowe pytanie ktore by to uproscito

Czy ty myslisz ze w przypadku uczniow tej konkretnej klasy myslisz 1 ze
oni by dali rade¢ gdybys ty im nie stworzyta jakiegos specyficznego
narzedzia T+ bo moze je crois je pense moze maja + [ | nie znam ich [
wdrozone + ale zeby zrealizowac cel pod tytutem exprimer son opinion
chyba trzeba co$ wiecej T

Mozna dodac¢ inne na przyktad a mon avis
Wtasnie + dobrze + co twoi uczniowie umieli na koniec twojej lekcji 1

Wigc moze przede wszystkim to tworzenie mots valises 1 moze cos
jeszcze + ale tego raczej nie widac¢ 1

Przypomnieli sobie te nazwy ubran 1 oczywiscie ta zdolnos¢ do
kreatywnego myslenia tak + ale jezykowo mato + a lekcja wydaje si¢
elegancko przygotowana fajna ++ gdzie widzisz tego przyczyng jak teraz
myslisz o tym procesie planowania tej lekcji

Moze po prostu nie pomys$latam Ze oni sg na takim poziomie + Ze nie
zdotaja wtasnymi sitami++ zrealizowa¢ zadan++ ktére przed nimi
postawig 1

A z czego to wynika ta twoja taka pewnos$¢ ze oni dadza sobie rade ++
przeciez znalas ich od wrzesnia nawet 1

No bo oni
RozmawiatySmy o tym we wrze$niu

Ja moze mys$latam ++ z¢ mingto to pét roku wesztam kolejny rok do
klasy myslatam Ze oni zrobili jaki$ krok od tego czasu + nie liczylam sig
+ ale tez uwazam ze te zadania nie byty tez tak wielkie zeby nie mogli im
podotac sadzitam ze zrobili postgp + poszli z programem musza
zrealizowac podrecznik jakis tam
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=

To znaczy chcesz powiedzie¢ ze gdyby$ miata ich na co dzien to bys$
takiej lekcji nie przygotowata 1

Nie przygotowatabym wszystko krok po kroku o wiele wigcej tych
materiatéw zeby ich przygotowac do tego a tak ++

Jezyka polskiego uzywasz mato 1
Dwa albo trzy razy

nie byt potrzebny + chociaz mam do ciebie zarzut takiego rodzaju (| nie
wiem czy si¢ ze mna zgodzisz [ jesli chodzi o zadanie domowe

Chyba do konca nie bylo jasne 1

Bo oni tutaj méwia oui na twoje pytanie o zrozumienie ale wiesz
dlaczego oni zle zrozumieli intencj¢ i oni zrozumieli Ze ty im teraz
podyktujesz to do zeszytu ++ to cahier zrozumieli

tak

I widziatam ze te dziewczynki chcialy pilnie to zapisa¢ a nauczyciel
mowi alors merci i au revoir

(Smiech) mogtam powiedzie¢ komus zeby jeszcze raz to powiedziat
Albo po polsku
Tak + zeby wiedzieli co maja faktycznie zrobi¢ |

Jakby$ chciala tutaj oceni¢ twoje zachowanie jako nauczyciela tutaj przy
zadaniu domowym 1 To czego zabrakto 1

Ja si¢ batam ze zadzwoni dzwonek ktéry zakidci mi moja lekcje [ tak
bylto na praktykach w e wrzesniu [ po prostu batam si¢ ze nie zdaze

A gdyby to nie byta lekcja dyplomowa [ a taka sytuacja tez moze si¢
zdarzy¢ [] to na co nauczyciel musi by¢ wyczulony 1

To jeszcze raz bym poprosita o powtérzenie kogo$ lub sama gdybym
widziala Ze to nic nie daje + to sama bym krok po kroku po polsku lub
francusku

++ No dobrze jakie jeszcze odczucia 1

Nie podobata mi sig ta lekcja + naprawde

Nie przesadzaj ta lekcja nie byla zta + oni byli zadowoleni ze robig inne
rzeczy

To faktycznie po zajgciach powiedzieli mi ze Ze chcieliby takich rzeczy
robi¢ wigcej a oczywiscie nauczyciel ich nie ma na to czasu ++ tylko
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ksiazka i zeszyt i ouvrez vos cahiers
Jakbys$ ocenita twdj teacher talk 1

Na pewno pytania zamknigte ktdére narzucaja jakis$ schemat odpowiedzi
to nie 1 brakuje tez tego drazenia wyrazania opinii

Ty piszesz sama w czg$ci teoretycznej ze mamy komunikacje
autentyczng gdy mamy lukeg informacyjna

A ja tutaj przeciez wszystko wiedziatam

Ale ty masz lukg tutaj jak si¢ pytasz qu’est-ce que tu aimes porter to ty =
=Ja nie znam odpowiedzi

Ale czy ty jeste$ ciekawa odpowiedzi 1

Nie + rzeczywiscie + ja nie jestem ciekawa + ja chce skonczy¢ jedno
zadanie i przej$¢ do nastgpnego |

Tak tak to jest

Zrealizowac plan

Jesli chodzi o interakcje to jakie interakcje dominuja 1
U-N N-U

Czy to dobrze czy zle jak myslisz 1

Juz na poczatku powiedzialam ze mi si¢ to nie podobalo ze za duzo tego
ze rozmawiatam zazwyczaj z jednym uczniem a takich miejsc ze
uczniowie wymieniaja migedzy soba jest tylko ta praca w grupie ale po
polsku

Czyli rozwijaja interakcje po polsku

I jeszcze raz czy dwa razy gdy uczniowie podaja pomysty + to jest taka
rozmowa U-U U-U

Czy oni sa na lekcji raczej aktywni czy pasywni 1 patrzac teraz w
dyskurs tez widac

Wydaje sig ze raczej sa pasywni
To nie znaczy ze jest tatwo pobudzi¢ 1

Mam wrazenie ze oni mys$la ze francuski jest takim samym przedmiotem
jak fizyka chemia a nie mysla ze to jest jgzyk komunikacji

Oni nie maja tego narzedzia cho¢ ch¢tnie by z toba pokomunikowali ale
nie maja jak wigc si¢ mile uSmiechaja | jakie sa cele zaistniatych
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interakcji czyli tych caty czas N-U

Chyba chodzito zeby z nich wydoby¢ jakas odpowiedz zeby zrealizowac
kolejne ¢wiczenie z fiche (§miech)

Czy uderzyt cig jako$ tw@j teacher talk czy uwazasz ze czyms si¢
charakteryzuje 1

Najbardziej nie podoba mi sig to ciagle powtarzanie tego oui oui oui to=

=Ale generalnie uwazasz ze jeste$ jasna+++ bo teraz np. chcemy oceni¢
taka consigne nie 1 i co my tutaj mamy na przyktad to nie=

=Znaczy wydaje mi si¢ ze consigne byla jasna ale nie byto tego narzgdzia
by=

=i tego upewnienia si¢ nie byto typu czy to naprawdg jasne 1
To znaczy dla mnie to oui to jest rodzaj tego c’est clair

No tak bylo tak + ale do konca nie byto tej pewnosci ze to byto jasne +
Tutaj sobie jeszcze napisatam taka uwage a propos budowania sensu ++
ty im podatas dwie nowosci ubraniowe i spytatas si¢ comment je les ai
construites ++ 1 tam cos tam dites-moi en polonais comment je les ai
construites

I nie dostatam odpowiedzi na te pytania
I co na to robi nauczyciel wiele nie czeka tylko sam daje odpowiedz=

=wiem ze kto$ ++ chcial co$§ tam mruczal pod nosem ale nie bylto stychaé
wiec=

= No to po co nauczyciel + jesli ktos cos pod nosem to tym bardziej 1
Powinnam wyciagna¢ go do tablicy napisac te wyrazy |

Sprébujmy razem

A tego wszyscy na pewno nie styszeli ++ wigc ja nie wyttumaczytam
Przeszta$ dalej do nastgpnego stowa

Mimo ze niektérzy pewnie nie zrozumieli jak zostalo utworzone to stowo

Nauczyciel cata robot¢ odwala sam ++ czyli nie daje im szansy
skonstruowac tej wiedzy bo oni by do tego doszli wierz mi + czyli znowu
nauczyciel jest z przodu daje wiedzg na lekcji ktora miata stuzy¢
rozbudzaniu créativité (xxx) + jaki jest discours des apprenants [ nie
mozemy za duzo o nim bo go prawie nie ma [ 1 jest to takie bolesne bo
moéwisz duzo na poczatku o autonomii i moje pytanie teraz jest czy ta
lekcja byta autonomizujaca 1
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No nie bardzo
I dlaczego + w $wietle tego co byto napisane w pracy 1

To ja jestem osoba dominujaca + wtasciwie moze niekoniecznie traktuje
ucznia jako réwnego partnera w tym=

= Oczywi$cie pelna autonomia jest w szkole niemozliwa + ale czy w
ogole sa tutaj elementy autonomizujace 1

+++ wlasciwie uczniowie nie maja wyboru
Ale mam wrazenie ze autonomizujaca bedzie praca w grupach + tak

Wtasnie + mogli wykazac¢ si¢ kreatywnos$cia autonomia mieli jaki§ wybor
mogli stworzy¢ wszystko

W ramach jaki$ + ale mogli=
= Mieli wybor

Teraz sprébujmy oceni¢ + czy taka pelna autonomia ktéra puszcza ucznia
na gteboka wodg + bez punktu zaczepienia + czy to jest dobre w Swietle
naszej lekcji 1

Nie bo on w tej wodzie moze si¢ utopi¢ + nie ma zadnego kota
ratunkowego nic do podparcia

Czyli to co prof. Wilczynska nazywa poétautonomii jest wiasnie tym + to
pot to jest zabrane przez nauczyciela ktéry tworzy linki a potem prébuj
cos =

= Tak prébuj sam + naucz si¢ ptywac

Tak naucz si¢ ptywac + no dobrze + dalej zobacz jak dyskurs ukazuje jak
mato jest ich wypowiedzi + + teraz budowa sensu+ i ja chciatam tobie
pokaza¢ w dyskursie ze ty budujesz sens + zobacz + kazesz napisa¢ na
tablicy to stowo + oni dalej nie wiedza co to znaczy skad si¢ wzigto a ty
im pokazujesz zobaczcie tu jest to

A tutaj to wlasnie
Ty im dajesz wskazowki =
=1 oni rozumieja

Ty budujesz wspdlnie z nimi ten sens [ | to czego zabraklo tutaj gdzie ty
powiedziata$ za nich [] a tu byla ta proba + na tym to polega i teraz nagle
pojawia si¢ les chaussettes de 1’archiduchesse 1 to pojawia sig tutaj bo tak
jest zaplanowane w fiszce ++ bo jest przerwana activité dotyczaca
prezentacji nowosci bo tak wypadlo++ ja miatam wrazenie ze oni w
ogdle nie wiedzieli o co chodzi 1
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No faktycznie nie skonczytam bo chciatam zrobi¢ przerwe

Na koniec + jak oceniasz to do§wiadczenie to co zrobitas i co zrobitySmy
teraz 1

Pomogto mi to zobaczy¢ wilasne btedy jak mogtabym inaczej zrobi¢
pewne rzeczy te interakcje w szczegdlnosci zeby ta komunikacja byta
bardziej autentyczna bez tych schematéw odpowiedzi

A gdyby$my zrobily to samo ale bez transkrypcji tylko po obejrzeniu
lekcji bySmy przyszty pogadac o tym co widzialySmy czy uwazasz ze z
tym narzedziem jest tatwiej czy gorzej czy bez r6znicy 1

Gdybym tylko ogladata lekcj¢ to mysle ze skupitabym si¢ nie na tym co
moéwig ale na tym co widzg praca uczniow zachowania + no faktycznie
zauwazylabym zZe to ja jestem ta osoba dominujaca no ze uczniowie
rozmawiaja troche mniej wtasciwie

Miatabys takie wrazenie
Wtasnie takie miatbym wrazenie ale na pewno nie widziatabym ze musze
drazy¢ rozmowy z uczniami gdzie muszg dodac co$§ wigcej ++

generalnie bytabym przekonana ze lekcja zostata przeprowadzona
wedlug fiszki 1 zamykamy rozdziat |
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Transription 5

10

11

Alors Kasia je voudrais qu’on commence d’une facon la plus générale
possible + tes réflexions les plus générales possibles + quand tu as
regardé cette lecon quand tu as fait la transcription + parle-moi de cette
lecon et de toi dans cette lecon

Alors apres savoir regardé cette lecon surtout ++ je ::: + pouvais
réfléchir sur les ++ erreurs+ que j’ai faits durant cette lecon + pas
seulement les erreurs linguistiques ++ mais aussi et surtout les erreurs
méthodiques + surtout ++ je :: pouvais regarder mon comportement
verbal et non verbal ++ si je travaille avec toute la classe et si la classe
est intéressée par la lecon si j’ai bien réalisé mes objectifs ++ ou nont

Voila ce qui m’intéresse ¢’est ton raisonnement quand tu as préparé la
lecon+ +comment tu as raisonné en préparant cette lecon 1 + pourquoi
donc tu as décidé de faire cette lecon de cette maniere et pas d’une
autre?

Parce que le sujet de mon travail concerne + la BD + donc ++ j’ai choisi
les techniques de travail aussi pour ce sujet + c’est vrai que c’était ma
premiere lecon que j’ai fait + j’ai pas donc réalisé le but principal

Et ¢’était quoi 1

C’était de montrer les techniques d’apprentissage avec les BD + pendant
cette lecon j’ai montré seulement quelques techniques + j’ai entrainé
seulement quelques personnages de la BD et j’ai expliqué seulement
quelques informations sur la BD mais je ne pouvais pas réaliser
totalement mes objectifs 1

Et pourquoi?

Parce qu’il faut d’abord que les éleves apprennent quelques
informations générales sur les BD 1

Donc par exemple les personnages 1

Oui + les personnages e::t comme ¢a j’ai réalisé aussi mon but + [Iparce
que c’est tres important [ alors j’ai choisi quelques techniques par
exemple + quand j’ai présenté les adjectifs + je les ai présentés a 1’aide
des personnages et puis aussi j’ai présenté les adjectifs dans le contexte
des BD

Justement a propos de ces adjectifs + je voudrais attirer ton attention sur
le fait que + en travaillant avec les personnes si jeunes de 4e classe tu ne
penses pas que c’est inutile d’employer le mot adjectif 1 parce que tu
pensais aux traits physiques [ donc caractéristiques [ ] et tu as utilisé
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tout le temps le métalangage de d’adjectif + tu ne penses pas que c’est
inutile avec les éleves si jeunes 1

Oui c’est vrai + c’est trés important mais je peux dire que je savais
qu’ils savent déja le mot adjectif j’étais sure parce que j’ai entrainé
quelques adjectifs pendant la lecon précédente et ¢’était la méme chose
avec mon objectif parce que [ | dans les objectifs j’ai mis que les éleves
apprennent le mot bulle le mot bulle [ parce que pendant la lecon j’ai
constaté que je n’ai pas rappelé le mot bulle mais les éleves le
connaissaient mais c’est vrai + c¢’était dans la fiche +++ mais c’est vrai
Vous avez raison

Et dis-moi qu’est-ce que tu penses de la communication en classe
d’apres cette lecon 1

Alors ++ c’est toujours autour des objectifs + parce que pour moi c’était
tres important que 1’éleve sache se présenter et présenter les
personnages de la BD donc ces objectifs étaient réalisés 1 mais j’ai
utilisé la langue polonaise avec la langue francaise parallelement pour=

=Ft c’est bien?

Eee ++ non pas vraiment + ¢a dépend parce que je crois qu’on peut
utiliser la langue polonaise également avec la langue francaise quand
par exemple I’enseignant ne sait pas ne peut pas expliquer autrement la
signification d’un mot ni par geste ni par mimique ni par dessin et +
c’était par exemple + blague + faire des blagues

abstrait 1
Oui c’était tres difficile
Donc I’emploi de la langue polonaise était opportun tout a fait 1

Oui parce que le savoir des éleves n’était pas encore suffisant pour
comprendre et aussi dans 1’autre sens et vice versa + parce que quand
j explique je suis travailleuse je dis jestem jaka alors j’utilise tout de
suite la langue polonaise et il y a certain risque parce que un éléve m’a
répondu en polonais + parce quand je parle en polonais je peux aussi
attendre la réponse en polonais |

Oui + c’est tout a fait vrai

Et ca j’ai vu pendant ta lecon |

== oui t’as raison

= je ne peux pas (xxx) + et c’était pareil pendant + [ Iquelqu’un m’a
demandé en polonais m’a demandé en polonais [| czy piszemy alors

moi + je devais répondre en francgais et je ne I’ai pas fait je devais dire
non n’écrivez pas et moi j’ai répondu en polonais |
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Et pourquoi 1 ta remarque est trés précieuse les enfants sont naturels
donc + c¢’est vrai ++ donc explique un peu pourquoi 1

Alors voila pourquoi +++ ($miech) + voila parce que j’ai d’un coté
I’impression que cette lecon doit €tre dynamique que je ne dois pas
utiliser +++ comment dire ++ parfois j’ai peur que de ne pas €tre assez
comment dire 1

Assez dynamique 1

Voila + parfois j’ai peur de ne pas réaliser des objectifs + parfois j’ai
peur que les éleéves ne comprennent pas?

Uhm

Et parfois par exemple quand j’ai utilis€ le passé le passé + j’ai dis +
qu’est-ce que j’ai fait 1 donc j’ai utilisé le passé + donc j’ai vite répété
en polonais co zrobitam 1 parce que j’ai pensé qu’il faut parler
correctement en francais et je savais que les éleves ne comprennent pas
mais j’ai eu cette conviction qu’il faut parler correctement en francais+
mais s’ils ne comprennent pas le passé ils ne comprendront pas + c’est
pour c¢a j’ai utilisé spontanément la langue francaise |

Mais dis-moi pendant cette lecon + quels étaient les objectifs de cette
communication en francgais 1 Parce que normalement communiquer c¢a
veut dire transmettre des messages importants pour toi importants pour
moi comme maintenant |

Moi je voulais que les éleves apprennent les adjectifs pour savoir décrire
les personnages des BD pour savoir parler d’eux-mémes mais tout ce
que j’ai apercu pendant cette lecon [] j’ai vu que 1’un des €leves par
exemple ne participais pas a la lecon on pouvais supposer qu’il ne
s’intéressait pas a la lecon [ et quelqu’un de I’extérieur peut me dire
pourquoi je ne travaille pas avec tous les enfants 1 je n’étais méme pas
consciente pendant cette lecon qu’il y a des éleves qui communiquent et
les autres non ($miech) + mais je me demande pourquoi T

Et pourquoi
C’est un €leve qui est tres timide qui préfere travailler seul=
=seul

=seul ++ mais c’est vrai que c’est trés important pour 1’enseignant
d’encourager a communiquer + donc ¢a + je n’ai pas fait

Donc Ia tu le consideres comme un échec 1
Oui je peux dire que + je dois le changer

Faire participer
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Méme j’en étais pas consciente ++ apres avoir vu cet enregistrement j’ai
constaté que je n’ai pas entendu certaines questions je n’ai pas entendu
quelques mots quelqu’un m’a demandé€ le mot triste et moi je n’ai pas
entendu cette question 7

Mais c’est a cause du stress + de la caméra aussi

Oui peut-€tre ++ en :::fait + oui peut €tre + au début parce que c’était
pas pour moi évident 1

En passant maintenant aux interactions + qu’est-ce que tu peux dire au
sujet des interactions en classe 1 Parce qu’on dit que les interactions
c’est la base de la communication naturelle en classe 1Donc que peux-tu
dire des interactions 1

L’interaction qui domine + c’est I’interaction enseignant-éleve
D’accord + donc pourquoi et quelles conséquences

Eee +++alors +++ je crois qu’il y a beaucoup de questions + de ma
part++ il y a beaucoup d’activités++ qui sont tres différents+ oui+ qui
sont tres différents dans le contenu et je crois qu’il y a beaucoup de+
non+ je crois qu’il y a beaucoup de [ non [/je crois que les apprenants
ne sont pas trés nombreux

Donc c’est bien 1

C’est bien et ¢ca dépend + c’est pas bien parce que ++ [ il est vrai que
j’ai changé cette fiche pédagogique quelques jours avant
I’enregistrement parce j’ai pensé que je vais travailler seulement avec 6

personnes [ | donc moi j’ai préparé ma fiche pour travailler en petits
groupes++

Uhm

Mais c’est vrai que les activités n’étaient pas préparées pour travailler a
deux trois personnes + je sais que les activités en groupes par exemple
entre éleve-éleve favorise la communication en classe favorise++ aussi
la++

Communication?
L’interaction |

Les éleves sont ici plutdt actifs ou passifs 1 plutdt passifs oui parce que
tu as dit que c’est le prof qui a pris I’initiative oui 1

Oui et non

Uhm
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Je trouve qu’ils sont tres actifs parce que toujours ils posent des
questions et+++ils++v+++ils vont répondre spontanément
mais++donc+pour moi++c’est une preuve que cette lecon les intéresse +
mais de I’autre coté + s’ils sont+++ ils sont passifs 1 seulement 'un un
garcon qui travaille tout seul

[Is deviennent actifs au moment ou tu leur poses une question | Quand
tu poses une question ce sont de bons éleves + on a vu c’est une école
catholique n’est-ce pas 1 donc ils sont gentils + travailleurs et tout +
donc tu les incite a répondre + dans ce sens ils sont absolument actifs
mais est-ce que c’est une activité qui construit une communication
linguistique 1 parce que [ qu’est-ce que ca veut dire apprendre une
langue apprendre a parler une langue [ | est-ce que ¢a veut dire qu’il
suffit de répéter des mots par exemple 1

Je voulais déja + bon [ j’ai déja dit ¢a parce que j’ai répondu [ parce
que j’ai pensé qu’il s’agit surtout d’interactions éleve-éleve pas
enseignant-éleve donc + ils répondent ils ne travaillent pas en groupes
ils sont actifs mais en répondant seulement a la question

Donc qu’est-ce qu’il faut changer d’apres toi 1 si tu pouvais refaire +
qu’est-ce que tu aurais changé 1 au niveau d’interactions par exemple |
parce que le sujet tu dois le laisser parce que tu veux qu’ils apprennent a
décrire

J’ai pensé changer les activités 1
Uhm
Pour avoir plus d’interactions

Pensons a cette activité-la pour faire quelque chose pour changer un tout
petit peu pour que ce soit plus interactif +++ tu te rappelles cette
activité 1 je ne sais pas quel numéro ou il faut mettre « coucou tu es
mon chouchou » « je suis ton chouchou » 1

Uhm oui je me rappelle=
=qu’est-ce qu’on pourrait faire voila

Je suis siire qu’on peut faire autrement donc maintenant je ne peux pas
en quelques mots mais j’imagine qu’on peut faire a deux personnes par
exemple un dialogue

oui
Oui on peut jouer un dialogue par exemple

Oui tu as raison quand j’écris ‘je suis ton chouchou » a qui je m’adresse
a vrai dire 1 ¢a devrait étre [ | par exemple [ | comme ¢a + [] je choisis
un éleve que j’aime [ et dire moi je suis ton chouchou + je m’appelle
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E:

T:

Obélix + » et de dire ¢a et la personne le dit a I’autre tu vois ce que je
veux dire 7

Uhm

C’est la méme activité mais c’est juste la perspective change ++ et dans
le discours de classe que vas —tu dire sur les paroles qui ont apparu en
classe + tes paroles + des €leves et ensemble 1 tu as des réflexions 1
Comment il se construit T quelle est la longueur des énoncés 1 quelle
fonction remplissent les échanges 1

Alors les consignes sont d’apres moi plutdt bréves claires + sauf
consigne a la fin de la lecon qui concerne le devoir 1

Uhm uhm

++ parce que je crois que ce n’était pas compris et méme les éleves
m’ont demandé de quoi s’agit-il T Ma réaction n’était pas bien j’ai mal
réagi je devais par exemple + expliquer a ceux qui n’ont pas compris et
moi je je je I’ai dit en polonais parce que ¢’était plus simple et ++

D’accord et dis-moi c’est la question 4 : Est-que le discours contribue a
la construction du savoir et des compétences des apprenants 1 Est-ce
que tu comprends cette question T Tu comprends mes intentions ici +
Est-que le discours contribue a la construction du savoir et des
compétences des apprenants 1

Uhm +++

Est-ce que tu comprends ce que je voulais dire 1

Je croyais que [Elle lit] la lecon enrichit le savoir général |
Général 1 Sur la BD 1

Surla BD |

Mon intention était telle tu vois [] c’est bien de savoir que cette question
n’était pas claire [ alors mon intention était telle que ++ tes paroles en
tant que professeur et les réponses des éleves + est-ce que ¢a sert a
construire le savoir prévu par la fiche T + et ce savoir précisé dans la
fiche c’était savoir décrire des personnages + aussi utiliser les adjectifs
comme tu as dit en forme masculine et féminine T Donc ma question est
comme ¢a est-ce que toi + tes paroles avec les éleves + est-ce que ca
sert a construire le savoir 1

Est-ce que j’ai parlé avec les éleves 1

Pour pour construire ce savoir décrire ces personnes + rozumiesz

Kasiu 7 czy ja méwiac z uczniami przewiduj¢ ze ta rozmowa ma
doprowadzi¢ do tej wiedzy + jak opisywac po francusku dang osobg 1 to
znaczy + uzywac odpowiednich przymiotnikéw w odpowiedniej formie
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+ uzywac il est/elle est 1

uhm

Czy w tym dyskursie to bylo czy nie 1 Qu’est-ce que tu en penses 1
Myslg ze staratam si¢ + mogg po polsku 1

Uhm uhm

Startam si¢ bezposrednio przekazac¢ r6znicg jak jest migdzy + w
przymiotnikach

uhm
W formie zenskiej i me¢skiej bez wyjasniania tego doktadnie
Nie bylo tego metajezyka=

=tak nie bylo tego metajezyka doktadnie = natomiast staratam si¢ to
zrobi¢ na przyktadach

uhm

Dowodem na to zrozumienie + byto byta ich odpowiednia odpowiedz
uhm

I staratam si¢ to podkresli¢ 1

Uhm czyli Kasiu jestesmy teraz w teacher talk +++czyli+++ w++
dyskursie nauczyciela czyli niejako w jego sposobie + jakich on stéw

uzywa zeby ttumaczy¢ lub zeby co$ tam innego 1

Za pomoca przyktadow staratam si¢ [ no bo byly activités
przeznaczone [ | na ++ na zrozumienie++ na wyrozumienie tych réznic
wlasciwie na odkrycie ich czyli zeby uczen odkryt + Zebym nie
wyjasniata tego

Uhm, uhm czyli nastawienie ++ Qu’est-ce que tu dirais au sujet des
questions que tu poses pendant les lecons est-ce que ce sont les
questions qui favorisent 1

Je crois que ce sont les questions courtes=

=courtes

donc pour moi + c’est clair

uhm

Plut6t ouvertes=
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=

=ouvertes
Ouvertes +++

Par exemple +++ nous avons ici dans la transcription + tu aimes le
sport + c’est fermé

Ah oui fermé

Mais par exemple [elle cherche dans la transcription]

quels personnages de la BD connaissez-vous + par exemple 1
Voila c’est une question ouverte uhm ++

Les réponses dans les questions descriptives obligent aussi les éleves a
développer mais ce sont +++ les activités + [ la derniere activité 1a ou il
faut décrire [ ] donc je les ai laissés + parce que ils pouvaient parler eux-
mémes |

Uhm et qu’est-ce que tu vas dire sur ++ les feedback que tu donnes aux
apprenants 1

Alors treés souvent [] trop souvent [] je ne sais pas si ¢’est trop souvent
+ je répete le mot tres bien

Tres bien=

=tres bien tres bien tres bien

Donc tu penses qu’on peut changer |
oui

Oui pour+

Pour qu’ils apprennent quelque chose 1

Voila alors qu’est-ce que tu vas dire de ton propre style de parler 1
chaque enseignant possede son style + parle d’une certaine maniere+
donc (xxx) donc est-ce qu’il y avait quelque chose qui t’a choqué 1
étonné dans ta facon de parler 1

Oui++ ¢a m’est arrivé de dire par exemple et bon tres bien voila alors
J’ai constaté que peut-étre il faut dire ++ moins 1

Moins tu penses 1
Oui je penses que moins |

Donc tu penses que tu parles trop 1
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Non dans certains cas ¢’est bien quand je parle je répete + ca mémorise
aussi

uhm
Je répete en francais + donc c’est bien |

Et pourquoi 1 ta remarque est trés précieuse + les enfants sont naturels
donc + c’est vrai ++ donc explique un peu pourquoi 1

Oui j’ai constaté que j’ai fait peut-&tre trop de (xxx)
Oui tu vois 7

J’ai constaté que + pas toujours j’ai regardé les yeux des éleves mais je
sais que quand un éleve répond il faut que je le regarde + que je me
concentre uniquement sur lui et moi j’ai en méme temps quelque chose
d’autre donc c’était pas bien

Et moi tu sais ce que je n’ai pas aimé pendant cette lecon + c’était la
facon dont a été tourné ce film + parce que pourquoi je n’ai pas vu les
éleves T +++ Celui qui regarde la lecon il voit uniquement 1’enseignant
+ je pense qu’on devrait tourner de la maniere a voir les éleves et le
professeur

Oui je vois

Parce que [] tu vois [] j’ai eu I’impression que c’est une legon destinée
a I’enseignant et pas aux éleves + c’est la pire des choses

C’est un peu a cause de la classe parce que =
=De la salle oui 7

Voila je ne savais pas jusqu’a la derniere minute dans quelle salle je
serai

Ah d’accord

Et cette salle est tres petite + j’ai méme changé d’activités a cause de
cette salle |

C’est dommage + je n’ai pas vu la réaction des éleves je n’ai pas vu
leurs yeux qui disent + oui je comprends + non je ne comprends pas + tu
vois 1

Oui

Pour conclure dis-moi [] quelle expérience tu vas faire de cette lecon [
qu’est ce que tu pourrais changer dans I’avenir peut-étre 1

Je dois faire attention a tout + ce que je dis + je dois faire attention a
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I’apprenant je dois faire attention a tout le monde ++ si quelqu’un parle
je dois regarder son visage je dois faire attention aux activités que je
choisis 1

Est-ce que tu penses que notre culture éducative [ | notre biographie
parce que nous sommes tous passés par des écoles par des cours de
langue [ est-ce que tu penses que ¢a nous influence comme professeur
1 méme si nous apprenons autre chose + que nous savons des méthodes
+ et puis nous entrons en classe et nous faisons des choses on ne sait pas
pourquoi ftu as cette impression aussi ou non

Je peux comprendre certains comportements des éleves parce que moi
j’étais aussi tres timide + mais je travaillais mais j’étais rejetée par
enseignant

Ah voila

C’est pour ¢a je=

=tu fais attention maintenant |

Voila

Mai est-ce que tes comportements de 1’enseignante reflétent les
comportements de tes enseignants avant |

Non je ne crois pas=
=Non uhm

Non ce sont mes comportements mes gestes mes paroles c’est plutdt les
cours que j’ai vus icl + mais pas le passé non

Et enfin tu crois qu’une telle analyse de la pratique a travers la
transcription de la lecon est-elle profitable et de quelle maniere 1

Ca m’a aidé a comprendre notre comportement + c’est utile pour nous
pour les enseignants surtout pour éliminer les erreurs au niveau
linguistique et au niveau méthodologiques 1

Donc ca aide a voir les erreurs 1

Oui avant je n’étais méme pas consciente de la fagcon dont on parle
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Transcription 6

10

Ja bym chciata zebys zabawila si¢ w co$ takiego + przypomnij sobie t¢
lekcje [ zreszta ja widziata$ [] i chcialam Zeby$ mi ja opowiedziata co sie
wydarzyto ++ mozesz zacza¢ chronologicznie + ale p6zniej moze jakies
epizody to co refleks;ji jest godne 1

No wigc + lekcja zaczeta sig tak jak sobie zaplanowatam + wszystkie
dzieci usiadty w pétokregu 1 pytatam sig o +to + [Itaka malq rozgrzewke
jezykowa zrobitam [ co stuzylo tez przypomnieniu stownictwa ktére nie
wchodzito w sktad=

=Jakby taka rozgrzewka

Tak no i podobato mi si¢ [ ze dzieci faktycznie [ bardzo tadnie
odpowiadaly niektére rzeczy musiatam im faktycznie podpowiedzie¢ 1

Mamy tutaj ten dyskurs 1 nie nie mogg sobie przypomnie¢ czy tam byto
duzo polskiego

Nie + prawie w ogdle po francusku
I oni znali te wszystkie wyrazenia i tadnie odpowiadali 1

Tak na poczatku (xxx) nastgpnie poprositam uczniéw zeby przesiedli si¢
do kéteczka ktore zrobitam przed lekcja zupetnie na koncu sali poniewaz
stwierdzilam Ze lepiej im si¢ bedzie pracowato jesli wezma swoje portfolia
1 kredki ktére beda potrzebne do kolorowani [] to rOwniez zrobitam po
francusku [ na poczatku poprositam ich zeby wzigli i zrozumieli++ tak
ze usiedliSmy sobie w kéteczku i przeczytaliSmy [ | znaczy dzieci
przeczytaly [1 co + doktadnie nalezy zrobi¢ jak mamy to wypelni¢ jak
wstawi¢ oceny+ wlasciwie juz wczesniej robitySmy na pierwszej mojej
lekcji dyplomowej ktora byta jeszcze w zesztym roku takie wprowadzenie
do samooceny wigc to nie byto dla nich co$ zupetnie nowego + noi + w
tym koteczku zaczgly po kolei czyta¢ i odpowiadac na pytania

Tam bylo jakos tak ze + umiem przedstawiac siebie 1 innych 1 ty zadawatas
pytania na przyktad présente-toi Ania 1

Ja na poczatku chciatam zeby one same zaczglty odpowiada¢ zebym ja nie
musiata im zadawac tych pytan + zeby one same to zrobily [ | poniewaz na
poprzedniej lekcji [| super odpowiadaty na te pytania wigc myslatam ze na
tej lekcji rowniez+ ze nie sprawi im to wielkiego problemu ale okazato si¢
zanik pamigci u nich=
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=no wlasnie czym bys$ ttumaczyta to wtasnie+ to ciekawe ze przy tej [
ewaluacji [ wlasnie zastanéwmy si¢ dlaczego 1

Wydaje mi si¢ ze one mogly si¢ troche rozproszy¢ tym przej$ciem do tego
kéteczka [ poniewaz to byta jakby [] pierwsza forma pracy w takim
kéteczku+ one nie byly nigdy w takiej formie +wig¢c wydaje mi si¢ ze
mogty poczu¢ sig jakby troszke luzniej poniewaz nie sg juz w swoich +
taweczkach poniewaz wszyscy jesteSmy zblizeni++ z drugiej strony byla
tez obecnos¢ kamery+ to rowniez + stresowalto dzieci [| poniewaz z na
poczatku lekcji powiedzialam ze dzisiaj bedziemy ostatni raz nagrywac [ |
to juz byty stowa protestu a dlaczego znowu 1 bo one nie lubig kiedy sa
nagrywane bo to je za bardzo stresuje ++ mysle ze to rownie z mogto miec
swOj wptyw++ na to

Powiedz mi=

=mysl¢ ze +pisatam tez o tym w pracy 1 z::e dzieci miaty problem kiedy
bylo na przyklad + pytanie umiem umiem si¢ przedstawi¢ tak 1 [ dla nich
umiem si¢ przedstawic jest trudne do okreslenia tak 1 [] trudno jest im
przetozy¢ to umiem si¢ przedstawi¢ na je m’appelle |

No wiasnie to jest bardzo cenna uwaga teraz to co mowisz ++
najprawdopodobniej trudnos$¢ polega na tym (xxx) +to co powiesz na
temat uzytecznosci tego narzedzia T w przypadku matych dzieci u ktérych
metajezyk ++ metakognicja czyli to ze on sobie w ogéle u§wiadamia ze
on co$ umie to jest catkowicie nowa rzecz przeciez on tego przedtem
nigdy nie robit |

Nie to byta absolutna nowos$¢ + ale w ogoéle abstrahujac od tej lekcji ktora
omawiamy na tej pierwszej lekcji tez wprowadzatam ich do tej samooceny
+ pokazatam im+ [ | miatam taki maty pojemniczek 1 taka z6tta piteczke
ktora dostaty$Smy kiedys na jakims$ szkoleniu [] i zapytatam si¢ czy
jestescie polozytam ten pojemniczek gdzies 1 zapytatam czy jak myslicie
czy jestescie w stanie rzucic t¢ piteczke do tego pojemniczka kiedy beda
na przyktad dwa kroki od niego + b¢da odwrdceni + zamknag oczy 1

Czyli oceng wtasnych mozliwosci

Tak przed tym samym+ no i odpowiadaty [ | r6zne byly odpowiedzi [ no i
si¢ okazato ze jesli potem sprobowaty to te odpowiedzi trochg si¢ u nich
zmienily + wigc zobaczyly ze ++to bylo takie kolejne

Wigc to byto twoje wprowadzenie do autoewaluacji 1

Tak zeby zobaczyly ze to nie tylko nie koniecznie odnosi si¢ do jezykow
ale rowniez d:::0 do innych rzeczy

Zgodze si¢ ale wroce do tego co powiedziatas ze im najwigksza trudnos¢
sprawiata przejScie od umiem przedstawic si¢ do je m’appelle 1

uhm
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Wigc jaka jest uzyteczno$¢ tego narzedzia + moje pytanie jest ++jaka jest
uzytecznos$¢ tego narzgdzia w przypadku tak matych dzieci=

=mysl¢ [ ze to rowniez pozwala im [ zobaczy¢ jaki jest wtasciwie cel
tego ich nauczania ++on wie ze on umie si¢ przedstawi¢ ale tak naprawde
to tylko jego rodzice sig pytaja [ co ty umiesz z tego francuskiego [ |++ no
1 takiemu dziecku trudno jest powiedzie¢ temu rodzicowi czy babci co on
umie juz zrobi¢ najcze¢sciej daje przyktady ale czasami++ rodzice jeszcze
dalej draza zeby powiedzie¢ ale co ty umiesz T wigc myslg ze to im daje
jakby mozliwo$¢ powiedzenia tego+ sprecyzowania tej wiedzy 1

Ale wiesz o co mi chodzi + czy ta lekcja twoja ktérej celem byto
obudzenie tej autoewaluacji + to +czy sposéb jaki byl wybrany+ czy byt
dobry + bo bo jak jak sama méwisz najwigkszym problemem bylo
przejscie od abstrakcji do konkretu

Tak konkretnego
To czy [ by¢ moze [

Tak sama si¢ zastanawiatam czy nie zrobi¢ tego odwrotnie +czy najpierw
ich nie spytac ich o to ile masz lat gdzie mieszkasz 1 a potem + zeby

sprecyzowaly co to jest

Czyli co umiesz //wilasnie//

Ale to byta taka refleksja ktora mi si¢ nasungla jakis czas temu juz po tej
lekcji

Byloby lepiej muszg powiedzie¢

Na pewno

Byloby fajnie;j

Chyba by wigcej skorzystali z tej lekcji + tak sadze
No to powiedz dlaczego wybratas taka forme 1

No bo czytajac portfolio zastanawiatam si¢ jak wprowadzi¢ elementy
samooceny wiedzialam ze jako$ muszg wykorzystac te deskryptory ++ 1
miatam wtedy jakby taka wizj¢ tych dzieci siedzacych w takim kéteczku
czytajacych to i méwiacych ++ co one méwia [ | méwiacych co wiedza [

A powiedz dlaczego pomyslatas ze musisz wykorzysta¢ deskryptory
portfolio

Bo to jest jakby gtéwny temat mojej pracy dyplomowej o tym na tym

wlasciwie si¢ skupiam+ opisujac deskryptory + do czego one stuza+ w
czym moga by¢ pomocne dziecku
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Wigc pomyslatas ze jesli sa one tematem tej pracy to musza pas¢ na tej
lekcji + gdy tymczasem gdybys zrobita tak jak mowisz teraz to=

=uhm byloby korzystniejsze

Metodycznie ++ ok. + jakie jeszcze masz na przykiad na temat tego
dyskursu uczniéw bo jesli o to chodzi to tam si¢ dzieje tam si¢ dzie::je

O tak duzo du::Zo jeszcze nie stychac jak one sig¢ na przyktad kidca w
czasie tej lekcji na przyktad + ja si¢ im pytam Qu’est-ce que tu aimes faire
bo robilismy t¢ konstrukcj¢ i dawaliSmy sobie duzo przyktadéw (xxx) no i
one nie zrozumialy oczywiscie tego faire ktore juz ¢wiczylisSmy ile$ tam
razy czego nie stycha¢ akurat w tym filmie no i chlopiec powiedziat Zze nie
lubi Kuby no a Kuba akurat siedziat obok niego (§miech)

(Smiech) czyli tobie zalezato na konkretnej formie jgzykowej 1

Poniewaz chciatam z nimi przeéwiczy¢ z nimi to co juz umiaty do czego
sq przygotowane

Chcialas$ im przypomnie¢ ze to potrafia 1

Tak + tak samo tak samo jak chciatam zeby powiedziaty j’ai neuf ans bo
¢wiczyliSmy czasownik avoir w 3 osobach a one mowity neuf ans a ja
chciatam j’ai neuf ans

A co ty by$ powiedziata z do§wiadczenia z tej lekcji ale w ogdle z twojej
pracy z matymi dzie¢mi czym charakteryzuje si¢ ten dyskurs

Jest bardzo spontaniczny najpierw co$ powiedza a potem pomysla ++
czasami pytaja si¢ mnie po polsku

Czyli duzo jest polskiego bardzo duzo

Jest duzo + chociaz zawsze staram si¢ zeby rozgrzewka jgzykowa byta
zawsze po francusku

Ale wiasciwie nie uciektabys od polskiego 1
Nie nie ma mozliwo$ci poniewaz dlatego ze niektdére polecenia tez=

=a co by byto gdybys a co by byto gdybys méwita tylko po francusku na
przyktad natif jeste$ co ty myslisz co by to dato 1

Ja miatam taka sytuacje w Hiszpanii gdzie musiatam si¢ odnalez¢ w takiej
sytuacji ++ musz¢ powiedzie¢ ze to byto trudne + bardzo trudne bo te
dzieci miaty pierwszy rok francuski no i przyszta pani ktéra w ogéle nie
moéwi po hiszpansku ++ to znaczy ze ja chciatam im co$ wytlumaczy¢ +
gléwnie robitam odstu::chy czytanie tekstow i konwersacja jesli chodzito o
gramatyke + to staratam si¢ ja wprowadzi¢ [] to byl poziom gimnazjum
wigc trochg wyzej [] staratam si¢ ja wprowadzi¢ po francusku ale
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asystowal mi nauczyciel+ ich rodzimy Hiszpan ktéry nie pozwalat mi tego
robi¢ po francusku

Taka maja koncepcj¢ po prostu
Uwazat ze za duzo czasu mi to zajmuje
Acha rozumiem

On nie chciat traci¢ czasu na to wolat wprowadzi€ ja przez 5 minut po
hiszpansku niz marnowac czas

A ty co sadzisz o tym 1

To znaczy || moja opinia jest [ [] nie mam jednoznacznej opinii [ | bo z
jednaj strony uwazam ze ten jezyk rodzimy pomaga ale nie mozna si¢ tak
opierac si¢ tylko i wylacznie na nim + nalezaloby chociaz sprébowac
wprowadzi¢ to chociaz w jezyku francuskim ale ++ jesli by si¢ ++
zobaczylo ze te dzieci nic nie rozumieja ale || wydaje mi si¢ [] ale wydaje
mi si¢ ze niektdre rzeczy mozna wprowadzi¢ nie uzywajac ojczystego
jezyka

I rzeczywiscie moze to by¢ strata czasu

Czasami tak bo czasami mozna watkowa¢ one méwia uhm uhm zeby
mie¢ Swigty spokdj + zeby ten nauczyciel dat im §wigty spokéj i daj im 1§¢
juz sobie 1 a a jaka spytamy si¢ zeby kto§ nam powiedziat wyttumaczyt to
nie ma zadnej odpowiedzi

Tym bardziej ze one migdzy soba i tak beda rozmawiac po polsku
I tak beda rozmawiac po polsku

Nawet jak przyjdzie natif ++ z nim bgda probowaly si¢ dogadac ale
migdzy soba + po polsku

Ja mysl¢ ze daje im to jakie$ poczucie bezpieczenstwa moga si¢
skonsultowac¢ czy dana forma jest na przyktad poprawna ++

tak

Czy o to chodzito temu nauczycielowi i dopiero wtedy odpowiedzie¢ ++
mysle ze uczniowie (xxx) boja si¢ czasami negatywnej reakcji nauczyciela
++ ale tez zeby nie okaza¢ si¢ Smiesznym wobec swoich kolegéw |

Wigc reasumujac + teraz uwazasz ze teksty z portfolio powinny znalez¢ si¢
w innym miejscu 1

W innym momencie + jeszcze niedawno przeczytatam bardzo ciekawy
artykut ktéry zostat wydany przez Rade¢ Europy na temat programéw
pilotazowych wdrozenia portfolio do ré6znych szkét i byt przyktad jedne;j
nauczycielki jezyka francuskiego czy angielskiego nie pamigtam juz ++ i
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na poczatku roku wprowadzita te deskryptory ale zrobita wielkie plakaty
na ktérych napisata doktadnie o jaka sprawno$¢ chodzi 1 i napisata
doktadnie ten kazdy deskryptor z portfolio przywiesita i pytata si¢ co jakis
czas ucznidw czy widza czy co$ co tam si¢ znajduje czy juz + umieja to
zrobié

Bardzo dobry pomyst

I jesli jaki$ uczen umial to podchodzit i podpisywat si¢ jak juz miata
wszystkie podpisy pod wszystkimi punktami deskryptora to wtedy
wypelniali portfolio

Tak ++ ta twoja lekcja [] nie zeby nic dzieciom nie data bo chociaz jako
powtdrka stuzyta [ ale z punktu widzenia=

=Ale nie w portfolio

Uczeniowych to powiem ze watpi¢ ++ wiec wydaje mi si¢ ze potrzeba by
bylo mniej meta mniej nastawionych na jezyk zadan a wigcej
interaktywnych

W ogéle moim zdaniem + 1 nie tylko moim bo dziewczyny tez ++ ze o
wiele lepiej by byto gdyby$my najpierw pisaty=

=odwrotna kolejnos¢=
=pracg a potem=
=lekcjg + tez tak mysle

I gdyby$my mialy t¢ wiedzg ktéra ja na przykiad mam teraz po napisaniu
tej pracy miata przetozy¢ +++ na lekcj¢ ktéra ja mam zrobi¢ w szkole+ bo
tak naprawdg ja napisatam te konspekty lekcji wedtug tego co mi sie
wydawato wtedy miatam jaki$ swdj obraz i myslatam ze tak to mozna
zrobi¢ i jak teraz patrzg na te konspekty 1

Ale ta wiedza przetozy sig kiedys na t¢ praktyke

Na pewno si¢ przetozy+ bo chciatabym pracowac z porfolio p6zniej w
szkole i:: nad samooceng ++ poniewaz wydaje mi si¢ ze daje duzo
korzys$ci uczniom ++ no ale jesli jest przeprowadzona w troche lepszy
sposéOb niz to ja zrobitam

No dobrze + co powiesz o swoim teacher talk 1

(Smiech) o szkoda méwi¢ + zamiast na przyktad dobrze im powiedzie¢ co
zrobily to ja caly czas méwig bien trés bien super ca::ty czas przez te 12
czy 13 stron mojego mojej [ transkrypcji [

Jednym stowem co by$ zmienita 1 jak si¢ bedziesz kontrolowac 1

Tak bedg si¢ kontrolowa¢ + bo nie przypuszczatam ze to az przyjmie taki
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100
101
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104

105
106

107

52

rozmiar nie sadzitam ze caty czas uzywam [ trzech stéw [| a teraz wiem
ze

Czy to jest wazne twoim zdaniem=
=jest bardzo
Dlaczego 1

Poniewaz nie powinnam im méwi¢ tylko ze jest dobrze bo co$ moze by¢
dobrze ale tak naprawdg co one wiedza co bylo dobrze ++powinnam im
powiedzie¢ doktadnie co one powiedzialy dobrze moze nie przy kazde;j
odpowiedzi bo by to nam zaj¢to za duzo czasu ale na przyktad po kazdym
takim jednym punkciku + powiedzie im + najpierw im pozwoli€ sig¢
samooceni¢ [ czyli zamalowac¢ te chmurki czy stoneczka odpowiednim
kolorem [ ale pdzniej jeszcze skomentowac to ++ da¢ komentarz
kazdemu dziecku czy ja si¢ zgadzam z ta jego ocena czy nie+ rzeczywiscie
w pewnym momencie mowig faktycznie ze na ten zielony kolor +to ja sig
nie zgadzam i méwi¢ ze bym wolata zeby wpisaty na przyktad zétty bo
widzg jakies braki

Niektdrzy to sobie nawet od razu wszystko pokolorowali ++ co powiesz o
realizacji celow lekcji 1 mamy tutaj w fiszce je voudrais démontrer
comment travailler avec le PEL en classe 1 ++ komu pokazac 1

Aux lecteurs
Pracy tak 1 ale to nie moze by¢ cel lekcji cel do pracy to si¢ zgodze=
=tak

Ale nie do tej lekcji + nastepnie je voudrais entrainer les apprenants a
s’autoevaluer a I’aide du PEL + to si¢ zgodz¢

Ja po prostu mam tyle do siebie uwag po tej lekcji

No podziel sig¢

Od poczatku do konca

Ale nie tylko krytycznych

Krytycznych wiasnie + bo jako$ tatwiej jest mi méwic o tych krytycznych

Bo przeciez widac ze ty swietnie sobie radzisz w klasie tak fizycznie jak
psychicznie ogarniasz cato$¢ sytuacji

Po prostu jak ja wchodzg do tej klasy to ja jestem zrelaksowana

I widac¢ to

rrrrr
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122

123

124

125

2

Super + no dobrze + ale jakie refleksje

No wiasnie na koncu ++ pod koniec lekcji chciatam zeby dzieci
powiedziaty + [ bo juz wréciliSmy na swoje miejsca+ trzeba byto wyjac
paszport jezykowy [] 1 miaty powiedzie¢ jaki poziom one teraz maja no i
zaczety mowic ze zielony poniewaz wszystko prawie na zielono

Tak na zielono=

=Kolorowaly+ no i ja teraz nie pamigtam co ja im powiedziatam doktadnie

Spoéjrzmy w transkrypcje

Ale chciatam ich naprowadzi¢ + ze w + tym na tym drzewku w tym
paszporcie to juz nie jest kolor zielony ale to jest kolor z6tty wigc dzieci
stwierdzily ze skoro to jest kolor z6ity to + tego nie stycha¢ na nagraniu+
to znaczy ze one nie umieja tak super ++ kolor z6lty im sig skojarzyt ze
czego$ jednak nie umieja

I stusznie

Ale wyszlo na to ze to jest poziom A1 wigc one sobie pokolorowaty ten
listek 1 napisaly na zielono bo zielony im si¢ skojarzyt =

=7e umieja
Wigc dobrze ++ mi chodzito o to zeby doszty do tego
dlaczego sana Al 1

Wiasnie + dlaczego sa na Al + ale my mieliSmy problem z czasem
poniewaz okazato si¢ ze zegar na ktdry ja caty czas patrzylam on si¢
sp6znial++ wigc nagle byto widac Ze jest koniec lekcji hatas wigc trzeba
bylo ja szybciej zakonczy¢ + i ja zamiast powiedzie¢ im ze one jakby tak
zmotywowac je [ | ze one osiagngly ten pierwszy poziom ze sa wlasciwie
na + poczatku swojej drogi ze potem si¢ beda dalej rozwija¢ ze bgda miaty
poziom A2 i ze ida caly czas w dobrym kierunku [] + [ to jaim
powiedziatam ze maja najnizszy poziom ($miech)!]

I to wtedy w tym dyskursie to zobaczytas to 1

Tak

Ale potem powiedziata$ ze w 4 1 5 klasie beda dalej robic

Ale uzycie tego stowa je zdemotywowato

Ale czy dzieci sig przejety 1

Nie przejety si¢ ale ja si¢ przejetam + jak to zobaczytam ale dla mnie to

byl szok byto to takie zabicie motywacji ucznia
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127

128

129
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131

132

133

134

135

136

137

138

139

140

141

Czy jeszcze jakies refleksje

Ja bytam zszokowana ze dzieci tyle pamigtaly z poprzednich lekcji +
poniewaz biorac pod uwage poziom jaki one mialy w pazdzierniku jak ja
przysztam+ poniewaz po tych czterech miesiacach gdy w ogéle nie mialy
stycznosci z francuskim one praktycznie wszystko zapomniaty

Jak z punktu widzenia nauczyciela pracujacego z uczniami tak mtodymi +
jak bys ocenita rol¢ dyskursu nauczyciela jego mowy czy to jest tak jak na
przykiad + tutaj w kolegium gdzie nasz dyskurs stuzy w ciaglej wymianie
poprawie waszego jezyka

W tych mtodszych klasach nalezy jeszcze wigksza wage przywiazywac do
wymowy poniewaz tak jak mowi ten nauczyciel tak one zaraz beda
nasladowac one nie maja jaki$ swoich innych wzorcéw moga by¢ jakies
kasety jakie$ pioseneczki ale wtasciwie tak jak méwi ten nauczyciel+ to
jest dla nich swigte

Ale to co on méwi+ za kazdym razem jak patrzylam w tej transkrypcji t::o
ty inicjowatas mowg¢ rozmowg dlaczego 1

Poniewaz one rozmawialyby tylko i wylacznie j¢zyku polskim

No to jakbys ocenita t¢ rolg nauczyciela jego funkcj¢ on musi co+++
twoim zdaniem 71

Musi zainicjowa¢ méwienie po francusku w jezyku obcym

I potem utrzymac je

Tak 1 potem je utrzymac¢ poniewaz dla dzieci++ myslg ze + to jest duzo
trudniejsze niz dla gimnazjalistéw na przyktad ktérzy zdaja sobie sprawe
ze sa na lekcji jezyka obcego 1 maja juz jakie$ cele wyznaczone

I wigcej wiedzy maja

A takiego dzieci to jakby naturalnie daza do tego zeby przejs¢ na jezyk
ojczysty trzeba poswieci¢ duzo uwagi caly czas inicjowaé postugiwanie si¢

tym obcym jgzykiem

Czyli jednak zeby jego bylo jak najwigcej i ze nauczyciel jest tego
gwarantem

Wydaje mi si¢ ze tak
Czy wydaje ci si¢ ze tak male dzieci powinny duzo robi¢ same fczy
nauczyciel powinien bra¢ na siebie gros pracy inicjowania konstruowania

1 czy tez uwazasz ze czgS¢ tego powinna spoczywac na dzieciach

Wydaje mi si¢ ze czg¢$¢ powinna spoczywac na dzieciach ++ nauczyciel
powinien przygotowac lekcj¢ materiaty ale tak zeby zostawi¢ tym

312



142

143
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151

152

153

154

155

156

157

s

dzieciom jakby pole manewru zeby one mogty co$ zrobi¢ same zeby+

Przede wszystkich co im to da kiedy beda same to robi¢ ++ jak co$ si¢ robi
samemu to+++

To mamy taka §wiadomos$¢ tego ze zrobitySmy to samemu ze
Jest to cenne
Tak + ale wydaje mi si¢ rowniez ze ta wiedza pozostaje na dtuzej

Wiasnie wiasnie ++ czyli gdybys zrobita jak ta babka o ktérej méwitas
najpierw zaplanowata te plakaty a potem dzieci same co$ z tym robity to
najprawdopodobniej bytoby to

Cenniejsze
Cenniejsze moze by si¢ wtedy nauczyty oceniaé si¢

Tutaj jeszcze mi zostaly trzy deskryptory i chcialabym je z nimi
dokonczy¢ i wiem Ze to zrobi¢ z nimi w ten inny sposéb ze + zeby wyjs¢
od tej rozmowy zeby dojs¢ do tych deskryptoréw+ a nie odwrotnie jak to
zrobitam

No dobra cos bys jeszcze mi powiedziata 1
W sumie jestem $rednio zadowolona ++ z siebie

A jak twojej refleksji stuzylo transkrybowanie 1 jak oceniasz to ¢wiczenie
1 co ci to dato tak naprawdg 1

Zeby zobaczyé jak ja méwie + jakiego jezyka uzywam w stosunku do tych
dzieci + wydaje mi si¢ ze czasami [ | on jest zbyt infantylny ze ja chcg by¢
za bardzo na poziomie tych dzieci [| a moze powinnam zachowac¢ ++
ten++ jezyk tego+ nauczyciela powiedzmy 1

Czyli dato ci to do myslenia jesli chodzi o twoéj jezyk 1

Nie konstruuj¢ jakby petnych zdan (] tylko urywam je [ ++ albo+ nie
dopowiem czego$ + chwila przerwy+ 1 potem kofczg jakbym nie
wiedziata czego$ jakbym musiata co§ przemysle¢ chwile+ tylko ze ja nie
zdajeg sobie z tego sprawy wiasnie + w ciagu tej lekcji

A co widziatas$ jesli chodzi o uczniéw+ bo zauwaz ze inaczej ich styszymy
a inaczej jest gdy ich czytamy tak jest w moim przypadku gdy ja stysz¢
moich uczniéw i ich czytam to mi si¢ wydaja innymi ludzmi w ogdle

+ zauwazylam na przyktad ze dzieci same si¢ w ogole poprawialy
zauwazylam ze tam byty dwie dziewczynki ktére tam poprawiaty cala
resztg jak ustyszaty ze kto$ zrobit btad to zaraz byto podpowiadanie 1
staraty si¢ jakby pomdc swoim kolegom+
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Transcription 7

10

11

Ja bym chciata wiedzie¢ + od czego ty bys chciata zaczaé 1

Ja sobie przeanalizowatam caly ten dyskurs i od pierwszej minuty az do
samego konca wypisatam sobie jakies moje uwagi

A ja bym chciata ++ bo ty ogladatas réwnolegle t¢ lekcj¢ 1
Uhm

Ja bym chciata by$ sprébowata sobie przypomniec jak to byto + i odwota¢
si¢ do tej lekcji + ktéra widziatas na plycie 1 powiedzie¢ co si¢ wydarzyto
1 czy wydarzyto si¢ zgodnie z objectifs + z fiszka 1co si¢ porobito +
wydarzyto T wré¢my trochg pamigcia do tego co bylo 1 nawet mozemy
odnosi¢ si¢ do tego + transkrypcji lekcji + bo to jest jakby tego zapis

Wigc + mimo Ze nauczyciel zaplanuje sobie pracg na 45 minut zdarzaja
si¢ takie sytuacje nieprzewidziane | pierwsza taka rzecza byto to ze
uczniowie w moim przypadku:: przyszli po dzwonku + sp6znili sig¢ 10
minut + co bylo=

=co byto krytykowane + pdzniej=

= Tak + zauwazone i krytykowane + to jakby wywotato u mnie juz jakies$
zdenerwowanie + bo wiedzialam ze bedg musiata przedtuzy¢ + zostac po
dzwonku + zeby si¢ z caly materialem zaplanowanym + zeby caty materiat
zamierzony zrealizowac.++ 1 tez co zauwazytam +ze tak zaczng od
rozgrzewki jezykowej + [ | gdzie zadawatam pytania [| + na przyktad
comment ¢a va +¢a va bien 1 Oni odpowiadali a potem zadalam pytanie
est-ce que vous €tes en forme 1 i to wywotalo $miech na sali + no to
pomyslalam sobie Ze to jest z mojej strony taka inicjacja takiej sztucznej
komunikacji [ bo w jezyku polskim, jesli dwie osoby si¢ ze soba
spotykaja [ rzadko kiedy pytaja si¢ + szczegdlnie ludzie mtodzi + vous
étes en forme + inaczej + odwrotnie we Francji ¢a va vous étes en forme
jest czyms$ normalnym 1

Wigc tak to tlumaczytas$ + tak 1 tym ze oni wyczuli jakby te sztucznos$¢
sytuacji + tak 1

Tak + z ogéle w wielu momentach tego dyskursu byto wiele takich
sztucznych sytuacji

Szkolnych + tak 1 tej komunikacji szkolnej + prawda 1
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13

14

15

16

17
18

19

20
21
22

23

24

25

26

27

Uhm + no i potem przystapitam-++ do realizacji ¢wiczen ktére
zaplanowatam

Jesli chodzi o realizacjg ¢wiczen, to jestes zadowolona 1 z realizacji celow
1 bo jesli dobrze sobie przypominam byto to + poznawanie stownictwa
dotyczacego association + méwienie o nich + no i oczywiscie inne
civilisationnel i inne | co powiesz o realizacji celow 1

To znaczy piszac fiszke myslatam + Ze te objectifs sa spetnione ale po
analizie transkrypcji [ na pewno stownictwa dostali duzo z tego zakresu
'] + ale czy méwili o tym 1

Mato + nie 1

Mato + bo to byto raczej zadawanie pytania przez nauczyciela i
wyciaganie odpowiedzi od uczniéw |

Uhm+ dlaczego wiasnie 1

Ja zadawalam im pytani + a oni reagowali takimi no:: skapymi
odpowiedziami

No + wtasnie to jest bardzo interesujace + bo to nie zdarza sig tylko tobie
+ bo to si¢ zdarza generalnie=

= to zaczelo si¢ juz od rozgrzewki. Poprositam ich by podeszli do tablicy=
=aha + tutaj

Zadatam pytanie+ Qu’est-ce que vous voyez 1 a oni odpowiedzieli + les
gens |

Tak + oni czuja si¢ niepewnie + nie wiem czy to tutaj zaznaczytam w
transkrypcji +ale wydaje mi sig, Ze to bylo z tym + ta intonation montante
ktdra oznacza nie wiem czy dobrze mowi¢ ++ 1 nauczyciel powtarza + les
gens voila qu’est-ce qu’ils font 7 i potem co$ byto + nie styszalne + ale co$
bylo bo powtarzasz Ce sont des bénévoles 1

No wtlasnie tez nie wiem czy to jest dobrze czy jesli uczen cos méwi + to
czy to jest dobrze ze nauczyciel powtarza zaraz po uczniu 1

No wiasnie to jest dobrze 1 co sadzisz + po wszystkim + lekcjach
dyplomowych, + z twoim doswiadczeniem

Jesli chodzi o komunikacjg:: + jesli chodzi o nasza polska + komunikacje,
to nie jest to dobrze nie jest to naturalne ++ z drugiej strony z punktu
widzenia dydaktycznego ++ chyba trzeba powtdérzy¢ jak uczen co$ sobie
burknie pod nosem

No wtasnie co zrobi¢ + zeby bylo naturalnie [] no bo powtérzy¢ trzeba bo
przeciez nie bedzie akwizycji jesli nauczyciel nie wrzuci tego [ na
przyktad brakujacego stowa + ale co zrobi¢ zeby to bylo bardziej naturalne
1 jak ja czego$ nie rozumiem z czyjej§ wypowiedzi réwniez po polsku to
czgsto powtarzam watpliwe stowo + 1 tutaj tez mozna + les bénévoles oui
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28
29

30
31
32
33
34

35
36
37
38

39

40
41

42

43

44

les bénévoles i uczen tez tak zareaguje |
ehm

Jednak nie czarujmy si¢ +komunikacja w szkole jest inna + nie do
uniknigcia jest stosowanie pewnych technik ++ jednak jesli bedziemy
chcieli co$ tutaj poprawi¢ to ewentualnie z tym znakiem zapytania+ to
wtedy on ma wrazenie + ze on nie zostat tylko ustyszany + a cata reszta
byta ok. + nie?

Tak + ehm

Tak wigc tutaj + bytas niezadowolona ze mato od nich wyszto + tak 1
No tak + ze tak mato odpowiedzi i ze nauczyciel musi tak wyciagad
No bo dlaczego tak byto 1 co byto na tych fotografiach 1

Ludzie z puszkami ++ rozdajacy serduszka + wigc moze to wynikto:: po
pierwsze ++z braku stownictwa + a z drugiej strony analizujac osobowos¢
kazdego ++to byta grupa ++ ponadto byta kamera na lekcji 1

Tez
Kazdy wstydzi sig + oczywiscie sa osobowosci takie=
=medialne

Ktére udzielaja si¢ + zabieraja glos staraja si¢ méwi¢ komunikowac + a
inne wlasnie boja sig tej porazki jezykowe;j

Czyli to by wynikato z tego + ze stres albo z tego ze nie znali tego
stownictwa 1

Tak

Czyli nauczyciel powinien jakby przewidzie¢ ta sytuacje + czyli co bysSmy

tutaj zaproponowali tutaj na przyszios¢ + ewentualnie 1 aby temu zaradzic¢

)

Najpierw moze ++ bo ja to zrobitam na odwr6t + datam to stownictwo
potem zeby rozmawiac o association + a to stownictwo bylo potrzebne
przy zdjgciach + czyli najpierw bazg leksykalno-gramatyczng + pote:::m
zeby przejs¢ do komunikacji

Z drugiej strony nie przejmowac tym zbytnio + bo to miat by¢ tylko
déclencheur + oni nie maja tutaj wiele méwi¢ + oni maja tylko zaczac
mysle¢ o czyms$ + zmobilizowa¢ stownictwo + a nauczyciel ma
zainicjowac ta sytuacje + prawda 7 oni méwia les gens aider +natomiast
dlaczego oni méwia mato o associations caritatives + gdzie$ to bylo tutaj
+ o tutaj + bo dwa razy pytasz si¢

Czy si¢ angazuja
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46
47
48
49
50
51

52
53

54
55
56

57
58

59
60
61

62

63

64

65
66

Wiasnie raz tutaj

Bo potem powiedzialam Zze wrdcg jeszcze do tego pytania
a drugi raz tutaj + z Emilka

Bo myslatam ze jak poznaja stownictwo to beda++

Cos lepiej=

=lepiej mowic

I pada takie pytanie vous vous engagez +voila + 1’organisation oui? et
dites-moi + est-ce que vous vous engagez aux organisations

caritativesT uczniowie co$ tam sobie burcza + nie wiadomo co + a potem
méwisz + toi tu t’engages T

Bo widziatam reakcje dziewczynki ze si¢ angazuje

Comment on peut encore aider les autres + comment encore on peut aider
les autres

Takie powtarzanie
Dlaczego si¢ powtarza 1 bo to jest mania nauczycielska + typowa mania

No wiasnie nie tylko w tym pytaniu + ale tez w innych ze ja sig tak jakby
upewniam + takze po kazdym zdaniu oui 1 czy zwrdcita pani uwage + to
tak si¢ upewniam czy to jest zrozumiate + czy uczniowie to rozumieja T

Uhm 1

I wtasnie ten nadmiar + to nie tak jak w naturalnej komunikacji + jest
nadmiar informacji dodatkowych ++ ale w klasie to odbywa si¢ poprzez
nadmiar

Nadmiar stow=
=Parafraze + po to by uczniowie zrozumieli

Tak zgadza si¢ + to nawet nazywa si¢ boulimie verbale + méwi si¢ ze
nauczyciel méwi ok.75% stéw na lekcji + chyba z ciekawos$ci wrzuce to na
komputer

Tak nauczyciel méwi o wiele wigcej niz uczniowie

To jest z drugiej strony oczywiste + jak uczy czegos + to méwi o tym + ale
z drugiej strony musi by¢ tego §wiadomy |

Tak sobie pomyslatam + Ze kiedy zadaj¢ pytanie + to moze da¢ trochg
wigcej czasu 1

O wilasnie=

=Na odpowiedz=
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68
69

70

71

72
73

74
75
76
77

78
79

80
81

82

=

=Brawo, brawo=
=Na zastanowienie

To jest mania nauczycielska + bo nie znosi nauczyciel ciszy bo mysli ze
ta cisza daje jemu zte $wiadectwo + gdy tymczasem uczen kombinuje w
glowie ++ ile on musi si¢ nakombinowa¢ zanim zdanie powie + prawda 1

Moze da¢ mu czas ++ na odpowiedZ + moze w tym czasie + zapyta¢ jedna
++druga osobg a +moze w tym czasie on++

No wlasnie moze tutaj jest przyczyna dlaczego oni nie mowili + moze
trzeba dac sobie czas + wyluzowac si¢ na przyklad + les gens quels gens
1 ou 7 zadawac te podstawowe dodatkowe pytania 1 ktére im pomoga
wydoby¢ z siebie cokolwiek + no nie 1

Tak jak ja potem

No i potem przechodzimy do ¢wiczenia + czy sa jakie§ uwagi na temat
technik pracy z tekstem 1 czy co$ bys$ zmienita po przeczytaniu tego 1 bo
ja bym co$ zmienita tutaj gdybym mogta

Czyli nie pamigtam + gdybym sobie przypomniata sobie
No to przeanalizujmy transkrypcje
Najpierw praca indywidualna

Tak i chodzito o to Ze oni mieli wyciagnaé wszystkie stowa qui
concernent les association caritatives + vous les soulignez +czyli byto
powiedziane qui concernent les association caritatives + [] by¢ moze nie
zostalo podkre§lone bo zobaczmy co si¢ stato dalej [| vous les soulignez
et vous les mettez dans le tableau + vous avez trois colonnes + qu’est-ce
qu’on a dans ces colonnes + oni méwia +les verbes + a nauczyciel na to
od razu + c’est quoi les verbes?? dobra + rzecz jest w ogdle taka + ze
dzieciaki byty krecone od tytu + niedobrze + bo ten co ogladat nagranie w
ogole nie widziat reakcji dzieci

Ja to zobaczytam w domu od razu za pierwszym razem

No i trzeba co$ z tym zrobi¢ na przyszto$¢ + w kazdym razie + czasami
reakcja dzieci + dwa znaki zapytania w oczach wskazuja na niewiedzg [
nie wiem czy tak byto tym razem [ ] co uzasadnialo pytanie + c’est quoi
les verbes + tak wigc to co bym zmienita tutaj to to + ze uznata$ od razu
ze=

=Ze oni nie wiedza

Gdy tymczasem verbes i adjectif sa tak samo po angielsku i wydaje si¢ +
ze rozumieja + a w ogoble + po co maja mowic te stowa po polsku + gdy
mogliby powiedzie¢=

=przykiady
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83
84
85

86
87

88
89

90
91
92
93
94
95
96
97

98
99
100

101

102
103

Na przyktad donner
Offrir

Doktadnie + donnez —moi un exemple des verbes oni od razu by
powiedzieli prawda 1

Uhm + Zeby byto jak najmniej tej komunikacji po polsku

Tak++ to jest tylko taka propozycja ++ dobrze co jeszcze podobato ci sig
a co nie T pomysl tutaj

Potem tutaj analizujac ten dyskurs

Ale co 1 les enfoirés 1 nie + potem oni méwia + acha + witasnie + oni
podaja te wypelnione kolumny przyktadami i tak to wyglada + Dites
qu’est-ce que vous avez comme verbes + donner chercher aider offrir +
Oni méwia wszystkie |

Uhm + nie tylko te zwigzane z association caritatives

wlasnie

A w poleceniu byto

Wiasnie + a zabraklo + i czy ¢wiczenie nie traci tutaj troszeczke sensu 1
No traci niestety

Ciut

Uhm

Czyli co sig stato 1 jak bySmy mogty powiedzie¢ 1 jak ty [] z calym
twoim dzisiejszym do$§wiadczeniem [ | + po napisaniu tej pracy
dyplomowej + co by$ dzisiaj powiedziata 1 tak jak bylo przy
argumentowaniu, +pamigtasz 1 jak trzeba byto dawa¢ im narzedzia do
argumentowania + tak tutaj stato si¢ co?

To tak jakby to moje pytanie zostato niezrozumiale w pewnym momencie
Uhm 1 co sig stato z ta wiedza 1

I moze dla nauczyciela + ze powinien skupi¢ si¢ bardziej na jakos$ci niz na
ilo$ci + bo ja bytam tutaj zadowolona Ze oni tutaj super znalezli bo duzo
mi moéwili + ale Ze to nie o to chodzito

A wiesz Magda co ja sobie tutaj pomys$lalam 1 mySmy na poczatku w
poleceniu zrobilySmy wysitek zbudowania ich wiedzy + powiedzialtySmy
+ tylko association caritatives czyli ++ chciatySmy zbudowac t¢ wiedzg +
oni nam si¢ wymknegli + a nauczyciel nie zareagowat

Wiasnie

I nie doszto do zbudowania wiedzy++ a powinno doj$¢ + bo miatby

319



104
105

106

107

108

109

110

111

112
115

116
117

118
119
120
121

122

=

wiedze na association caritatives |
Wtasnie i prébowac ich naprowadza¢ w trakcie pracy

Tak + na przyktad chodzac po grupach + zwraca¢ uwage na nie
realizowanie polecenia=

=tez byla taka sytuacja jak ja méwi¢ dajac fotokopie + prends une et passe
aux autres + a on wstat i zaczat je rozdawac + to tez takie byto 1

Tak wigc wracajac do tej czgsci z kolumnami + to myS$my stracilty kontrolg
nad sytuacja

Tak + wigc nie ba¢ si¢ w tej sytuacji [ to byta lekcja nagrywana [
chciatam zmiesci¢ si¢ z wszystkim

Tak student si¢ boi + to jasne + to tylko na przysztos$¢ + pamigta¢ jak
nauczyciel traci kontrole+ nad tym jak rozwija si¢ ¢wiczenia nie |

Tak + mimo ze sobie przewidziat 1

Tak + na przyktad padaja stowa na przyktad bouche a nauczyciel méwi +
voila + tak jakby wiedzial Ze to nie jest dobre stowo + a jednak woli o tym
nie méwi¢ + woli pominaé

Uhm

A potem pojawia si¢ taka bardzo ciekawa interakcja ktéra ma bazowac na
ich wiedzy na temat association caritatives bo méwimy + dites-moi vous
connaissez les associations caritatives en Pologne la Croix Rouge + la
Croix rouge quoi encore+ 1 dlaczego pojawia si¢ od razu to quoi encore 1
cos$ trzeba by z tym zrobi¢ + na przyklad napisa¢ na tablicy + potem do
tego wrdcic¢ 1 ok. + et quoi encore la caritas + et quoi encore + pajacyk+
teraz mamy sytuacj¢ prawdziwa gdzie dzieciaki wymieniaja naprawde
istniejace organizacje + korzystaja z do§wiadczenia=

=istniejace

I co sig stato 1 nauczyciel najprawdopodobniej nie wie co zrobi¢ z tym
stowem po polsku

Tak + bo ja nie wiedziatam czy tlumaczy¢ + tak wiem ze to Guignol
Marionette guignol + tak
no ale co ja mialam teraz z tym?1

I czego mi tu zabrakto 1 Ze my$Smy nie wykorzystaty tego stownictwa +
ktore byto w tekscie + zeby méwic o tych organizacjach + et c’est quoi la
croix Rouge + et pajacyk + il donne quoi 1 i tak w interakcji + jeden
stéwko + drugi co$ + i tak budowatoby si¢ wzajemnie + uhm 71

Czyli + moze nie tak robi¢ by wszystko bylo zrealizowane + lecz raczej
zeby doglebnie

320



123

124

125

126

127

128
129

130
131
132
133
134

135

136

137

138

=

Tak + da¢ im czas + da¢ im czas ++ bo dla nich jest to trudne + wigc dac
im czas + a ja bym chciata zwréci¢ twoja uwage na tg interakcjg tutaj ktéra
si¢ stala z Ola

Uhm

Bo Ola elle s’engage + i to trwa tutaj gdzie$ dotad + no jeszcze tutaj +
przeczytaj jeszcze raz sobie to i powiedz co przykuto twoja uwage 1

Po pierwsze powiedzialam raconte-nous un peu a potem nie poczekatam +
tylko zaczg¢lam zadawac pytania + czyli znowu nie bylo tego momentu
zeby mogta sama, co$ od siebie + i potem tez z poprawianiem btedéw + bo
to tez bedzie mialo miejsce w ostatnim ¢wiczeniu

Ja chcialam zwr6ci¢ uwagg ze tutaj odbywa si¢ taka dobra interakcja + to
znaczy na przyklad uczen mowi a la groupe + a nauczyciel odpowiada +
Au groupe z intonacja wstgpujaca + czyli dochodzi do wspétpracy miedzy
nauczycielem i uczniem w celu zbudowania znaczenia + tutaj si¢ wlasnie
dobrze dzieje + bo nauczyciel wrzuca pomaga wrzuca pomaga + ale ona
méwi 1 do przodu jakos$ +a tutaj wtasnie ($Smiech) +to byla stracona szansa
+ Emilka z drugiej grupy + Emilka straconej szansy+ bo co tutaj bylo 1

Pytam si¢ czy znaja kogos$ kto sie angazuje

I na to on méwi Emilka +zgodnie z prawda + w autentycznej
komunikacji + Emilka sie angazuje + i teraz co powinien nauczyciel
moéwic T c’est qui Emilka ta copine + oui + jest gotowy do interakcji + i
co na to nauczyciel 1 voila + a co powinien ewentualnie powiedzie¢ 1

Gdzie ona si¢ angazuje co robi

Jasne + i bylibySmy od razu w takiej prawdziwej interakcji 1
No faktycznie + bo ta Emilka rzeczywiscie si¢ angazuje 1
No wiasnie + byta to okazja do prawdziwego pogadania

Ja mam wrazenie + ze gdy zadaj¢ pytanie na przyktad + kto kto$ z twojej
rodziny + to tak jakbym bata si¢ dalej brna¢ dopytywa¢ mam jedno
pytanie w gltowie

No wtasnie + chcesz robi¢ zgodnie z fiszka

Tak + wtasnie +z jednej strony+ a z drugiej strony jestem na takim etapie
+ ze bojg si¢ brna¢ dalej [ | bo mogg czegos nie wiedzie¢ [

Jasna sprawa +ze boisz si¢ zmiesci¢ z czasem + nie wiadomo ile to czasu
zajmuje +nie bede patrze¢ na zegarek

Bo miatam tez taka sytuacj¢ na lekcji + gdy byla u mnie pani Kasia + ze
wywiazata si¢ dyskusja na temat tych association,+ uczniowie tak dtugo o
tym moéwili Ze trudno mi byto im powiedzie¢ stop + zostato mi tylko 3
minuty + a ja jeszcze musz¢ zadanie domowe podyktowac + w koncu
powiedziatam to konczymy i + a tutaj wtasnie na odwrét
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Tak to chyba wszystko przez to ze to filmowane byto + nie 1
Uhm

Dobrze + co tam jeszcze 1 co sobie jeszcze tutaj Magda napisatas 1 czyli
wracajac + to co powiedziatySmy + te dwa ostatnie przyktady dotycza
sytuacji+ ze zarzucamy komunikacji na lekcji + Ze jest nieautentyczna a
gdy zdarza si¢ okazja by taka byta marnujemy t¢ okazje ($miech)

Dobrze + to moze teraz wrocg do tego a na koniec powiemy o
poprawianiu btedoéw |

Czyli co sig stato z tym poprawianiem btedéw 1

Jak ja przerywam + to komunikacja przestaje by¢ naturalna + staje si¢ taka
sztuczna

To im przeszkadza
I zniecheca jednak nie oszukujmy si¢ +

Trzeba powiedzie¢ + ze mozna to powiedzie¢ na zasadzie + je n’ai pas
compris + a nawet do innych powiedzie¢ vous avez compris + oni na to
najprawdopodobniej Ze nie + wigc vous pouvez répéter + 1 w tym
momencie oni uczestnicza w tym a nie sa karani + bo tak to sa wybijani z
rytmu + bec [ tak si¢ nie mowi [] bec + tak si¢ nie méwi +ja wiem Ze to
jest bardzo trudno [ wynosi si¢ to ze szkoty [ + bo si¢ méwi ze trzeba
poprawi¢ + bo powiedza ze nie poprawitem

No
To jest jeszcze + no nie |

No i jeszcze to w tym ostatnim ¢wiczeniu + tutaj tego nie ma ale + ale w
nagraniu byly Anastazja Maga + i kto$ jeszcze [ Ola chyba [] + ja
chciatam + zeby Anastazja obrdcita sig do klasy a=

=Anastazja z uporem maniaka=
=ustawiata si¢ jak do prawdziwego dialogu

Tak rzeczywiScie + ona jakby nie zaakceptowala teatralnosci tej sytuacji
++ tak z tymi btedami zgodzg si¢ jak najbardziej + a druga rzecz [ ktéra
mi tutaj wynikata z technik [/ to bylo + tekst o les enfoirés + O co tutaj
chodzito 1 mieli stowniki + mieli zrozumiec tekst + z zatozeniem Zze nie
znajda w nim stowa enfoiré + [ od razu miatySmy to zatozenie [ | + mieli
wykombinowac¢ co to ma by¢ ++ a co si¢ statof Nauczyciel=

=ttumaczy sam

Les enfoirés ++ nawet nie sprobowat ++ oczywiscie i tak mogto si¢ tak
sta¢ zeby$ musiata sama wytlumaczy¢ + ale + moze trzeba bylo to
sprébowac 1
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Ja w jaki$ sposob prébowatam

No + poszukajmy w tek$cie + tutaj najpierw kto$ powiedzial ze nie wie bo
tego nie ma w stowniku a ja na to odpowiedziatam ze wiem [tutor czyta
z transkrypcji] ++ trzeba napisa¢ na przyktad na tablicy stowo enfoirés z
tlumaczeniem polskim + p6zniej dojs¢ do tego ze Coluche byt humorysta
+ 1 dopiero wtedy prosi¢ o wyciagnigcie wnioskow 1

Tak + wtedy to byloby konstruowanie wiedzy a nie takie+

Po przeprowadzeniu kolokwium ustnego w tej klasie musz¢ powiedzie¢ ze
nie umieli powiedzie¢ co to jest les enfoirés. I ostatnia rzecz to zadanie
domowe ++ mnie zaskoczyto + bo skonczyt si¢ czas + zrobit sig stres+
bylo po dzwonku + nie wywiazaliSmy si¢ z wszystkich wywiadéw + bo
zabrakto czasu + wigc co powinnis$my zrobi¢ w zadaniu domowym 1

Moze poprosi¢ o zapisanie ich w zeszytach i powiedzie¢, Ze na nastgpne;j
lekcji do tego wrécimy T

Jasne oczywiscie + wtedy bedzie pewno$¢ ze wrdca do les enfoirés +
czyli popracuja + czyli ja bym to okreslita tak ++ za bardzo trzymanie sig
fiszki + bo jestem przekonana ze gdybys byla bez fiszki to naturalna
rzecza bytoby powiedzenie to dokonczcie w domu 1

No i tutaj pod koniec zapytali mnie o to stéwko agir + w tym stresie + ze
juz koniec

a kto$ styszat réagir, i powiedziatas reagowac 1
Tak reagowac i ja juz tutaj nie miatam czasu i powiedzialam po polsku |

No dobrze + nic nie wadzi + bylo to uzasadnione ++ uzylas tutaj parg razy
polskiego + nawet w ttumaczeniach + jak dzieciaki nie znaty jakiego$
stowa + czy to byto dobrze 1 czy Zle 1

Czasami mowilysmy ze to nie jest optacalne ttumaczenie po francusku

Tak + wtasnie + z drugiej strony + chcialaby zwréci¢ uwage wtasnie na
tlumaczenie stéw +gdzie to bylo 1 na poczatku +chodzi mi o ttumaczenie
stowa lub podanie nowego stowa + chodzi o uzasadnione lub nie uzycie
metaj¢zyka na lekcji ++ uczen pyta sig jak jest zbiera¢ a nauczyciel
odpowiada ils collectent de I’argent + c’est le verbe collecter + d’accord +
czyli od razu wszedl metajezyk gdy tymczasem uczen nie pytat si¢ o to +
on chciat tylko wiedzie¢ jak to powiedzie¢ + czyli wystarczylo powiedziec¢
ils collectent + oui + Ja nie méwig, ze to jest Zle, ja mowig, ze gdyby=

=ja nie traktuj¢ tych uwag negatywnie + raczej ze moze mi pomoc w
przysztosci + zeby nie popetnia¢ tych samych btedéw +no i jeszcze na
koniec + to tradycyjne pytanie na koniec + czy macie jakie$ pytania

No wtasnie dlaczego padto to pytanie 1

No nie wiem + méwi si¢ + ze nauczyciel powinien si¢ upewni¢ +czy
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wszystko zostato zrozumiane ++ ale jaki jest tego sens 1

Chodzi o to ze oni nie maja checi o nic si¢ pyta¢ + maja nogi w blokach
startowych ++ wiesz to pytanie musi pas¢ + jest to correct ze strony
nauczyciela

Z drugiej strony moze ich przyzwyczai¢ ze ++ wroci¢ na poczatku
nastgpujacej lekcji do jakiego$ problemu z poprzedniej lekcji i wtedy
wynikna jakie$ problem + wtedy powiedzie¢ + ze pytatam si¢ o niejasnosci
na koncu ostatniej lekcji + nikt nic nie widzial wigc + moze tak ich
przyzwyczaic¢ 1

Oczywiscie jest to mozliwe + da¢ im sygnal Ze po to to pytanie jest by to
zglosic

By zglosi¢ te wszystkie niescistosci

Tak + teraz na koniec chciatabym teraz na koniec spytac sig ciebie czy
uwazasz + ze takie rozpisanie dyskursu z lekcji w formie transkrypcji jest
dobre dla rozwoju przyszilego nauczycielat

Ja po pierwsze jak sobie to przeanalizowatam w domu to bytam
przerazona + bo znalaztam tutaj tyle elementow ktére wskazuja na to, ze
ta komunikacja w klasie + jest [ nie oszukujmy [ si¢ sztuczna ++ ale z
drugiej strony teraz po analizie po obejrzeniu tych btedéw + zdaj¢ sobie
sprawe¢ nad czym muszg jeszcze pracowac + podobnie jak po kazde;j
dyskusji po przeprowadzonej lekcji muszg stwierdzi¢ + ze jest to bardzo
przydatne nauczycielowi to wilasciwie tylko ja z paniag miatam to + potem
dziewczyny si¢ zality + ze moze szkoda + ze tego nie mialy 1

Tak + ale jak my$Smy dyskutowaty po lekcji to nie miaty$my transkrypcji
| czy ty uwazasz ze taka werbalizacja na piSmie utatwia + bo mnie to na
przykiad pomaga + pomaga zrozumiec¢ co sig stato

Mnie to tez pomogto bo nawet jak omawiatySmy lekcje na zywo + bez
transkrypcji to ja nie zdawatam sobie sprawy ze zadajg tyle pytan + ze po
kazdym zdaniu méwig oui voila Ze si¢ upewniam + ze uczniowie mnie
rozumieja + a tu mam czarno na biatym |

Wigc warto to raz zobaczy¢ 1

Uwazam ze powinno to by¢ dla kazdego wczes$niej na przyktad we
wrzesniu + zeby te lekcje dyplomowe byly jak najlepiej zrealizowane +
zeby mozna juz wyciaga¢ wnioski
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