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INTRODUCTION

This journal issue is organized around three questions: how to identify strategies
likely to help the development of self-efficacy (Bandura, 2003); to what extent can
the perceived insecurity serve as a springboard for the emergence of a reflective
attitude; and how can this dynamic lead to engagement in a remediation process,
particularly through a collaborative approach? The contributions presented
address the question of insecurity from various angles while demonstrating the
existence of a point of contact with self-efficacy. One of the distinctive features of
this issue is the publication of two testimonials in the form of interviews with
teacher-researchers who assisted two authors in the writing process.
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OUTLINE

1. L’insécurité : constat d’un symptôme, élément déclencheur ou objet
d’étude
2. Collaboration et efficacité personnelle
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TEXT

Au cœur de ce numéro se trouve un trip tyque de trois ques tions :
comment iden ti fier les stra té gies suscep tibles de favo riser le
déve lop pe ment du senti ment d’auto- efficacité (Bandura, 2003) ; dans
quelle mesure l’insécurité ressentie peut consti tuer un point d’appui
pour l’émer gence d’une atti tude réflexive ; et comment cette
dyna mique peut conduire à l’enga ge ment dans un processus de
remé dia tion en passant notam ment par une démarche collaborative ?
Les contri bu tions présen tées traitent la ques tion de l’insé cu rité sous
diffé rents angles tout en montrant l’exis tence d’une zone de contact
avec le senti ment d’effi ca cité personnelle.

1

Le premier pôle de cette triade est le cadre choisi pour faire émerger
les réflexions : celui de la recherche colla bo ra tive (Beau chesne,
Garant et Dumoulin, 2006 ; Lenoir, 2012 ; Desgagné, 2007 ; Le Page
Pitullo, 2020), entendue comme recherche à la fois avec et pour les
acteurs de l’éduca tion et de la forma tion. Il s’agit de construire des
liens entre ces acteurs en passant par la forma li sa tion des actions
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menées à diffé rents niveaux du monde de l’ensei gne ment dans un but
de concer ta tion, de confron ta tion et de socia li sa tion scien ti fique.
Trois pistes de réflexion étaient suggé rées pour explorer ces
inter ro ga tions : la coopé ra tion, suscep tible de se déve lopper entre
l’ensemble des prati ciens du champ éducatif, l’expé ri men ta tion et
l’atti tude réflexive.

L’une des spéci fi cités de ce numéro 1 est la publi ca tion de deux
témoi gnages sous forme d’entre tien d’enseignants- chercheurs qui
ont accom pagné deux auteures dans la rédac tion. D’un point de vue
de la répar ti tion de ces articles au sein des diffé rentes rubriques, à
deux récits d’expé rience (rubrique 2) succèdent ainsi deux entre tiens
menés avec les deux accom pa gna teurs à la rédac tion des deux
premiers articles présentés, pour clôturer le numéro avec un article
varia.

3

1. L’insé cu rité : constat d’un
symp tôme, élément déclen cheur
ou objet d’étude
Le deuxième pôle de cette triade centrale concerne l’insé cu rité,
connue en didac tique des langues étran gères au niveau linguis tique
(Castel lotti, 2011 ; Roussi, 2009) avec l’opposition locu teur non natif /
locu teur parfait. Néan moins, cette insé cu rité se mani feste sous
diffé rents aspects et dans divers domaines comme la didac tique du
fran çais, en gram maire notam ment, comme le rapportent les travaux
de Atallah et Camussi Ni (2024) sur la prépa ra tion au certi ficat
d’apti tude au profes sorat de l’ensei gne ment du second degré (CAPES)
de Lettres. Outre l’aspect linguis tique, dans la pratique péda go gique
et didac tique, des moments de doute peuvent se mani fester (Reuter,
2024). Elle concerne notam ment les méthodes péda go giques et la
gestion de classe. Les ensei gnants du premier comme du second
degré expriment une certaine dimi nu tion du senti ment d’effi ca cité
person nelle que leur forma tion initiale n’arrive pas à limiter
(Char pen tier et al., 2019 ; Char pen tier et Solnon, 2019). Ainsi, le
senti ment d’insé cu rité pour rait être un facteur d’empê che ment au
déve lop pe ment de l’apti tude à enseigner.

4
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Deux contri bu tions sont axées sur l’expé rience d’ensei gnants en
langue étran gère et une autre étudie la ques tion en didac tique du
fran çais. L’article « Recherche colla bo ra tive sur l’évolu tion des gestes
profes sion nels d’expli ci ta tion en contexte UPE2A : une étude croi sant
obser va tion et analyse de l’agen ti vité enseignante 2 » de Raphaëlle
Alexandre retrace une colla bo ra tion entre une ensei gnante
d’alle mand en Unité péda go gique pour élèves allo phones arri vants
(UPE2A) au collège et une profes seure des écoles et étudiante en
Fran çais langue étran gère et seconde (FLES) menant une recherche
dans le cadre de son mémoire. L’objectif était d’accom pa gner la
diver sité des élèves allo phones et « de penser la diffé ren cia tion
comme une orga ni sa tion de l’envi ron ne ment (consignes, espaces,
outils), plutôt qu’une démul ti pli ca tion des parcours ». L’insé cu rité, qui
a eu « un rôle déclen cheur » dans cette recherche colla bo ra tive, a été
fina le ment « perçue non pas comme un obstacle à contourner, mais
comme un point d’entrée pour inter roger la profes sion na lité ». La
cocons truc tion d’un cadre d’expé ri men ta tion a permis en effet « de
faire évoluer la posture et les pratiques » de l’ensei gnante en UPE2A
et « d’inter roger les condi tions d’émer gence d’une agen ti vité
ensei gnante ». Ce qui émerge est que « le processus de
trans for ma tions des pratiques n’est pas un processus linéaire » et que
les « postures fron tales [initiales] par rapport aux élèves »
« s’effa çaient partiel le ment » pendant l’expé ri men ta tion « de manière
à laisser davan tage la place aux inter ac tions langa gières des élèves ».

5

L’article « Construire ensemble malgré l’insé cu rité : une expé rience
de dispo sitif colla bo ratif en didac tique du fran çais » d’Aurélie
Maris calchi inter roge des approches colla bo ra tives dans la forma tion
de futurs ensei gnants en master Métiers de l’ensei gne ment, de
l’éduca tion et de la forma tion (MEEF) à l’Institut national supé rieur du
profes sorat et de l’éduca tion (INSPÉ) de Paris en 2024‐2025, qui ont
eu le mérite d’avoir renforcé égale ment la posture réflexive de la
forma trice. « Amenée à consi dérer cette insé cu rité comme un objet
d’étude plutôt que comme un simple dysfonc tion ne ment », l’auteure a
essayé de comprendre dans quelle mesure la mise en place d’un
dispo sitif colla bo ratif d’ensei gne ment de la gram maire aurait généré
des formes d’insé cu rité forma trices et contribué à l’émer gence d’une
posture réflexive chez les deux acteurs impli qués. Les cours de
didac tique du fran çais concernés par ces approches colla bo ra tives
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ont été conçus « comme un lieu de pratiques et d’explo ra tion » pour
permettre aux étudiants de ques tionner les notions gram ma ti cales et
d’avancer dans la « construc tion de leur profes sion na lité par la
forma tion et la recherche (De Paor, 2018 ; Kervyn, 2020 ; Macaire,
2020 ; Vina tier et Morris sette, 2015) ».

La cocons truc tion du dispo sitif colla bo ratif prévoyait la concep tion
d’une séance à desti na tion du reste du groupe à partir d’une notion
gram ma ti cale et des moments d’échanges qui ont soulevé diffé rentes
formes d’insé cu rité (« contex tuelle, épis té mique et didac tique ») chez
les étudiants mais aussi du côté de la forma trice, amenée à
« rené go cier le contrat didac tique et de cher cher un équi libre plus
soute nable entre désta bi li sa tion et sécu rité ». Si tout senti ment
d’insé cu rité peut corrompre la construc tion de l’iden tité
profes sion nelle (Beckers, 2007), l’accrois se ment du senti ment
d’effi ca cité person nelle pour rait repré senter, quant à lui, un levier
perti nent pour répondre à ces diffi cultés. Un ensei gnant qui se sent
compé tent ou effi cace, serait mieux disposé pour affronter les défis
propres à son déve lop pe ment professionnel.

7

2. Colla bo ra tion et effi ca ‐
cité personnelle
Le troi sième pôle de cette triade souligne la zone de contact qui
existe entre le senti ment d’insé cu rité et celui d’effi ca cité person nelle
ou d’auto- efficacité. En effet, l’expé rience active de maitrise est une
des sources les plus influentes sur la croyance en l’effi ca cité
person nelle car elle est fondée sur la maitrise person nelle des tâches
à effec tuer. Plus un indi vidu vivra un succès lors de l’expé ri men ta tion
d’un compor te ment donné, plus il sera amené à croire en ses
capa cités person nelles pour accom plir la tâche demandée. Le succès
renforce la croyance en l’effi ca cité person nelle alors que les échecs
réduisent ce senti ment (Bandura, 2003).

8

Le concept de colla bo ra tion se maté ria lise ici non seule ment comme
trame dans tout le numéro mais égale ment au travers du dispo sitif
d’accom pa gne ment proposé par la revue Partages qui prévoit des
échanges ayant pour objectif d’accom pa gner la concep tion de
l’article. Il s’agit d’en assurer le perfec tion ne ment et l’amélio ra tion à la

9
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suite des retours des évalua teurs, dans une logique colla bo ra tive et
itéra tive. Les deux témoi gnages d’enseignants- chercheurs,
spécia listes de l’écri ture et amenés donc par leur disci pline à
s’inté resser au processus d’écri ture et à l’insé cu rité qu’il peut générer,
permettent de saisir l’impor tance et l’effi ca cité du dispo sitif
d’accom pa gne ment sans en cacher l’aspect exigeant en termes
d’orga ni sa tion et de réali sa tion du suivi.

Par la colla bo ra tion et l’expé rience active de maitrise procurée,
l’accom pa gne ment a pu avoir une influence posi tive sur le senti ment
d’auto- efficacité des auteurs et réci pro que ment permettre aux
accom pa gna teurs d’expé ri menter une autre posture par rapport à
leur pratique. « Guidant la plume, je ques tionne la mienne : bilan d’un
accom pa gne ment à l’écri ture d’un article » s’appuie sur le parcours
d’accom pa gne ment à l’écri ture d’Arnaud Moysan. Décrite de manière
parti cu liè re ment posi tive, cette expé rience a constitué une occa sion
de prendre du recul sur sa propre manière d’aborder l’écri ture d’un
article scien ti fique, en obser vant les diffé rentes étapes, les
hési ta tions et, plus large ment, le processus de rédac tion mis en
œuvre par une autre auteure. « Retour sur un accom pa gne ment à la
publi ca tion : l’impor tance de préserver le point de vue de l’auteur »
présente le témoi gnage de Berna dette Kervyn. Une mission acceptée
dans l’esprit de trans mis sion, est cepen dant définie comme
« chro no phage ». Elle attribue à la personne qui accom pagne un rôle
de guide sans se substi tuer à l’auteure. Au fil des échanges,
l'in sé cu rité décrite et analysée par l'au teure accom pa gnée a pu être
perçue de l'in té rieure par l'ac com pa gna trice grâce aux inter ac tions
entou rant la rédaction.

10

L’article varia « La recherche sur l’agir ensei gnant comme source
d’auto- efficacité à travers l’expé rience indi recte » (Sülün Aykurt- 
Buchwalter, Cathe rine Muller et Adrienn Pleyer) vise à comprendre
dans quelle mesure la recherche scien ti fique, notam ment l’enquête et
l’analyse quali ta tive consti tue rait un facteur d’auto- efficacité pour les
cher cheurs et les ensei gnants. L’origi na lité de cette étude réside dans
le fait qu’elle s’appuie sur la réflexi vité de chacune des auteures,
mobi li sant à la fois leur posture de cher cheuses et de prati ciennes,
afin de « construire un ques tion ne ment » et analyser les données « à
la lumière de [leurs] expé riences de terrain ».

11
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NOTES

1  La revue Partages propose un dispo sitif qui prévoit des rencontres
régu lières, y compris à distance, entre l’auteur et un accom pa gna teur
à l’écriture.

2  Appar te nant à la rubrique 2.

ABSTRACTS
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Cet article intro ductif du numéro 4 rappelle les notions- clés et les axes
prin ci paux proposés dans l’appel et déve loppés au sein de deux articles
appar te nant à la rubrique 2, de deux témoi gnages sous forme d’entre tien
d’enseignants- chercheurs qui ont accom pagné deux auteures dans la
rédac tion et enfin d’un article varia.

English
This intro ductory article to issue 4 recalls the key concepts and main
themes proposed in the call for proposals, and developed in two articles in
section 2, two testi mo nials in the form of inter views with the teacher- 
researchers who accom panied the two authors in their writing, and a
varia article.
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Perspectives et conclusions

TEXT

Introduction
Sur la base de nos expé riences d’ensei gnantes de langues étran gères
et de nos travaux de recherche anté rieurs, nous consi dé rons que le
tout premier cours avec des appre nants débu tants constitue un
véri table défi pour les ensei gnants. C’est pour mieux appré hender ce
contexte parti cu lier que nous avons constitué le corpus Premier
cours de langue avec les débu tants (PRELUDE), un corpus de discours
ensei gnants recueillis dans le cadre d’entre tiens compré hen sifs
portant sur la première leçon avec des appre nants de langue
débu tants (Aykurt- Buchwalter et al., 2024, 2025).

1

Le processus de consti tu tion et d’analyse lié à PRELUDE nous a
expo sées, en tant qu’ensei gnantes de langues étran gères (fran çais,
hongrois, turc) et en tant que cher cheuses, aux nombreux défis
auxquels les ensei gnants de langue étran gère (L2) font face dans le
cadre de leurs pratiques : impro vi sa tion (Cicurel, 2011), choix des
acti vités et évalua tion (Cambra Giné, 2003), construc tion d’une
rela tion inter per son nelle avec les appre nants (Bigot, 2005)…
Confrontés à de tels enjeux qui peuvent devenir des obstacles (Balslev
et al., 2022), ils puisent dans leurs ressources cogni tives et affec tives
de façon à accom plir leur objectif.

2

Nos analyses sur le corpus PRELUDE nous ont pous sées à explorer la
notion d’auto- efficacité. La croyance des indi vidus en leur capa cité à
réaliser des actions, y compris en dépit des obstacles, est au
fonde ment du senti ment d’auto- efficacité (Bandura, 2003). Chez les
ensei gnants, le senti ment d’auto- efficacité se traduit par une
confiance élevée en leur capa cité à agir en vue d’obtenir des résul tats
dans l’appren tis sage (Lecomte, 2004 ; Wyatt, 2016). Le senti ment
d’auto- efficacité des ensei gnants de L2 a fait l’objet de recherches,
mais la plupart de ces travaux portent sur l’ensei gne ment de
l’anglais L2 (Pratt et al., 2021). Les sources du senti ment d’auto- 
efficacité sont diverses, mais celle qui nous inté resse

3
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parti cu liè re ment pour cette contri bu tion est l’expé rience indi recte
(ou l’appren tis sage par l’autre) : la personne déve loppe son senti ment
d’effi ca cité en obser vant les expé riences de maitrise d’autrui. Dans
notre cas, il ne s’agit pas d’observer direc te ment, mais de nous
exposer aux pratiques des collègues, en recueillant des discours en
inter ac tion et en les analy sant à des fins de recherche.

En effet, l’explo ra tion du thème de l’auto- efficacité dans les discours
des ensei gnants s’est révélée, au fil de la recherche, consti tuer une
source d’auto- efficacité pour nous, qui peut s’appa renter à
l’expé rience indi recte. C’est ce processus que nous souhai tons
aborder dans cette contri bu tion : dans quelle mesure la recherche
scien ti fique, notam ment l’enquête et l’analyse quali ta tive, en
permet tant des inter ac tions humaines et profes sion nelles avec
d’autres ensei gnants, peut‐elle consti tuer un facteur d’auto- efficacité
pour les cher cheurs et les ensei gnants ?

4

Après avoir exposé la notion d’auto- efficacité et la métho do logie de
consti tu tion du corpus PRELUDE, nous mettrons en évidence les
sources de ce senti ment d’auto- efficacité telles qu’elles sont
évoquées dans le discours des ensei gnantes, en montrant la façon
dont les expé riences de maitrise, les expé riences indi rectes et la
persua sion par autrui contri buent aux croyances des ensei gnantes en
ce qui concerne leur effi ca cité person nelle. Dans un dernier temps, le
rôle des émotions dans la construc tion et l’évolu tion du senti ment
d’auto- efficacité sera mis en lumière. Ces analyses nous permet tront
de souli gner la manière dont ces diffé rentes dimen sions nour rissent
notre propre senti ment d’auto- efficacité, à travers
l’expé rience indirecte.

5

1. L’auto- efficacité perçue des
ensei gnants de langue

1.1. Approches de l’auto- efficacité, agir
ensei gnant et didac tique des langues
La notion de senti ment d’effi ca cité person nelle (ou auto- efficacité
perçue, Bandura, 2003), issue de la théorie sociale cogni tive dans le

6
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domaine de la psycho logie, désigne la croyance d’une personne en
ses capa cités à réaliser des actions. Ces croyances, qui peuvent
diverger de la capa cité réelle de la personne, « affectent la qualité du
fonc tion ne ment humain à travers des processus cogni tifs,
moti va tion nels, affec tifs et déci sion nels » (Bandura, 2012, p. 13) et,
plus préci sé ment, ont un impact non seule ment sur la manière dont
les indi vidus font face aux obstacles et sur les causes qu’ils attri buent
à leurs succès ou échecs, mais aussi sur la régu la tion de
leurs émotions.

Cette notion a nourri des recherches dans de nombreuses disci plines
en sciences humaines et a notam ment été appli quée, en sciences de
l’éduca tion, à l’étude de l’agir ensei gnant. Dans ce cadre, le senti ment
d’effi ca cité des ensei gnants peut se définir comme les « croyances
des ensei gnants en leur effi ca cité péda go gique » (Lecomte, 2004,
p. 67) ou leur croyance en leur capa cité à promou voir et soutenir les
appren tis sages (Wyatt, 2016), même dans des situa tions où les
appre nants sont peu motivés ou ont un compor te ment diffi cile
(Laza rides et Warner, 2020). Ce senti ment a un impact sur l’effort que
les ensei gnants inves tissent dans leur travail et les objec tifs qu’ils se
fixent (Pratt et al., 2021). Il les rend aussi plus ouverts aux nouvelles
méthodes d’ensei gne ment, favo rise une plani fi ca tion plus impor tante,
faci lite la réso lu tion des problèmes et l’adap ta tion face aux obstacles,
et réduit le risque d’épui se ment profes sionnel (Laza rides et Warner,
2020). Le senti ment d’effi ca cité des ensei gnants a alors un impact
positif sur les ensei gnants, mais aussi sur les élèves et leur propre
senti ment d’auto- efficacité (Lecomte, 2004).

7

La didac tique des langues s’est égale ment emparée de la notion de
senti ment d’effi ca cité person nelle, bien que la plupart des recherches
sur la ques tion portent sur l’ensei gne ment/appren tis sage de l’anglais
langue étran gère. Les études ont permis d’établir des liens entre le
senti ment d’effi ca cité person nelle des ensei gnants de langue d’une
part, et la moti va tion, la perfor mance, le niveau en langue cible et le
senti ment d’effi ca cité person nelle des appre nants de langue d’autre
part (Pratt et al., 2021). La notion a été mise en rela tion avec d’autres
problé ma tiques saillantes liées à l’agir ensei gnant, telles que la
gestion des obstacles : les ensei gnants de langue expé ri mentés qui
mani festent un fort senti ment d’effi ca cité person nelle ont tendance à

8
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faire face avec assu rance aux diffé rents obstacles en classe de langue
(Muller, 2022).

1.2. Caté go ries d’expé riences vécues
D’après Bandura (2003), le senti ment d’effi ca cité person nelle trouve
ses sources dans quatre caté go ries d’expé riences vécues. Ces
diffé rentes caté go ries ont pu être adap tées à divers domaines, dont
l’ensei gne ment des langues (Pratt et al., 2021). La prin ci pale source
est l’expé rience de succès ou les « expé riences actives de maîtrise »
(Lecomte, 2004, p. 62) : en faisant l’expé rience directe et person nelle
d’un succès dans un domaine donné, l’indi vidu construit un senti ment
d’effi ca cité. Cepen dant, les seules expé riences de succès ne peuvent
pas suffire à un senti ment rési lient d’effi ca cité et risquent au
contraire de laisser la personne démunie face à l’échec ; c’est en
faisant l’expé rience de l’obstacle que l’indi vidu construit la croyance
d’être capable de relever les défis (Bandura, 2012). La deuxième
source est l’expé rience indi recte, ou l’appren tis sage social : la
personne déve loppe son senti ment d’effi ca cité en obser vant les
expé riences de maitrise d’autrui. Dans le contexte des ensei gnants de
langues, cela corres pond notam ment au déve lop pe ment d’un
senti ment d’effi ca cité grâce à l’obser va tion de classe (Pratt et al., 2021,
p. 17). La troi sième caté gorie de source est la persua sion par autrui :
l’expres sion de la confiance d’autres personnes nourrit le senti ment
d’auto- efficacité. Par exemple, un ensei gnant de langue qui reçoit des
obser va tions posi tives sur ses pratiques de la part de collègues peut
renforcer son senti ment d’effi ca cité person nelle (Pratt et al., 2021).
Enfin, la dernière caté gorie corres pond aux états émotion nels et
physio lo giques : ceux‐ci consti tuent un indice permet tant à l’indi vidu
de juger de son effi ca cité. Ainsi, un faible niveau d’anxiété est
suscep tible d’aboutir à un senti ment plus fort d’effi ca cité person nelle
(Bandura, 2012).

9

1.3. Forma tion et émotions des ensei ‐
gnants de langues
La notion de senti ment d’effi ca cité person nelle entre tient donc des
liens étroits avec de nombreuses notions et ques tions liées à la
didac tique des langues en général et à l’agir ensei gnant en parti cu lier.

10
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Elle est notam ment à mettre en paral lèle avec la notion d’« agen ti vité
des ensei gnants », à savoir « l’ensemble des actions inten tion nelles
orien tées vers un objectif et visant à améliorer une situa tion », étant
donné que « ces actions tiennent compte du contexte (social, culturel
et histo rique) dans lequel les ensei gnant⋅e⋅s exercent leur
profes sion » (Deschênes et Parent, 2022, § 36). Deux théma tiques, en
parti cu lier, nous semblent néces siter une atten tion parti cu lière : la
forma tion et les émotions des ensei gnants de langues.

Le lien entre la forma tion initiale et continue des ensei gnants et leur
senti ment d’effi ca cité person nelle constitue une problé ma tique
inté res sante : dans quelle mesure la forma tion nourrit‐elle la
croyance des ensei gnants en leur capa cité à ensei gner la langue,
notam ment lorsqu’ils sont confrontés à des obstacles ? Le
ques tion naire le plus fréquem ment utilisé dans les recherches sur le
senti ment d’effi ca cité person nelle des ensei gnants, à savoir le
Teachers’ Sense of Efficacy Scale (TSES, Tschannen- Moran et Wool folk
Hoy, 2001), ne fait pas réfé rence aux expé riences de forma tion des
ensei gnants. Des études ont pour tant montré que la forma tion
initiale ainsi que les expé riences de forma tion infor melle contri buent
à un fort senti ment d’effi ca cité person nelle, y compris après des
années d’expé rience profes sion nelle (Tuchman et Isaacs, 2011). Si
Pratt et al. (2021), dans leur échelle destinée à mesurer ce senti ment
chez les ensei gnants de langue, classent les acti vités de forma tion
dans les expé riences actives de maitrise, il nous semble tout aussi
perti nent de les analyser à travers la deuxième caté gorie, à savoir
l’expé rience indirecte.

11

Les émotions et le senti ment d’auto- efficacité entre tiennent une
rela tion « réci proque », dans le sens où les émotions consti tuent à la
fois une source et une consé quence du senti ment d’effi ca cité
person nelle (Burić et al., 2020). Plus préci sé ment, les états
physio lo giques et psycho lo giques des indi vidus four nissent une grille
de lecture pour iden ti fier une expé rience de succès et, à son tour,
l’émotion posi tive contribue au renfor ce ment du senti ment d’auto- 
efficacité (Bandura, 2003). Ainsi, dans leur échelle du senti ment
d’auto- efficacité des ensei gnants de langue, Pratt et al. (2021) tentent
de mesurer le degré de ce senti ment en fonc tion de l’adhé sion à des
affir ma tions telles que « ensei gner des langues étran gères n’est pas
frus trant », « je ne me sens pas décou ragé lorsque j’enseigne des

12
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langues », « je suis heureux lorsque j’enseigne », « je ne me sens pas
stressé lorsque je pense à l’ensei gne ment des langues », etc. (p. 17).

2. Le corpus PRELUDE

2.1. Consti tu tion du corpus

Le corpus PRELUDE est né d’un constat partagé parmi nous
concer nant la diffi culté, pour les ensei gnants de langue, d’être face à
un groupe de débu tants pour la toute première fois. Nous avons
voulu comprendre comment d’autres collègues, dans d’autres
contextes, vivaient, perce vaient et se prépa raient pour ce moment
parti cu lier. Le corpus est constitué d’entre tiens menés avec
20 ensei gnantes de langues diffé rentes, exer çant dans des contextes
univer si taires dans cinq pays (Chine, France, Hongrie, Royaume‐Uni,
Turquie). Les langues étran gères ensei gnées par les parti ci pantes à
l’enquête sont l’alle mand, l’arabe, le fran çais, le grec, le hongrois, le
japo nais, le mandarin, le néer lan dais, le persan, le portu gais et le turc.
Il s’agit d’ensei gnantes chevron nées, avec en moyenne 15 ans
d’expé rience dans l’ensei gne ment des langues et 13 ans d’expé rience
d’ensei gne ment aux appre nants débu tants. En termes de parcours de
forma tion, la moitié a un doctorat (majo ri tai re ment en didac tique des
langues), et près de la moitié un master en didac tique des langues.
Les parti ci pantes à l’enquête sont ou ont été nos collègues dans
diffé rents contextes d’enseignement/apprentissage.

13

Les entre tiens compré hen sifs ont été menés sur la base d’un guide
d’entre tien portant exclu si ve ment sur la toute première séance avec
des appre nants débu tants. Les ques tions posées se concentrent
parti cu liè re ment sur la prépa ra tion réalisée en amont d’un premier
cours avec des débu tants, la gestion du temps, le maté riel
péda go gique, les langues utili sées en classe, ainsi que l’évolu tion de
leurs pratiques au long de leur carrière. Les ensei gnantes ont
égale ment été inter ro gées sur leur ressenti de ce qui constitue un
premier cours réussi avec ce type de public. S’agis sant de collègues,
les entre tiens prennent la forme de véri tables conver sa tions, avec un
format interactif.

14
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Les entre tiens compré hen sifs ont été enre gis trés et trans crits,
abou tis sant à un corpus écrit d’environ 100 000 mots. La
trans crip tion a été assistée par l’outil TADDDAM (Trans for ma tions,
analyses et déve lop pe ments de données, docu ments et archives
multi mé dias) porté par l’Univer sité Grenoble Alpes. L’ensemble a été
pseu do ny misé et toutes les réfé rences aux éléments (lieux, dates,
établis se ments) pouvant permettre d’iden ti fier les personnes ont
été retirées.

15

Le corpus PRELUDE nous semble être un point d’accès original à la
notion d’auto- efficacité. En effet, les recherches sur le senti ment
d’effi ca cité person nelle, à travers les disci plines, emploient souvent
des méthodes quan ti ta tives, basées sur des ques tion naires, bien qu’il
n’existe pas de mesure ou d’indi ca teur unique à cet effet (Bandura,
2012). En didac tique des langues, un ques tion naire spéci fique a été
déve loppé (Foreign language teachers’ sense of efficacy scale, FLTSE,
Pratt et al., 2021), composé d’une tren taine de ques tions axées sur les
quatre caté go ries de « sources ». Cepen dant, les méthodes fondées
sur les ques tion naires ont été criti quées car elles ne permettent pas
d’appré hender la complexité du senti ment d’effi ca cité person nelle
chez les ensei gnants. Par consé quent, les cher cheurs s’emploient, de
plus en plus, à compléter ce type d’analyses par des études
quali ta tives prenant appui sur des entre tiens et des obser va tions de
classe (Bandura, 2012 ; Glackin et Hohen stein, 2017).

16

2.2. De l’analyse quali ta tive à
la réflexivité

L’explo ra tion de la notion d’auto- efficacité a été l’occa sion d’une
décou verte fine du corpus. Afin de repérer dans le corpus les
passages poten tiel le ment perti nents dans l’analyse du senti ment
d’auto- efficacité, nous avons établi une liste de mots et d’expres sions
en lien avec les diffé rentes « sources » évoquées précé dem ment.
Nous nous sommes égale ment inspi rées des formu la tions propo sées
par Pratt et al. (2021) dans leur ques tion naire sur l’auto- efficacité des
ensei gnants de langue. Les diffé rents termes recher chés pour chaque
caté gorie de source sont repris dans le tableau 1.

17

Préci sons que ces caté go ries ne sont pas iden tiques à celles
employées dans d’autres études. En parti cu lier, le rôle de la forma tion

18



Partages, 04 | 2026

Tableau 1. – Listes des formes recher chées dans le corpus.

Expé riences
actives
de maitrise

Expé rience indirecte États émotion nels
et physiologiques

Formes recherchées j’arrive à
je peux
ça marche
succès
capable
compéten*
adapt*
improvis*
anticip*

collègue
prof*
échange
observ*
m’a/ont dit
me di*
formation
imagin*

content, joie, joyeu* bonheur,
heureu*, soulag*
enthou sias*, fier*
bonne humeur, satisfa*
déten*, rir*, rigol*, peur,
angoiss*, stress, paniqu*,
gên*, embarra*,
énerv*, inquiet,
ennuy*, ennui, frustr*,
décou rage, insatisf*
perd*, horr*, tend*, tension

dans le déve lop pe ment du senti ment d’auto- efficacité est diffé rent de
ce qui est proposé par Pratt et al. (2021). Nous consi dé rons en effet
que pour les ensei gnants de langue, la forma tion relève
majo ri tai re ment de l’expé rience indi recte, par l’inter mé diaire des
ensei gnants et des ressources utilisées.

Ces formes consti tuent un point de départ pour le repé rage et non
une liste exhaus tive qui consti tue rait la base d’une analyse
quan ti ta tive : c’est la lecture des passages concernés qui a permis de
réaliser une sélec tion pour nos analyses.

19

La lecture des expé riences vécues par d’autres ensei gnantes lors de la
première leçon, bien qu’il s’agisse d’autres langues étran gères ou de
contextes d’ensei gne ment/appren tis sage éloi gnés, a constitué la
première étape d’une démarche réflexive de notre part.

20

2.3. Une démarche de
recherche collaborative

Rassem blées dans le cadre du projet de recherche ALADUN
(Ensei gner / apprendre les langues débu tées à l’univer sité) coporté
par le labo ra toire LIDILEM de l’Univer sité Grenoble Alpes, nous avons
mis en commun nos exper tises respec tives (Morris sette, 2013) et nos
réseaux à travers le monde afin de docu menter de manière
systé ma tique et réflexive une ques tion émer geant de nos expé riences
person nelles : celle du premier cours de langue avec des appre nants

21
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débu tants. Cher chant à éviter une approche « selon laquelle la
recherche éclaire quelque chose de la pratique, mais laisse les
prati ciens exté rieurs à la démarche, et ne prend pas en compte leurs
ques tions, notam ment rela tives à la profes sion » (Bednarz et al, 2015,
p. 171), nous avons pris appui sur la réflexi vité de chacune, tant
prati ciennes que cher cheuses, pour construire un ques tion ne ment,
recueillir des données et les analyser à la lumière de nos expé riences
de terrain.

Morris sette (2013) iden tifie, parmi les étapes de la recherche
colla bo ra tive, la cosi tua tion, la coopé ra tion et la copro duc tion. La
cosi tua tion a permis de fixer les condi tions de la colla bo ra tion et les
rôles de chacune, sachant que la recherche colla bo ra tive n’implique
pas que chaque acteur accom plisse des tâches iden tiques à toutes les
étapes. Il s’agis sait notam ment de formuler des hypo thèses à partir
de nos expé riences vécues, y compris des obstacles rencon trés lors
de nos premières leçons avec des débu tants. À l’étape de la
coopé ra tion, c’est‐à‐dire du recueil des données, où nous avons
réalisé des entre tiens avec les ensei gnantes, qui étaient pour la
plupart nos collègues ou anciennes collègues, nous avons endossé un
rôle de cher cheuses mais aussi d’inter lo cu trices dans un processus
de partage d’expé rience. L’étape de copro duc tion, qui corres pond à
l’analyse des résul tats, a mobi lisé les exper tises spéci fiques et la
réflexi vité de chacune. En travaillant sur les données, en lisant et
reli sant les propos des ensei gnantes, nous avons été expo sées à des
expé riences indirectes.

22

3. Les réfé rences à l’auto- 
efficacité perçue dans le discours
des enseignantes
Cette partie de notre analyse porte sur les discours des ensei gnantes
et s’orga nise autour de trois axes, liés aux sources du senti ment
d’auto- efficacité. Nous iden ti fions les tendances liées aux
expé riences de maitrise, puis les réfé rences des ensei gnantes aux
expé riences « indi rectes » (forma tion, inter ac tions, feed back), avant
de porter un regard sur les émotions des ensei gnantes lors du
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premier cours et la façon dont ces émotions semblent inter agir avec
le senti ment d’auto- efficacité.

3.1. Les réfé rences aux expé riences
actives de maitrise lors du
premier cours
La première partie de nos analyses porte sur les réfé rences des
ensei gnantes à des expé riences actives de maitrise lors du premier
cours de langue avec des appre nants débu tants. Nous nous foca li sons
sur les récits d’expé riences où les ensei gnantes éprouvent un
senti ment d’accom plis se ment de leurs objec tifs, démontrent une
rési lience face aux obstacles et, plus géné ra le ment, expriment leur
croyance en leur capa cité à ensei gner la langue étran gère aux
appre nants débu tants. Les ensei gnantes chevron nées qui ont
parti cipé à notre étude donnent ainsi des indices quant à la
construc tion de leur senti ment d’effi ca cité person nelle, à travers
l’expé rience profes sion nelle et l’émer gence de leur agentivité.

24

3.1.1. Agen ti vité et croyance dans l’effi ca cité
des pratiques pédagogiques

Les discours des ensei gnantes dévoilent une recherche constante
d’effi ca cité dans l’action péda go gique. Tout en expri mant
régu liè re ment un senti ment de satis fac tion face à des expé riences de
succès (telle Akari, ensei gnante de japo nais, qui affirme : « au niveau
décou verte et surprise, c’est toujours un succès 1, je suis contente »),
ces prati ciennes adoptent un regard critique sur leurs pratiques, et
montrent qu’elles changent de stra té gies pour arriver à leurs fins. En
termes d’effi ca cité person nelle, cela implique une croyance dans leur
capa cité à évoluer pour adopter des stra té gies efficaces.

25

On note ainsi régu liè re ment dans le corpus des réfé rences à des
pratiques « qui marchent » ou « qui ne marchent pas ». À travers leurs
années d’ensei gne ment, les ensei gnantes ont fait l’expé rience de
pratiques péda go giques effi caces qui permettent d’atteindre les
objec tifs fixés pour la première séance. Dans l’extrait (1), l’ensei gnante
affirme que grâce aux gestes, les appre nants débu tants, dès le
premier cours, sont capables de se présenter :

26
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(1) 
Je demande aux étudiants de se présenter eux‐mêmes. Alors, comme
ça, je demande. « Et vous ? » […] Et norma le ment, ça marche.
Parce qu’il y a des gestes. Il y a un geste comme ça, avec des mains. Il
y a des signes non verbaux qui nous aident. (Panni, ensei gnante
de hongrois)

Nous voyons qu’une routine établie dans la durée donne à
l’ensei gnante l’impres sion d’un succès, qu’elle attribue à un ensemble
de stra té gies qu’elle a adop tées, dont l’utili sa tion des gestes.
Rappe lons que dans la notion d’auto- efficacité, Bandura (2012) attire
l’atten tion sur les raisons auxquelles les personnes attri buent
leur succès.

27

Dans l’extrait (2), l’ensei gnante décrit une évolu tion dans sa stra tégie
d’ensei gne ment de l’alphabet grec lors de la première séance. Elle
exprime sa satis fac tion à l’atteinte des objec tifs et évalue
posi ti ve ment ses actions :

28

(2) 
Pour cette première séance, […] je fais une sélec tion très atten tive et
après, sur la plate forme, je propose des audios pour qu’ils le répètent,
qu’ils s’entrainent, mais globalement, je suis satis faite et je pense
que c’est une bonne décision de laisser plus de temps pour
l’ensei gne ment de l’alphabet. C’est très impor tant. (Para skevi,
ensei gnante de grec)

La réfé rence à la « bonne déci sion » évoque l’agen ti vité de
l’ensei gnante : elle a accompli une action inten tion nelle orientée vers
un objectif et dont le résultat est une amélio ra tion. C’est souvent
grâce à l’expé rience vécue, et parfois à l’expé rience de l’échec, que les
ensei gnantes arrivent à réviser leurs pratiques vers plus d’effi ca cité
péda go gique. L’extrait (3) montre que l’ensei gnante a changé ses
pratiques du premier cours, ainsi que son maté riel péda go gique, qui
lui étaient imposés dans le contexte où elle ensei gnait, mais qu’elle a
jugés inef fi caces :

29

(3) 
Il y a des choses que j’ai remarquées qui ne marchaient pas. Au
début, par exemple, j’avais des exer cices écrits et tout. […] Au début,
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c’est [collègue] qui me donnait les instruc tions, elle me disait « tu lis
le livre ». Après, je me suis dit « mais ce n’est pas efficace d’atta quer
direc te ment le livre » et j’ai changé. J’ai arrêté avec le livre. J’ai fait
mon propre matériel. J’ai fait à ma manière. J’ai fait beau coup d’oral.
(Havva, ensei gnante de turc)

Les propos de l’ensei gnante évoquent une émer gence de son
agen ti vité et montrent l’impor tance accordée à l’effi ca cité de l’action
en termes d’appren tis sage, dans un récit
d’éman ci pa tion pédagogique.

30

3.1.2. Croyance dans la capa cité d’adap ta tion
et d’improvisation

Un motif récur rent dans les propos des ensei gnantes est leur
capa cité à impro viser lors du premier cours pour s’adapter aux
situa tions dyna miques et faire face aux obstacles. L’impro vi sa tion,
dans les entre tiens, ne s’oppose pas à la plani fi ca tion ;
para doxa le ment, la première séance semble néces siter à la fois plus
de plani fi ca tion et plus d’impro vi sa tion que les autres leçons :
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(4) 
Est‐ce que tu consi dères qu’une première leçon, en compa raison avec
d’autres leçons, ça implique plus de préparation ?

Oui. Et puis, ça implique plus d’improvisation. Dans la mesure où je
ne connais pas le groupe, je ne connais pas les étudiants, la
dyna mique est diffé rente avec chaque groupe. Et donc, bien sûr,
j’adapte. Je reste tota le ment flexible s’il y a des difficultés, s’il faut
passer plus de temps. (Suzanne, ensei gnante de FLE)

On peut presque parler d’une impro vi sa tion plani fiée. Comme Kata,
ensei gnante de hongrois, pour qui un « plan B » est indis pen sable (« il
y a toujours des imprévus et il faut y réagir, donc j’ai toujours un
projet, […] j’ai toujours quelques exer cices en réserve »), les
ensei gnantes expriment souvent une confiance en leur capa cité à
s’adapter rapi de ment aux situa tions. Il est en effet inté res sant de
noter dans l’extrait (5) que l’ensei gnante expose une routine préparée,
détaillée et rodée concer nant le travail sur l’alphabet, tout en étant
confiante dans sa capa cité à impro viser si néces saire :

32
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(5) 
Et donc, je mets l’alphabet, je mets les lettres. En général, j’ai un
Power Point, en fait, que j’ai déjà préparé et je leur demande ce qu’ils
connaissent comme mot. […] Et puis, on essaie de faire une petite
phrase, un truc, voilà, qui va donner du sens. Ils aiment beau coup ça.
[…] On insiste sur C, Ç. […] J’utilise beau coup les gestes. Et puis, en
fait, c’est sur le moment. Si je vois que ça marche, ça marche. Sinon,
je change. Je trouve autre chose. Tac. (Havva, ensei gnante de turc)

Souvent, lorsque les ensei gnantes font réfé rence à leur capa cité
d’impro vi sa tion ou d’adap ta tion, elles la mettent direc te ment en
rela tion avec leur impor tante expé rience profes sion nelle, comme
Zita, ensei gnante de hongrois (« avec l’expérience, j’impro vise quand
même pas mal dans les cours, j’arrive à adapter, disons, tout de suite à
la situa tion »). De même, dans l’extrait (6), l’ensei gnante explique que
grâce à son expé rience, elle est capable d’adapter ce qu’elle a préparé
pour la première leçon en fonc tion des réac tions des appre nants
débu tants :

33

(6) 
Au premier cours je n’ai pas envie d’utiliser le manuel, […] comme j’ai
déjà de l’expé rience, si les appre nants ne réagissent pas à ce que
j’ai préparé, je peux suivre leur intérêt, je peux changer, modifier
selon leur réaction, mais ce n’est pas évident pour les profes seurs
de première année je crois. (Akari, ensei gnante de japonais)

Dans les propos de cette ensei gnante, la répé ti tion du verbe
« pouvoir » illustre le senti ment d’auto- efficacité, à savoir la croyance
dans sa capa cité de maitrise active. Ce sont souvent les réac tions des
appre nants qui guident les ensei gnantes vers l’impro vi sa tion. Ainsi,
nous pouvons inférer qu’elles expriment, indi rec te ment, une
croyance dans leur capa cité à comprendre les réac tions des
appre nants lors du premier cours. Nous appro fon di rons, plus loin
dans cette étude, ces réac tions et leurs liens avec les émotions.

34
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3.1.3. Croyance dans la capa cité à faire face
aux obstacles

Diffé rents types d’obstacles carac té risent le premier cours de langue
avec les débu tants. Or, nous l’avons vu, l’expé rience de l’obstacle est
essen tielle à la construc tion du senti ment d’effi ca cité person nelle.
Les obstacles que nous présen tons dans cette section ont trait à
l’ensei gne ment de la gram maire, au recours à l’écrit lors de la
première leçon ou encore au senti ment d’éloi gne ment de la langue
cible. Ainsi, dans l’extrait (7), l’obstacle est lié à l’expli ca tion d’un point
de gram maire en hongrois, sans recours à une autre langue. Face à
l’obstacle décrit, l’ensei gnante évoque l’expé rience répétée de la
maitrise active :
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(7) 
Les expli ca tions de grammaire, c’est assez diffi cile. Mais ça marche.
J’ai essayé plusieurs fois, ça marche. […] Mais vrai ment, le plus
diffi cile, c’est vrai ment avec les débu tants. Parce qu’au niveau A2, là,
c’est plus facile. Mais vrai ment, au niveau des débu tants, c’est… C’est
un défi. C’est un vrai défi. Il y a à expli quer tout en hongrois avec la
langue des gestes. Mais ça marche. Oui, avec des exemples.
Beau coup d’exemples, j’imagine. Beau coup d’exemples. Mais bien sûr,
c’est plus long. Mais ça vaut la peine. (Panni, ensei gnante
de hongrois)

Dans l’extrait (8), une ensei gnante évoque son recours ponc tuel à
l’écrit lors du premier cours avec les appre nants débu tants. Elle fait
réfé rence à la construc tion d’une pratique à travers son expé rience,
en réponse aux diffi cultés éprou vées par les appre nants lorsqu’il
s’agit de parler pour la première fois en langue turque :
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(8) 
Alors, j’écris parfois au tableau aussi des choses. Pour qu’ils puissent
s’appuyer. […] Parce que j’ai vu que quand je n’écri vais rien, ils sont
perdus. […] Et si je vois que vers la fin, ils n’ont plus besoin de ça, je
leur dis : « Allez, on va effacer. On va essayer de se débrouiller sans
l’écrit main te nant. » Et s’ils n’y arrivent pas, je leur dis : « Je suis là.
Je peux venir vous aider. » (Havva, ensei gnante de turc)
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Une fois de plus, la poly sémie du verbe « pouvoir » nous laisse une
certaine liberté dans l’inter pré ta tion de cette auto- citation : « Je suis
là. Je peux venir vous aider ». Il se peut que l’ensei gnante formule une
propo si tion ou une éven tua lité, mais nous pouvons égale ment
inter préter cette affir ma tion comme une expres sion de sa capa cité à
aider les appre nants à parler dans la langue cible, en cas de difficulté.

37

Dans l’extrait (9), l’ensei gnante explique comment elle parvient à
surpasser le senti ment d’éloi gne ment que certains appre nants
éprouvent dans leur appren tis sage du portu gais :
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(9) 
Dans le cas du portu gais, il y a cette ques tion vrai ment qui est très
impor tante des varia tions entre le portu gais, selon les régions du
Portugal, selon les régions du Brésil. […] Il y a […] cette impres sion
d’une grande distance par rapport au fran çais, […] pour certains, le
portu gais est distant. Mais au final, j’arrive à intro duire des astuces,
des simi la rités avec le fran çais. (Clara, ensei gnante de portugais)

Globa le ment, le senti ment d’auto- efficacité perçue des ensei gnants
trans pa rait dans leurs discours rela tifs à la tension entre prépa ra tion
et impro vi sa tion et lorsqu’elles évoquent la manière dont elles ont
surmonté diffé rents obstacles à travers leur carrière. Lors de la
première leçon avec des débu tants, les ensei gnantes mani festent leur
capa cité à aider les appre nants, grâce à des stra té gies qu’elles ont fait
évoluer au fil de leur pratique. Dans le déve lop pe ment de ces
stra té gies et dans la construc tion de leur senti ment d’auto- efficacité,
une deuxième série de facteurs joue un rôle fonda mental : les
expé riences indirectes.

39

3.2. Les expé riences indi rectes et
la formation
Dans cette partie, nous allons nous inté resser aux expé riences
indi rectes mention nées par les ensei gnantes : les inter ac tions avec
les collègues, qui mani festent une dyna mique de coopé ra tion, les
cours de langue suivis, ainsi que la forma tion, initiale ou continue, les
lectures et les recherches effec tuées, enfin les retours reçus de la
part des appre nants, qui entrent dans la persua sion verbale.

40
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3.2.1. Pratiques inspi rées par des collègues

Les ensei gnantes du corpus consi dèrent que les échanges avec leurs
collègues les ont aidées dans la prépa ra tion de la première séance de
cours avec des débu tants :

41

(10) 
Il faut que je dise aussi que cette séquence avec des mots
inter na tio naux, etc., ce n’est pas mon idée. C’est quelque chose que
j’ai appris d’une collègue qui enseigne l’espéranto, […] comme nous
le faisons, j’imagine tous, peut‐être toi‐même aussi, on regarde un
peu ce qui se fait dans d’autres langues, on regarde aussi ce que
d’autres collègues font, et on essaie d’apprendre, et bien sûr, tout en
respec tant le travail de chacun, en nommant quand on cite quelque
chose ou quelqu’un. (Zita, ensei gnante de hongrois)

Zita explique ici comment elle s’est inspirée d’une collègue
ensei gnante d’espé ranto pour créer une séquence autour de mots
inter na tio naux. Elle veille à préciser l’origine de l’idée et
l’appren tis sage apporté. De façon inté res sante, un intérêt est porté
aux pratiques « dans d’autres langues », ce qui mani feste un
décloi son ne ment. Zita part de l’exemple de la séquence pour
géné ra liser la perti nence de prêter atten tion aux pratiques
péda go giques des collègues et l’élargir à l’ensemble de la
commu nauté éduca tive (« comme nous le faisons, j’imagine tous »), y
compris l’enquê trice (« peut‐être toi‐même aussi »).

42

C’est un apport d’un autre ordre que perçoit Anahita dans les
inter ac tions avec les collègues. Il ne s’agit pas tant pour elle de
trouver des acti vités didac tiques appro priées que de mieux
comprendre le public des appre nants :

43

(11) 
en parlant aussi avec d’autres profs, d’autres collègues, j’ai compris
qu’il y a dans chaque groupe il y a des étudiants qui ne
travaillent pas […] avant j’étais peut‐être un peu frus trée je peux
dire mon senti ment j’étais gênée, je me disais « mais je ne peux pas
travailler comme ça […] comment je peux les motiver mais pour quoi
ils ne font pas de grand- chose » mais petit à petit en parlant avec les
autres collègues je me suis rendu compte que non les élèves
comme ça existent par exemple pour le grec pour d’autres langues
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aussi et main te nant je pense que je connais un peu mon public […]
mais c’est plus ou moins les mêmes choses qui se répètent
main te nant je suis peut‐être je suis vraiment je ne suis pas très
surprise la première séance. (Anahita, ensei gnante de persan)

L’ensei gnante rend compte ici des apports des discus sions avec ses
collègues dans sa prise de conscience de la présence inévi table
d’étudiants moins impli qués que d’autres au sein d’un groupe. Un
décloi son ne ment entre les langues appa rait à nouveau : Anahita a
échangé avec des ensei gnants de grec et d’autres langues, dont les
étudiants ont un profil simi laire. Elle fait état d’une évolu tion
(« avant », « petit à petit », « main te nant ») dans sa gestion des
émotions : les réflexions des collègues, combi nées à la récur rence
(« c’est plus ou moins les mêmes choses qui se répètent ») lui
permettent de gérer la frus tra tion et la gêne, mais égale ment d’éviter
d’être surprise au premier cours, et, partant, de déve lopper un
senti ment d’effi ca cité personnelle.

44

3.2.2. Pratiques inspi rées par des cours de
langue suivis

Les ensei gnantes mentionnent d’autres pratiques didac tiques
inspi rées par les cours de langue qu’elles ont elles‐mêmes suivis. Siqi
mani feste ainsi un juge ment très positif sur l’un des ensei gnants de
fran çais qu’elle a eus à l’univer sité en Chine et dont les cours lui ont
semblé « réussis ». Ce qui lui a plu, c’est la dimen sion très vivante des
cours et elle explique cher cher à l’appli quer dans ses ensei gne ments :
« J’essaie aussi de prati quer ça dans mon cours, par exemple. »

45

Plus loin dans l’entre tien, Siqi expli cite les apports de cours de
langues auxquels elle a parti cipé depuis son arrivée en France :
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(12) 
je me suis aussi inspirée, juste ment, d’autres ensei gnants, que j’ai eus
dans le cours. […] Parce que c’est bien, en fait, […] de pouvoir déjà
parler quelques mots dès le premier cours. Je vais déjà
commencer par… Ni hao. Tout le monde le sait, c’est « bonjour ». Et
ça, c’est aussi facile. Donc, je vais commencer par ces petits mots.
Voilà, juste quelques mots pour mettre l’appre nant dans le jeu.
Donc ça, je me suis inspirée d’une ensei gnante de langue aussi, que
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j’ai eue. […] Avant, non, parce que comme c’est une langue distante,
je me suis dit, non, on va pas pouvoir parler dès le premier cours.
Mais fina le ment, je me suis dit, ben, pour quoi pas de les essayer.
Mais fina le ment, […] ils arrivent à dire quelques mots dès le premier
cours. (Siqi, ensei gnante de chinois)

Il est ques tion dans cet extrait de la possi bi lité d’inviter les
appre nants à s’exprimer dans la langue cible dès la première séance
en intro dui sant des petits mots, comme des salu ta tions. Il s’agit d’une
pratique à laquelle Siqi n’aurait pas pensé dès le premier cours du fait
de l’éloi gne ment de la langue. Si cet obstacle initial a pu être
surmonté, c’est grâce aux cours de langue qu’elle a suivis et qui lui ont
inspiré cette approche. L’usage de la locu tion « en fait » montre
qu’une telle démarche était contre- intuitive pour elle : « Parce que
c’est bien, en fait, […] de pouvoir déjà parler quelques mots dès le
premier cours. » Grâce à la pratique qu’elle a observée chez une
ensei gnante, elle a pu déve lopper une croyance dans sa capa cité à
réussir et une telle évolu tion appa rait clai re ment à la fois dans ses
convic tions et ses pratiques : « Mais fina le ment, je me suis dit, ben,
pour quoi pas de les essayer. Mais fina le ment, […] ils arrivent à dire
quelques mots dès le premier cours. » On voit bien ici comment Siqi a
pu déve lopper un senti ment d’effi ca cité person nelle et élargir son
réper toire didactique.

47

3.2.3. Pratiques inspi rées par les forma tions,
les lectures et la recherche

Les forma tions reçues contri buent égale ment à déve lopper la
croyance des ensei gnants dans leur effi ca cité person nelle. Suzanne,
ensei gnante de FLE, rend compte de pratiques contre- intuitives
qu’elle a décou vertes en parti ci pant à des ateliers. Elle mani feste une
évolu tion dans sa concep tion de l’inclu sion, qui repo sait initia le ment
sur le mélange des appre nants pour éviter que les mêmes natio na lités
se regroupent. La forma trice est venue apporter une infor ma tion
opposée : « Et cette profes seure […] dans cet atelier, nous a dit
fina le ment, des fois, c’est peut‐être plus productif de mettre les
étudiants, de les faire travailler ensemble » afin de leur donner
l’oppor tu nité d’échanger dans une langue commune. Cette réflexion
l’a conduite à modi fier ses pratiques et elle porte un juge ment positif,

48
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témoi gnant de son senti ment d’effi ca cité person nelle : « Et j’ai trouvé
qu’effec ti ve ment, ça marchait assez bien. »

Mais le déve lop pe ment profes sionnel peut égale ment émaner de ses
pratiques de recherche, comme l’expli cite Anne :

49

(13) 
Cette approche avec le fait de mani puler soi‐même, d’utiliser soi- 
même, de mémo riser, d’avoir ces briques de langue et de… Voilà, de
les mettre en travail c’est quelque chose qui est venu après mes
lectures pour la thèse. Ça a changé beau coup de choses. Et c’est
aussi ce que j’ai essayé de mettre en place dans le cours en ligne
qu’on a fait pour les débu tants. (Anne, ensei gnante d’allemand)

L’ensei gnante rend compte des apports de ses lectures pour la
concep tion de sa première séance avec des débu tants, que ce soit en
présen tiel ou en ligne. D’une façon simi laire, les recherches en
phra séo logie de Siqi la conduisent à sensi bi liser les appre nants à
cette ques tion : « Et quand, par exemple, il y a des expres sions un peu
figées, je vais toujours parler à mes étudiants. »

50

3.2.4. Pratiques confor tées par les retours
des apprenants

Un dernier cas de figure mérite d’être mentionné dans les
expé riences indi rectes : il s’agit du retour des appre nants ou des
émotions qu’ils observent chez eux, qui peuvent conforter les
ensei gnantes dans leurs pratiques. C’est la joie observée chez les
étudiants qui conduisent Siqi et Akari à pour suivre leurs approches
lors de la première séance de cours :
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(14) 
Souvent, j’explique un peu à l’oral ce que signifie mon prénom en
chinois. Et je vois qu’ils sont contents, en fait, de savoir qu’il y a
souvent une signi fi ca tion liée aux prénoms chinois. Et mon nom
aussi, voilà. (Siqi, ensei gnante de chinois)

(15) 
Par exemple après cinq voyelles je compose A et I, « ai » c’est un mot,
ça veut dire l’amour, vous leur dites au fur et à mesure les mots, oui
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je fais comme ça au fur et à mesure et les jeunes appre nants
sont joyeux. (Akari, ensei gnante de japonais)

Quant à Clara, elle expli cite la confiance que lui ont apportée les
juge ments très posi tifs exprimés par une étudiante en reprise
d’études :
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(16) 
En fait, j’ai eu l’expé rience avec une dame qui avait pris la déci sion de
reprendre les études, et qui, elle, elle était vrai ment ravie de mon
ensei gne ment. […] Du coup, ça m’a beau coup donné de force, en fait,
par la suite. Elle était vrai ment contente, elle arrê tait pas de me dire
que la progres sion, la manière dont j’expli quais, tout allait avec, et ça
lui a récon cilié avec le portu gais. […] Et donc, quand t’as des retours
comme ça, t’es plus que ravie, voilà. […] Et plus satis faite. (Clara,
ensei gnante de portugais)

Il n’est pas fait réfé rence ici à une pratique spéci fique mais à une
approche globale qui contribue au senti ment d’effi ca cité person nelle
de la praticienne.
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3.3. Les émotions et le senti ‐
ment d’auto- efficacité
Les émotions et le senti ment d’auto- efficacité entre tiennent une
rela tion « réci proque », dans le sens où les états psycho lo giques
consti tuent à la fois une source et une consé quence du senti ment
d’effi ca cité person nelle (Burić et al., 2020). Nous propo sons dans
cette partie d’analyser les discours des ensei gnants afin d’explorer les
liens entre leurs émotions posi tives et néga tives et leur croyance
dans l’effi ca cité de leurs actions lors du premier cours de langue avec
les débutants.
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3.3.1. Faire face au stress de la première
rencontre par la préparation

Dans l’échelle proposée par Pratt et al. (2021), les émotions néga tives
mention nées sont le stress, le décou ra ge ment et la nervo sité. Dans
notre corpus, une des émotions néga tives qui émergent dans le vécu
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des ensei gnantes est le stress de faire face à l’inconnu. Le premier
cours avec un groupe d’étudiants qu’elles ne connaissent pas
constitue souvent une source d’émotions néga tives et de
ques tion ne ments. Dans l’extrait (17), la régu la rité du stress voire de
l’angoisse en amont du premier cours est clai re ment exprimée :

(17) 
Mais pour moi, c’est toujours un cours un peu stressant, un peu
angoissant parce que je découvre le groupe, est‐ce que ça va être un
bon groupe, est‐ce qu’ils vont m’aider, est‐ce qu’ils vont me plomber
en étant tout timide, à ne pas parler, à me regarder ? Il y a toujours
un peu de stress dans ce premier cours. (Julie, ensei gnante de FLE)

Parfois, cette émotion est ambi va lente : la curio sité (extrait 18) et
l’enthou siasme (extrait 19) des ensei gnantes contre ba lancent
l’émotion néga tive liée au fait de ne pas connaitre le groupe.
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(18) 
Le cours le plus stressant c’est le premier cours de la fac le cours de
la première année. Parce que pour la deuxième, troi sième année je
connais déjà mes étudiants […] je me pose beau coup de ques tions
avant le cours : qui seront les étudiants, […] quel est leur parcours,
pour quoi ils viennent apprendre le persan, voilà il y a des ques tions
que je me pose toujours je vais avoir quel public, et je suis toujours
curieuse à regarder la liste. (Anahita, ensei gnante de persan)

Il semble en effet que face aux émotions ambi va lentes liées au fait de
ne pas connaitre les appre nants, plusieurs ensei gnantes emploient
une stra tégie de prépa ra tion :
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(19) 
Alors, le premier cours, c’est toujours un grand enthousiasme et
aussi je suis très stressée parce que je ne connais personne. Alors,
d’abord, j’essaie d’observer ma liste, liste des étudiants, des noms, […]
de natio na lité aussi. (Panni, ensei gnante de hongrois)

Il est néces saire de nuancer quelque peu ces obser va tions : pour
certaines ensei gnantes, cette part d’inconnu inhé rente au premier
cours n’est pas une source de stress ; au contraire, elle engendre un
degré de moti va tion pour l’ensei gnante, comme dans l’exemple (20) :
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(20) 
Chaque année, c’est une surprise en fait. T’as toujours un niveau
diffé rent, un niveau, un groupe diffé rent. Donc, les gens sont pas les
mêmes, les moti va tions sont pas les mêmes. Leurs connais sances
sont pas les mêmes. […] Enfin, donc, donc tout, tout est une surprise
en fait. […]

Et c’est ça qui t’enthou siasme ?

Ben oui. Cette surprise perpé tuelle. (Clara, ensei gnante de portugais)

Les émotions ressen ties en amont de la première séance ont trait au
rapport inter per sonnel et à la part d’inconnu dans la rela tion qui
reste à établir. Elles ne sont pas entiè re ment spéci fiques au fait qu’il
s’agit d’un cours de langue avec des débu tants : à priori, tout
ensei gnant pour rait éprouver ces émotions avant un cours avec un
nouveau groupe, mais l’appren tis sage d’une langue nouvelle en
contexte univer si taire, surtout d’une langue moins ensei gnée où il y a
un petit nombre d’ensei gnants, fait que souvent, la première
rencontre de l’ensei gnant avec les appre nants se fait lorsque ces
derniers sont débutants.
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3.3.2. Les émotions au service de la pratique
péda go gique lors de la première séance

Si les ensei gnantes éprouvent du stress en amont de la première
séance, leur perfor mance, telle qu’elle est narrée dans leurs discours,
ne reflète pas cette émotion. Lors du premier cours, elles mobi lisent
des émotions posi tives pour accom plir une fonc tion péda go gique, à
savoir animer le cours. Dans l’extrait (21), l’ensei gnante explique
comment son corps est au service de l’expres sion de son
enthou siasme :
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(21) 
Tout d’abord, je lance tout mon enthousiasme. Je suis à l’écoute. Je
laisse le temps. J’adresse la parole à chaque étudiant. […] Je ne suis
jamais assise. (Para skevi, ensei gnante de grec)
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L’expres sion du visage est égale ment mobi lisée pour exprimer
l’émotion posi tive, comme dans l’extrait (22) :
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(22) 
Sourire, répéter, re‐répéter. (Julie, ensei gnante de FLE)

Ces témoi gnages suggèrent que les ensei gnantes, conscientes des
enjeux émotion nels de la première leçon, mobi lisent l’expres sion des
émotions pour accom plir leurs objectifs.
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3.3.3. Les émotions face aux expé riences du
premier cours

Dans des situa tions où l’ensei gnante fait l’expé rience d’une pratique
péda go gique effi cace, cela entraine géné ra le ment des émotions
posi tives. Dans l’extrait (23), l’ensei gnante est satis faite de l’atteinte
des objec tifs fixés, à savoir la capa cité des appre nants débu tants à
s’exprimer à l’oral dès le premier cours :
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(23) 
C’est trop satisfaisant de finir le cours en les réécou tant. Oui, ce
qui te satisfait, c’est de sentir cette progres sion. Oui, et de voir que,
voilà, j’ai mis cet objectif au début du cours et à la fin, on arrive à dire
ça. (Clara, ensei gnante de portugais)

Ce senti ment de satis fac tion éprouvé à la fin du cours montre bien le
lien étroit entre émotions et senti ment d’auto- efficacité : l’émotion
posi tive est à la fois une consé quence d’une expé rience de maitrise
active, et un indice pour lire un fort senti ment d’effi ca cité
person nelle. Nous obser vons ce même phéno mène dans l’extrait (24),
où l’ensei gnante décrit la fin de la première séance :
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(24) 
Ils passent à me dire au revoir en arabe avant de partir […] donc ça
c’est déjà aussi ça me fait plaisir bien sûr. (Assia, ensei gnante d’arabe)

Ces émotions posi tives éprou vées à la fin de la première séance sont
suscep tibles de contri buer, à leur tour, à renforcer le senti ment
d’auto- efficacité des ensei gnantes. Cepen dant, à l’inverse, certaines

65



Partages, 04 | 2026

situa tions rele vant des atti tudes des appre nants peuvent entrainer
des émotions néga tives chez l’ensei gnante lors du premier cours :

(25) 
Ce qui me dérange ou ce qui peut être déstabilisant, c’est quand, dès
le premier cours, les étudiants commencent à dire qu’ils sont, par
exemple, néga tifs, tout simple ment, qu’ils ont une atti tude néga tive.
(Zita, ensei gnante de hongrois)

Les diffé rents exemples analysés dans cette partie mettent en
évidence l’impor tance de la gestion des émotions dans le
déve lop pe ment du senti ment d’effi ca cité personnelle.
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4. La recherche comme source
d’auto- efficacité pour les ensei ‐
gnantes et chercheuses
Dans notre étude sur le corpus PRELUDE, l’ensemble des sources
iden ti fiées par Bandura (2003) au regard de la notion d’auto- efficacité
trans pa raissent dans les discours des ensei gnantes de langues
lorsqu’elles sont inter ro gées sur leurs pratiques et croyances liées au
premier cours avec les appre nants débu tants. Les expé riences de
succès lors du premier cours, une forte réflexi vité par rapport aux
obstacles surmontés, les feed backs posi tifs des appre nants, ainsi que
l’enri chis se ment du réper toire didac tique grâce aux apports des
forma tions ou des collègues sont autant d’éléments qui suggèrent,
globa le ment, un fort senti ment d’auto- efficacité chez les
ensei gnantes qui ont parti cipé à l’enquête. Ce résultat peut être en
partie lié au fait qu’il s’agit d’ensei gnantes expérimentées.
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La réali sa tion des entre tiens, la lecture du corpus, ainsi que
l’iden ti fi ca tion des sources d’auto- efficacité de nos collègues
ensei gnantes de langues nous ont permis de revenir sur nos
expé riences passées et actuelles liées au premier cours et de nous
projeter dans nos pratiques futures. La décou verte des expé riences
de succès de nos collègues s’appa rente, selon l’approche de
Bandura (2003), à une « expé rience indi recte » pour nous,
contri buant ainsi à notre senti ment d’auto- efficacité.
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Si nous reve nons ici de manière réflexive aux diffé rentes sources
d’auto- efficacité, il appa rait d’abord que l’accu mu la tion des
expé riences de succès, grâce à l’évolu tion des pratiques et à
l’adap ta bi lité des ensei gnantes, permet d’aborder le premier cours
avec confiance (section 3.1). Le fait de savoir que ces ensei gnantes ont
des pratiques diverses, évolu tives, façon nées par les obstacles, crée
en nous une forte croyance dans nos propres capa cités d’adap ta tion.
Les tendances qui se dessinent dans les entre tiens, par exemple le
choix d’aller vers plus de plaisir et de jeu lors de la première leçon,
contri buent à nos choix concrets. Ensuite, les analyses révèlent que
les ensei gnantes se nour rissent du dialogue et de la coopé ra tion avec
les collègues (section 3.2), ce qui nous incite à une ouver ture
constante à l’autre dans nos pratiques profes sion nelles. Enfin, les
réfé rences aux émotions (section 3.3) nous confrontent à nos propres
émotions ; en cela la recherche est rassu rante car elle norma lise,
voire valo rise le stress de l’ensei gnant face aux défis du
premier cours.
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Nous pouvons nous inter roger sur l’éven tuel impact de la
parti ci pa tion à l’enquête sur les atti tudes, croyances et pratiques des
ensei gnantes. Ce moment de réflexi vité et d’échange, à l’occa sion de
la consti tu tion du corpus PRELUDE, a‐t‐il eu un impact pour les
parti ci pantes ? Il nous semble que le fait d’être d’être inter rogée pour
un projet de recherche au titre d’une longue expé rience
d’ensei gne ment est une source de légi ti ma tion pour elles. Leur
intérêt pour le travail d’enquête trans pa rait d’ailleurs parfois dans les
entre tiens, comme avec Anne, ensei gnante d’alle mand, qui affirme :
« Ça m’inté res se rait de voir les résul tats. » De même, Julie,
ensei gnante de fran çais, semble se posi tionner par rapport à ses
propres contri bu tions, en deman dant « qu’est‐ce qui t’inté resse le
plus ? ».

70

Ainsi, cette recherche sur l’agir profes soral a pour spéci fi cité le
carac tère inter actif des entre tiens, qui est appa rent dans le corpus,
notam ment à travers l’emploi d’expres sions telles que « c’est comme
tu le dis » (Para skevi) ou « ça me frappe main te nant que tu en parles »
(Julie). La recherche, qu’il s’agisse de la méthode de l’enquête ou de la
démarche analy tique sur un corpus, au‐delà de la nature inter ac tive
des entre tiens, constitue une situa tion colla bo ra tive : en tentant de
comprendre d’où vient le senti ment d’auto- efficacité des autres, nous
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nous expo sons à leurs expé riences et construi sons notre propre
senti ment d’auto- efficacité. Cette approche pour rait aussi permettre
d’élargir ou de définir plus préci sé ment les sources « indi rectes » du
senti ment d’auto- efficacité, de manière à inclure non seule ment les
obser va tions des pratiques d’autres personnes, mais aussi la
décou verte de ces pratiques à travers le dialogue, y compris en
contexte de recherche.

Pers pec tives et conclusions
Les travaux sur le senti ment d’auto- efficacité des ensei gnants
méritent d’être mis en pers pec tive avec le senti ment d’effi ca cité
person nelle des appre nants débu tants, celui‐ci ayant un lien étroit
avec la moti va tion à apprendre et le succès dans l’appren tis sage
d’une L2 (Waddington, 2023). Ce type de recherche pour rait être
réin vesti sur le terrain, grâce à la forma tion des ensei gnants. Nos
échanges infor mels régu liers avec les collègues sur la théma tique de
la première séance avec des débu tants montrent qu’il existe un fort
intérêt envers le sujet et un besoin de prépa ra tion des ensei gnants
débu tants à ce défi. D’ailleurs, on observe, au sein des insti tu tions et
écoles de langue, une tendance à attri buer les cours de langue de
niveau débu tant à des ensei gnants débu tants. Les ensei gnants
chargés des niveaux avancés semblent même jouir d’un certain
pres tige. Pour tant, nous sommes d’avis que les premiers cours avec
les appre nants débu tants sont parti cu liè re ment exigeants pour les
ensei gnants : ils requièrent beau coup de prépa ra tion, d’adap ta tion et
d’impro vi sa tion, et sont très chargés émotion nel le ment ; pour tant, les
ensei gnants sont peu formés à l’exer cice et le maté riel péda go gique
semble peu adapté.
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NOTES

1  Les segments en gras renvoient aux passages saillants de l’analyse.
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Dans le cadre d’une enquête sur le tout premier cours de langue avec des
appre nants débu tants, nous avons mené des entre tiens avec des
ensei gnantes de langues dans des contextes univer si taires à travers cinq
pays (Aykurt- Buchwalter et al., 2024). L’objectif de cet article est d’explorer
la manière dont cette recherche quali ta tive est suscep tible de contri buer au
senti ment d’auto- efficacité (Bandura, 2003) des cher cheuses et des
ensei gnantes ayant parti cipé à l’enquête, comme enquê trices et comme
parti ci pantes. Dans l’étude, nous analy sons d’abord les diffé rentes
compo santes de l’auto- efficacité dans les discours ensei gnants. Les analyses
révèlent une variété de marqueurs liés aux expé riences de succès, souvent
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en rapport avec la capa cité à s’adapter aux situa tions chan geantes, à
impro viser et à anti ciper les problèmes dans une optique d’expé ri men ta tion.
Les émotions des ensei gnants et des appre nants sont forte ment présentes.
Nous nous penchons enfin de manière réflexive sur le rôle de l’enquête
comme une « expé rience indi recte », source d’auto- efficacité.

English
As part of a study on the very first language class with beginner learners, we
conducted inter views with language teachers in univer sity settings across
five coun tries (Aykurt- Buchwalter et al., 2024). The aim of this article is to
explore how this type of qual it ative research may contribute to the sense of
self- efficacy (Bandura, 2003) of the researchers and teachers who
parti cip ated in the study, both as invest ig ators and as parti cipants. In the
article, we first analyse the different compon ents of self- efficacy in
teachers’discourse. The analyses reveal a variety of exper i ences of success,
often linked to the ability to adapt to chan ging situ ations, impro vise, and
anti cipate prob lems with a view to exper i ment a tion. The emotions of
teachers and learners are strongly present. Finally, we reflect on the role of
the survey as an “indirect exper i ence”, which consti tutes a source of self- 
efficacy.
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TEXT

Introduction
La forma tion initiale des ensei gnants du premier degré s’inscrit dans
de fortes tensions. D’un côté, la prépa ra tion au concours et aux
évalua tions du master, qui encou rage le bacho tage et la recherche de
« bonnes réponses » ; de l’autre, les exigences d’un cursus de niveau
master, fondé sur la mise à distance critique des contenus, l’entrée
dans la démarche de recherche et l’amorce d’une posture réflexive
(Rebière, 2023). En didac tique du fran çais, ces tensions se cris tal lisent
parti cu liè re ment autour de la gram maire, objet à la fois forte ment
normé, idéo lo gi que ment chargé et épis té mo lo gi que ment peu
stabi lisé (Atallah et Camussi‐Ni, 2024 ; David et Roig, 2021 ; David et
Taous, 2024), ce qui en fait un objet complexe à ensei gner et à
apprendre pour des forma teurs débu tants comme expé ri mentés
(Hubert, 2016).

1

En tant que forma trice novice en Institut national supé rieur du
profes sorat et de l’éduca tion (INSPÉ), l’ensei gne ment de la gram maire
s’est révélé être un lieu privi légié d’insé cu rité : senti ment de maitrise
partielle des contenus, doute quant à ma capa cité à préparer les
étudiants au concours, impres sion de déca lage entre mes réfé rences
en didac tique du fran çais langue étran gère (FLE) et les attentes liées à
la forma tion des profes seurs des écoles. Ces ressentis rejoignent les
travaux décri vant l’entrée dans le métier comme marquée par des
doutes et une mise à l’épreuve de la légi ti mité profes sion nelle
(Ambroise, 2016 ; De Paor, 2018 ; Gosselin et al., 2014), ainsi que les
recherches montrant comment l’insé cu rité linguis tique des
ensei gnants de langue peut se doubler d’une insé cu rité
profes sion nelle (Avrillier, 2025 ; Cardi naux, 2022 ; Pater nostro, 2025).
Mon insé cu rité appa rait dès lors moins comme un obstacle indi vi duel
que comme un phéno mène struc turel, lié à la fois à la disci pline
« gram maire » et à un stade précoce de
déve lop pe ment professionnel.

2
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Dans le même temps, notre 1 posi tion ne ment de didac ti cienne nous a
amenée à consi dérer cette insé cu rité comme un objet d’étude plutôt
que comme un simple dysfonc tion ne ment. Avec un groupe
d’étudiants de master 1 Métiers de l’ensei gne ment, de l’éduca tion et
de la forma tion (MEEF) premier degré, nous avons ainsi conçu un
dispo sitif colla bo ratif et réflexif d’ensei gne ment de la gram maire,
combi nant prise en main de séances par les étudiants, temps de
retours collec tifs et Conseils, inspirés de la péda gogie
insti tu tion nelle. L’objectif était de conci lier réac ti va tion des notions
gram ma ti cales atten dues au concours et construc tion d’une posture
méta lin guis tique et réflexive, tout en offrant un cadre de forma tion
suscep tible de cana liser l’insé cu rité inhé rente à la disci pline et au
contexte de forma tion. Le dispo sitif a toute fois fait émerger des
formes d’insé cu rité fortes, chez les étudiants comme chez moi.

3

La ques tion centrale de l’article est donc la suivante : dans quelle
mesure la mise en place d’un dispo sitif colla bo ratif d’ensei gne ment de
la gram maire peut‐elle générer des formes d’insé cu rité forma trices et
contri buer à l’émer gence d’une posture réflexive chez des étudiants
en forma tion initiale et leur forma trice ?

4

Pour y répondre, nous présen tons d’abord notre cadre théo rique, qui
arti cule insé cu rité linguis tique et profes sion nelle, déve lop pe ment
profes sionnel, réflexi vité et colla bo ra tion. Puis, nous présen tons la
métho do logie et le dispo sitif mis en place, avant d’exposer les
résul tats de notre analyse quali ta tive montrant comment les
mani fes ta tions de l’insé cu rité ont nourri le déve lop pe ment
profes sionnel des étudiants et le nôtre.

5

1. Cadre théo rique : insé cu rité,
colla bo ra tion et réflexi vité en lien
avec le déve lop pe ‐
ment professionnel
Cette première partie définit et précise l’insé cu rité linguis tique et
profes sion nelle chez les ensei gnants novices et leurs effets sur
l’iden tité et le déve lop pe ment profes sion nels, puis met en avant la

6
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réflexi vité et la colla bo ra tion comme leviers pour les trans former en
ressources de déve lop pe ment professionnel.

1.1. Quand insé cu rité linguis tique et
profes sion nelle se croisent dans
l’enseignement- apprentissage
du français
La notion d’insé cu rité linguis tique (IL), large ment étudiée en
socio lin guis tique et en didac tique des langues, désigne :

7

Le senti ment de (risquer de) ne pas être (perçu comme) origi naire
et/ou membre légi time de la commu nauté linguis tique au sein de
laquelle sont élabo rées, véhi cu lées, et parta gées, les normes requises
dans la situa tion dans laquelle se trouve le locu teur, et par rapport
auxquelles, dans cette situa tion, sont évalués par les usages.
(Brete gnier, 2002, p. 127)

Cette défi ni tion met en évidence le déca lage réel et symbo lique qu’un
locu teur perçoit sur le plan linguis tique dans un contexte précis face
à d’autres locu teurs entre ses normes et la norme pres crite, entre son
iden tité linguis tique et l’iden tité qu’il se repré sente comme étant
légi time. Ce déca lage condui rait alors à un senti ment d’illé gi ti mité du
locu teur qui se sent en « porte‐à- faux avec la norme » (Pater nostro,
2025, p. 2).

8

Dans le contexte fran çais, marqué par l’idéo logie mono lingue et celle
du stan dard (Blan chet et al., 2014 ; Guérin, 2010), l’IL appa rait, d’après
Pater nostro (ibid.), presque consti tu tive de l’iden tité fran co phone.
Les ensei gnants, en tant que locu teurs fran co phones insérés dans un
système scolaire normatif, sont alors néces sai re ment confrontés à ce
senti ment d’IL, notam ment s’il s’agit d’ensei gnants chargés
d’ensei gner le fran çais, disci pline dans laquelle l’IL est
parti cu liè re ment présente (Avrillier, 2025).

9

Chez les ensei gnants du premier degré, l’IL se mani feste notam ment
à l’égard de l’ensei gne ment de la gram maire. Ils déclarent un manque
d’assise théo rique et « un malaise » pour l’ensei gner, si bien qu’« ils
éprouvent parfois à l’égard de ce domaine d’appren tis sage un

10
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senti ment d’inquié tude teinté d’impuis sance » (Avezard- Roger et
Corteel, 2020, p. 5).

Cette insé cu rité que nous pouvons quali fier de gram ma ti cale
constitue une forme spéci fique d’IL. Elle ne renvoie pas à une
diffi culté d’usage de la langue en inter ac tion, mais à un senti ment
d’insuf fi sance ou d’illé gi ti mité lorsqu’il s’agit d’analyser la langue, d’en
expli citer les règles, ou de l’ensei gner selon les attentes
insti tu tion nelles. Elle concerne l’appré hen sion d’accom pa gner les
appre nants dans l’analyse et la compré hen sion du fonc tion ne ment de
la langue et affecte la capa cité perçue à l’ensei gner. Plusieurs facteurs
y contri buent. Nous retrou vons, d’une part, le poids de la norme qui
soutient un ensei gne ment dogma tique et normatif (Char trand, 1996) ;
d’autre part, un « méta lan gage éclec tique, flou et souvent
inco hé rent » (ibid., p. 38). S’ajoute une posi tion incon for table à tenir
pour les ensei gnants, pris entre exigences de réflexi vité (Bulea
Bron ckart et Gagnon, 2017) et prépa ra tion au concours ou aux
partiels, qui impose l’appren tis sage méca nique de règles dans un
temps restreint (Elalouf, 2023).

11

Chez les ensei gnants de langue, Roussi (2009) montre que l’IL tend à
se doubler d’une insé cu rité profes sion nelle (IP). La langue « ne
constitue plus seule ment le moyen de commu ni ca tion, mais elle
devient un métier. Or, éprouver de l’insé cu rité en langue finit par
signi fier éprouver de l’insé cu rité dans la profes sion » (p. 266). En
s’appuyant sur la typo logie de Calvet (1995), Roussi (2009, p. 265)
décline l’IP en trois compo santes : formelle (pratiques jugées non
conformes aux normes), statu taire (statut ou manière d’exercer
perçus comme illé gi times) et iden ti taire (déca lage entre sa manière
d’ensei gner et celle de la commu nauté d’appartenance).

12

Comme pour l’IL, la ques tion de la légi ti mité et du rapport à la norme
est centrale dans l’IP. C’est le déca lage perçu — réel ou symbo lique —
entre pratiques, iden tité et/ou statut profes sionnel et
repré sen ta tions du métier qui condi tionne le senti ment de
(in)sécu rité de l’ensei gnant. En établis sant un lien étroit entre IL et IP,
Roussi met en évidence leur intri ca tion, ce que confirment les études
récentes de Pater nostro (2025) et Avrillier (2025) qui montrent aussi
que ces deux formes d’insé cu rité se cocons truisent. La légi ti mité à
ensei gner une langue appa rait insé pa rable de la manière dont les

13
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ensei gnants se situent par rapport aux normes linguis tiques,
péda go giques et insti tu tion nelles, ainsi qu’à leurs repré sen ta tions du
métier et de la langue.

Dans le cadre de la forma tion initiale en didac tique du fran çais, la
fragi lité perçue dans la maitrise des contenus linguis tiques nourrit le
doute quant à la légi ti mité à les ensei gner ; inver se ment, le statut
d’ensei gnant en devenir, pris dans des exigences multiples, renforce
la percep tion de ne jamais être suffi sam ment compé tent sur le
plan professionnel.

14

Dans la partie suivante, nous inter ro geons l’impact de ces insé cu rités
sur la construc tion de l’iden tité profes sion nelle et le
déve lop pe ment professionnel.

15

1.2. Impact de l’insé cu rité sur la
construc tion de l’iden tité et le déve lop ‐
pe ment professionnel

L’IP semble inhé rente à l’entrée dans le métier d’ensei gnant dont les
premières années sont marquées par « des senti ments d’insé cu rité,
de vulné ra bi lité, de doute de lui‐même et de ses compé tences » qui
peuvent aller jusqu’à « remettre en cause son enga ge ment
profes sionnel » (Ambroise, 2016, p. 54).

16

Chez les ensei gnants de langue, l’IL appa rait comme un phéno mène
durable, suscep tible de persister malgré l’expé rience, car aucun
locu teur ne peut maitriser toutes les subti lités de la langue, surtout si
elle est parti cu liè re ment normée (Roussi, 2009).

17

Qu’elle soit linguis tique ou profes sion nelle, l’insé cu rité semble donc
consti tu tive des débuts dans le métier et appa rait comme une
expé rience quasi inévi table. Elle s’inscrit dans le processus de
déve lop pe ment profes sionnel entendu comme :

18

Un double processus déter miné « d’une part, par un processus
d’appren tis sage profes sionnel, c’est‐à‐dire par une construc tion des
savoirs profes sion nels à partir de savoirs théo riques et pratiques » et
d’autre part, par un processus de construc tion iden ti taire où le sujet
se forme « un ensemble de repré sen ta tions et de senti ments sur lui- 
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même, à partir de l’appré cia tion de son acti vité ». (Gosselin et al.,
2014, cité dans Ambroise, 2016, p. 39)

Ainsi, le déve lop pe ment profes sionnel renvoie à la fois à
l’appren tis sage d’une profes sion sur le plan théo rique et pratique, et à
la construc tion d’une iden tité profes sion nelle impli quant l’inté gra tion
de repré sen ta tions, de codes, de normes, de valeurs, autre ment
dit d’un habitus et d’un hexis corporel (Perre noud, 2012 ; Wittorski,
2009) dans une dyna mique à la fois indi vi duelle et sociale qui prend
du temps (Ambroise, 2016 ; Beckers, 2004 ; Gosselin et al., 2014).

19

À un niveau modéré, l’insé cu rité linguis tique ou profes sion nelle peut
devenir un moteur du déve lop pe ment profes sionnel puisqu’elle incite
à se ques tionner, à cher cher des réponses, et à affirmer peu à peu sa
légi ti mité. Elle stimule alors un processus réflexif suscep tible de
nourrir la construc tion de l’iden tité profes sion nelle (Mattéï- Mieusset
et al., 2019 ; Zeiter, 2025).

20

Mais lorsqu’elle devient trop prégnante, l’insé cu rité peut être contre- 
productive, car elle inhibe l’action, fragi lise l’estime de soi, et
empêche de s’inscrire dans une dyna mique construc tive (Ambroise,
2016 ; Roussi, 2009).

21

Pour les étudiants en forma tion initiale, en phase d’amorce de cette
construc tion iden ti taire (Beckers, 2007), une insé cu rité alimentée par
un contexte de forma tion porteurs d’objec tifs contra dic toires peut
entraver l’adop tion d’une posture réflexive pour tant attendue et
néces saire à leur déve lop pe ment profes sionnel (Beckers, 2004 ;
Perre noud, 2012). C’est parti cu liè re ment visible dans le domaine de la
gram maire où le concours oriente les attentes vers de bonnes
réponses et limite la « remise en ques tion, pour tant néces saire à
l’acqui si tion d’une posture profes sion nelle » (Elalouf et al., 2017, p. 58).

22

La ques tion n’est donc pas de cher cher à éviter l’insé cu rité, mais de
l’accom pa gner et de lui donner du sens. Les tensions, négo cia tions et
remises en ques tion qu’elle suscite sont carac té ris tiques des
diffé rentes phases de l’entrée dans le métier (Boucher et Jenkins,
2004 ; Huberman, 1989) et peuvent contri buer au déve lop pe ment
profes sionnel lorsqu’elles sont travaillées et accom pa gnées
(Lison, 2013).

23
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La réflexi vité, indi vi duelle et collec tive, ainsi que les dyna miques
colla bo ra tives qui la soutiennent (Beckers, 2004 ; Gosselin et al.,
2014), appa raissent alors comme des leviers essen tiels de ce
déve lop pe ment, en parti cu lier dans le contexte de la forma tion
initiale (Corfdir et al., 2024 ; Macaire, 2020).

24

1.3. La réflexi vité et la colla bo ra tion
comme leviers pour le déve lop pe ‐
ment professionnel

1.3.1. La réflexivité

La réflexi vité désigne cette capa cité à prendre du recul sur ses
pratiques, à les analyser, « à se remettre en ques tion, et à ajuster sa
manière d’ensei gner en fonc tion des contextes » (Faucompré et
Berger, 2025, p. 6). Elle joue un rôle central dans la gestion du
senti ment d’insé cu rité, car elle permet de trans former une
expé rience vécue comme un échec, un incon fort, ou un malaise, en
un objet de pensée profes sion nelle. Elle permet la prise de
conscience de « l’écart entre ce que l’acteur fait et ce qu’il voudrait
faire, qu’il se sente en échec absolu ou simple ment en retrait par
rapport à ses ambi tions » (Perre noud, 2012, p. 143). Cette prise de
conscience est féconde à condi tion qu’elle soit accom pa gnée
(Lison, 2013).

25

Pour les étudiants, cette réflexi vité ne va pas de soi. Elle leur
demande de « réflé chir quand tout est diffi cile » et de « prendre le
contre‐pied du métier d’élève qu’il[s] ont pratiqué aussi long temps et
qui l[eur] a réussi » (Perre noud, 2012, p. 20).

26

Le rôle du forma teur est alors crucial pour créer les condi tions
favo rables à cette réflexi vité (Altet, 2010 ; Beckers, 2007 ; Perre noud,
2012), en leur propo sant des acti vités qui favo risent la décen tra tion,
en insti tuant des espaces d’analyse partagée, en valo ri sant l’erreur, en
légi ti mant leurs doutes (Macaire, 2020).

27

En forma tion initiale, arti culer dimen sions réflexive et colla bo ra tive
permet d’outiller les futurs ensei gnants pour entamer une

28
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trans for ma tion profes sion nelle et iden ti taire propre au métier
d’ensei gnant :

L’appren tis sage réflexif en colla bo ra tion avec d’autres personnes
permet trait une prise de conscience d’un problème ou de certains
aspects à améliorer en ce qui concerne leur pratique en soule vant les
connais sances, les croyances et les actions, pour ensuite explorer et
définir de nouvelles concep tions qui pour ront mener à un
chan ge ment. (Gosselin et al., 2014, p. 10)

Dans cette pers pec tive, la forma tion initiale des ensei gnants
constitue un espace- temps propice pour amorcer une construc tion
profes sion nelle et favo riser par la suite son déve lop pe ment (Beckers,
2004). Les dispo si tifs colla bo ra tifs appa raissent alors comme
perti nents pour soutenir l’entrée dans une démarche réflexive.

29

1.3.2. La collaboration

La colla bo ra tion favo ri se rait les appren tis sages, l’enga ge ment, une
meilleure compré hen sion de ses pratiques, et l’émer gence d’une
iden tité profes sion nelle. Gosselin et al. (2014) soulignent que
l’appren tis sage par les pairs déve loppe « des savoirs, des habi letés et
la pratique entre autres par la négo cia tion de sens, le rappel de
savoirs et l’ensei gne ment » (p. 10) et que les inter ac tions qui en
émanent contri buent à donner du sens à l’expé rience et à construire
une iden tité professionnelle.

30

Dans notre pers pec tive, la colla bo ra tion ne se limite pas aux rela tions
entre pairs. Elle implique égale ment le travail conjoint entre étudiants
et forma teurs. Ce dernier peut, lui aussi, selon son statut « se trouver
en situa tion de “formateur- apprenant” ou de “chercheur- 
apprenant” » (Macaire, 2020, p. 10), engagé dans un processus de
cocons truc tion et d’ajus te ment de sa pratique.

31

Ainsi, la réflexi vité permet aux (futurs) ensei gnants de ques tionner
leurs pratiques, de construire du sens, et d’appré hender leur rôle de
futur profes sionnel de l’ensei gne ment. La colla bo ra tion crée quant à
elle les condi tions de cette réflexi vité en favo ri sant l’échange, la
cocons truc tion des savoirs et la mise en confiance néces saire à
l’expé ri men ta tion et la remise en question.

32
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2. Ques tions de recherche
À la lumière de ces éléments théo riques, nous pouvons alors formuler
la problé ma tique centrale de cet article : dans quelle mesure la mise
en place d’un dispo sitif colla bo ratif d’ensei gne ment de la gram maire
peut‐elle générer des formes d’insé cu rité forma trices et contri buer à
l’émer gence d’une posture réflexive chez des étudiants en forma tion
initiale et leur forma trice ?

33

Cette ques tion se double d’un ques tion ne ment secon daire : comment
cette insé cu rité se mani feste‐t‐elle dans ce cadre colla bo ratif et que
révèle‐t‐elle du stade de déve lop pe ment profes sionnel des acteurs
du dispo sitif ?

34

3. Méthodologie
En tant que didac ti cienne, nous nous inscri vons dans une concep tion
de la didac tique comme praxéo logie, c’est‐à‐dire une didac tique qui
met l’agir, l’expé rience vécue, les contextes et les inter ac tions au
cœur de l’enseignement- apprentissage en cher chant à arti culer en
continu recherche et forma tion, théorie et pratique (Kervyn, 2020 ;
Macaire, 2020).

35

Dans cette pers pec tive, la dimen sion colla bo ra tive du dispo sitif
proposé prend tout son sens puisqu’il s’agit alors d’envi sager l’espace
de forma tion à l’INSPÉ (ici des cours de didac tique du fran çais)
comme un lieu de pratiques et d’explo ra tion où forma trice et
étudiants cherchent à « co‐comprendre des faits » et « co‐produire
des savoirs co‐négo ciés, mais non néces sai re ment co‐validés 2 »
(Macaire, 2020, p. 4) via l’action et l’expé ri men ta tion (Vina tier et
Morris sette, 2015).

36

3.1. Un dispo sitif colla bo ratif et réflexif

Le dispo sitif a été mis en place durant l’année univer si taire 2024‐2025
à l’INSPÉ de Paris, dans le cadre du cours « Savoirs, didac tique et
pratiques péda go giques en fran çais » en master 1 MEEF premier
degré qui a pour objectif de :

37

���Aborder les concepts et savoirs de réfé rence en didac tique du fran çais ;
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Revoir les fonda men taux en fran çais, notam ment en gram maire, en vue
du Concours externe de recru te ment de profes seur des écoles (CRPE).

Le volume horaire global est de cinquante- quatre heures, répar ties
en séances de trois heures.

Nous avons conçu le dispo sitif colla bo ratif pour répondre à deux
enjeux. Le premier est de conci lier, dans un temps restreint, la
prépa ra tion au concours et aux examens avec une exigence réflexive
et critique sur les contenus gram ma ti caux et la didac tique du
fran çais. Sur le plan gram ma tical, il s’agit d’amener les étudiants à
décons truire et ques tionner des notions, des caté go ries
gram ma ti cales aux contours flous (Char trand, 1996 ; Wilmet, 2010),
afin de déve lopper une posture méta lin guis tique néces saire à
l’appro pria tion de notions qu’ils auront à ensei gner. Sur le plan
didac tique, il s’agit de les amener, au‐delà de la compré hen sion des
objets d’ensei gne ment propres à la didac tique du fran çais, à l’analyse
de pratiques pour favo riser le déve lop pe ment des capa cités d’agir
(Dias- Chiaruttini, 2025).
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Le second enjeu tient à notre volonté de « faire avec » les étudiants
en les asso ciant à la construc tion de leur profes sion na lité par la
forma tion et la recherche (De Paor, 2018 ; Kervyn, 2020 ; Macaire,
2020 ; Vina tier et Morris sette, 2015).
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3.2. Un dispo sitif inspiré de la péda ‐
gogie institutionnelle

Nous avons pensé le dispo sitif selon un prin cipe d’isomor phisme,
cher chant à « former les [futurs] ensei gnants en adop tant les mêmes
prin cipes que ceux qu’on souhaite leur voir appli quer avec leurs
élèves » (Saint‐Luc, 2018, p. 239). Inspirés par la péda gogie
insti tu tion nelle (PI) 3 (Dubois et al., 2023), ses prin cipes struc tu rants
sont les suivants :
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favo riser une démarche d’enseignement- apprentissage fondée sur la
pratique, la coopé ra tion et la colla bo ra tion ;
déve lopper l’auto nomie, la prise d’initia tive et de respon sa bi lité ;
mettre les étudiants en situa tion de recherche et les rendre acteurs de
leur forma tion ;
donner la parole aux étudiants ;
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déve lopper la réflexi vité ;
amener les étudiants à décons truire leurs repré sen ta tions autour de la
disci pline « fran çais » ;
créer un climat de confiance et un senti ment d’appar te nance au groupe.

Le dispo sitif repose sur la mise en place d’insti tu tions permet tant « la
circu la tion de la parole » et de « faire le point sur la vie du groupe »
(Moor, 2018) ainsi que sur le prin cipe de la classe renversée.

41

3.2.1. La « clé de voute » du dispo sitif :
le Conseil

Des Conseils ont été mis en place dès la première séance. Il s’agit de
la « clé de voute » du dispo sitif (Dubois et al., 2023, p. 87), en ce qu’ils
struc turent un espace de régu la tion collec tive et colla bo ra tive au sein
du cours.
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Ils sont cadrés par un proto cole clair présenté aux étudiants dès la
première séance : prési dence et secré ta riat tour nants assurés par les
étudiants, ordre du jour coconstruit 4, prise de notes colla bo ra tives
sur un docu ment partagé. Il a été convenu avec les étudiants qu’un
Conseil aurait lieu toutes les quatre séances pendant quarante- 
cinq minutes.

43

Le Conseil a une double fonc tion, celle de favo riser la parti ci pa tion
active des étudiants dans le pilo tage du cours (ajus te ment du rythme,
des acti vités, des supports), mais aussi celle de docu menter les
besoins, les tensions et les réac tions au dispo sitif. En cela, il constitue
un espace colla bo ratif, au sens de Vina tier et Moris sette (2015), dans
la mesure où il permet une cocons truc tion progres sive du dispo sitif
par l’expé ri men ta tion, ainsi qu’une trans for ma tion conjointe des
pratiques (des nôtres comme celles des étudiants).

44

3.2.2. Le prin cipe de la classe renversée : un
compromis didactique

Selon le prin cipe de la classe renversée, les étudiants, par groupe de
travail, prennent en charge une séance de gram maire sur une notion
choisie à partir d’une liste établie confor mé ment aux attentes
du CRPE. L’objectif est de revoir une notion en parti cu lier, puis de
conce voir une séance pour faire travailler le reste du groupe pendant

45
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environ une heure. Il s’agit d’ensei gner la gram maire par et pour
les étudiants.

Chaque cours suit la struc ture suivante :46

���Réali sa tion de la séance par le groupe d’étudiants ;
���Retour collectif sur les contenus, les postures et les gestes

profes sion nels ;
���Séance de gram maire assurée par la forma trice pour illus trer une

démarche induc tive et multi mo dale trans po sable en classe.

La prépa ra tion se fait en présen tiel (séance dédiée) et hors temps de
forma tion (travail de groupe auto nome) ; huit groupes ont ainsi
travaillé sur huit notions, chacune donnant lieu à un cours.

47

Sans relever de la péda gogie insti tu tion nelle, le dispo sitif en partage
l’esprit en donnant une large place aux étudiants dans l’orga ni sa tion
de leur appren tis sage. Il s’inscrit dans la logique de la classe
renversée décrite par Cailliez (2022), fondée sur « une métho do logie
100 % colla bo ra tive » visant à « sortir les étudiants d’une certaine
passi vité » (p. 228) et à les placer en situa tion d’appren tis sage actif.
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Ce dispo sitif constitue selon nous un compromis inté res sant, car il
évite « le survol super fi ciel d’une gram maire tradi tion nelle » (Elalouf
et al., 2017, p. 58), tout en réac ti vant les savoirs attendus au CRPE et
en limi tant le bacho tage. En plaçant les étudiants en situa tion
d’ensei gne ment, il vise aussi à leur montrer qu’ensei gner offre aussi
l’occa sion d’apprendre.
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3.3. Ancrage méthodologique
Notre recherche s’inscrit dans une démarche réso lu ment quali ta tive.
Elle vise à comprendre, donner du sens à des pratiques, des
événe ments et des inter ac tions qui se déroulent dans un contexte
précis (Blan chet, 2012 ; Olivier de Sardan, 2008).
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Dans la mesure où le dispo sitif a été en partie cocons truit avec les
étudiants, nous adop tons une pers pec tive de recherche colla bo ra tive.
Nous consi dé rons les étudiants comme des parti ci pants à part
entière de cette recherche (Desgagné, 2007) avec lesquels nous avons
engagé une réflexion, coéla boré et copro duit des savoirs, des
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connais sances et dont nous rendons compte dans cet article
(Macaire, 2020).

3.4. Profil des participants
Le groupe ici consi déré est composé de trente- cinq étudiants
enca drés par une forma trice (nous‐même). Les étudiants sont issus
de parcours univer si taires divers (mathé ma tiques, philo so phie,
socio logie, physique, litté ra ture, sciences du langage).
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Nous sommes, au moment de la recherche, Atta chée tempo raire
d’ensei gne ment et de recherche (ATER), docteure en didac tique
du FLE en charge des cours de didac tique du fran çais pour l’année
univer si taire. Avec une année d’expé rience en INSPÉ, nous nous
consi dé rons comme forma trice novice, ce qui fait de notre propre
trajec toire un élément à part entière.

53

3.5. Recueil et trai te ment des données
Afin de mettre en regard le point de vue des étudiants et le nôtre en
tant que formatrice- chercheuse concer nant le dispo sitif, nous avons
mobi lisé plusieurs sources de données :

54

les comptes rendus des séances de gram maire rédigés par les étudiants ;
les retours « à chaud » anonymes collectés en fin d’année sur un Pad
colla bo ratif ;
les réponses au ques tion naire indi vi duel élaboré via Frama form pour
recueillir des retours plus ciblés sur le dispositif.

Nous avons conduit une analyse de contenu théma tique (Mucchielli
et Paillé, 2003) et avons créé une grille de codage pour analyser nos
données. Les verba tims ont été segmentés pour faire ressortir des
caté go ries. Nous avons pu en établir quatre : réflexi vité, insé cu rité,
valo ri sa tion de l’expé ri men ta tion et projec tion dans le métier.

55

4. Résultats
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4.1. Caté go ri sa tion des
formes d’insécurité
Les formes d’insé cu rité rele vées sont de trois ordres. Elles sont liées :
au contexte général de forma tion, à l’objet « gram maire » et au
dispo sitif colla bo ratif proposé.

56

4.1.1. Insé cu rité contex tuelle : le poids du
concours et des partiels

L’insé cu rité contex tuelle est liée à la pres sion struc tu relle du
concours et des examens pour valider le diplôme. Cette source
d’insé cu rité reflète le poids de l’insti tu tion, de la sélec tion et des
attendus de la forma tion qui viennent cadrer — voire restreindre — la
marge d’enga ge ment des étudiants et de la forma trice dans ce type
de dispo sitif alternatif.
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Les étudiants rapportent une inquié tude face au manque
d’aligne ment perçu entre les contenus travaillés dans le cours et les
attendus du concours ou des partiels :
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Je pense que certains étudiants dont moi, étions décon certés par
cette approche nova trice, elle nous sortait de notre zone de confort
et cela nous a peut‐être désta bi lisé, notam ment au début.
Par ailleurs, je suppose que les étudiants concernés ont eu peur
concer nant le CRPE, ils se sont proba ble ment sentis en insé cu rité,
car cette manière de procéder ne nous était pas commune et le
concours repré sente une grosse échéance. (R6 5)

L’horizon du CRPE repré sente un enjeu tel que le dispo sitif
explo ra toire entre en conflit avec les attendus d’effi ca cité et de
renta bi lité que ce type de concours impose. Ce verbatim fait écho aux
propos d’Elalouf et al. (2017) pour qui le concours limite la capa cité
des étudiants à rester ouverts et curieux face à de nouveaux savoirs
ou d’autres façons d’ensei gner. La tension entre le formatif et le
certi fi catif a alimenté l’insé cu rité des étudiants.

59
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4.1.2. Insé cu rité épis té mique : la complexité
de l’objet « gram maire »

L’insé cu rité épis té mique est liée à la complexité de l’objet gram maire
qui suscite chez les étudiants comme chez la forma trice un senti ment
d’inca pa cité et d’illé gi ti mité. La prise en main des séances par les
étudiants, notam ment sur les notions les plus complexes, a fait surgir
des ques tions auxquelles nous n’avions pas toujours de réponse.
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Je pense que ma séance s’était assez bien passée dans l’ensemble,
mais c’est vrai qu’il était dur de répondre à certaines ques tions des
élèves, car moi- même et mon groupe ne maitri sions pas le sujet à
100 % […] il est diffi cile de répondre à toutes les ques tions quand on
a fait aucun cours dessus aupa ra vant et que nous ne sommes pas
experts. (R1)

Ce verbatim fait surgir des ques tions au cœur du processus de
déve lop pe ment profes sionnel de l’ensei gnant : comment ensei gner un
objet qu’on ne maitrise pas parfai te ment et accepter de ne pas être
« une machine infaillible » (Lison, 2013, p. 21) ? Je partage avec les
étudiants à la fois le manque de légi ti mité et la repré sen ta tion tenace
que pour ensei gner il faudrait que je sois experte dans tout ce que
j’enseigne. Je me suis souvent retrouvée désta bi lisée par leurs
ques tions et en inca pa cité d’y répondre à la fois par un manque
d’expé rience et un manque de connais sances vis‐à‐vis de l’objet
enseigné. En FLE, la gram maire occupe une place diffé rente. Elle est
souvent secon daire, centrée sur le sens et ancrée dans des situa tions
de commu ni ca tion, peu réflexive et quasi ment dénuée de
méta lan gage (Gettliffe, 2022). Avec ce dispo sitif, il s’agis sait d’arti culer
des compé tences disci pli naire, didac tiques et péda go gique dans une
approche qui visait à apprendre par la pratique et l’action, ce que
Lison (2013) iden tifie comme un véri table défi pour les ensei gnants.
Autre ment dit, le choix d’un dispo sitif fondé sur l’« apprendre en
ensei gnant » a mis à l’épreuve nos ressources et compé tences et a
contribué à rendre saillante une insé cu rité qui, au regard du contexte
et de l’objet travaillé, appa rait moins fina le ment comme une anomalie
que comme une compo sante attendue du processus
de professionnalisation.
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4.1.3. Insé cu rité didac tique : le manque
de cadre

L’insé cu rité didac tique est liée au flou du contrat didac tique. Le
prin cipe de la classe renversée prévoit un renver se ment de la
situa tion d’ensei gne ment‐appren tis sage. Durant un temps donné, ce
sont les étudiants qui posent un « cadre dans le cadre » pour la
séance de gram maire. Ce dépla ce ment du cadre habi tuel, centré
d’ordi naire sur la figure ensei gnante, s’est révélé source d’insé cu rité
pour plusieurs d’entre eux :
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Je pense que pour beau coup d’élèves, ça aurait été plus rassu rant
d’avoir une ensei gnante qui nous donne cours, ainsi que les leçons à
apprendre, puis avoir un partiel dessus. (R3)

L’absence perçue de cadre expli cite, incarné par la figure
ensei gnante, engendre ici un manque de repères. L’étudiant postule
qu’un ensei gne ment plus frontal, davan tage trans missif et descen dant
aurait été « plus rassu rant » pour les étudiants. D’autres étudiants ont
formulé des demandes simi laires, souhai tant que je sois plus
cadrante, plus direc tive ou davan tage à l’initia tive du cours. Ces
attentes témoignent d’un rapport clas sique à l’univer sité où
l’ensei gnant reste le prin cipal déten teur du savoir et à l’initia tive du
cours, à rebours de la démarche proposée qui visait juste ment à
respon sa bi liser les étudiants et à les rendre acteurs de leur
forma tion. Il faut égale ment ajouter que je n’ai pas reçu de forma tion
à la péda gogie du supé rieur, car comme le note Talbot (2019), « la
forma tion péda go gique systé ma tique des ensei gnants du supé rieur
reste géné ra le ment option nelle et peu déve loppée » (p. 47).
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Mais de notre point de vue, ce n’est pas tant le prin cipe de la classe
renversée qui a généré l’insé cu rité que l’insuf fi sante expli ci ta tion — et
réex pli ci ta tion — du contrat didac tique qui le sous‐tendait.
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C’est préci sé ment ce manque de contrac tua li sa tion claire qu’est venu
mettre au jour le Conseil n  3, moment au cours duquel les étudiants
ont pu exprimer leur insé cu rité et qui m’a conduite à reposer avec
eux les termes du dispo sitif, comme nous le déve lop pe rons dans la
section suivante.
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4.2. L’apport de la dimen sion colla bo ra ‐
tive du dispo sitif : les Conseils comme
outils d’objec ti va tion de l’insécurité
Les Conseils ont joué un rôle central au sein du groupe. Ces moments
d’échanges struc turés, instaurés tout au long du dispo sitif, ont été
essen tiels pour faire émerger et verba liser l’insé cu rité des étudiants.
Le Conseil n  3 est à ce titre parti cu liè re ment signi fi catif. Il inter vient
après cinq séances de gram maire menées par les étudiants, au début
du mois de novembre. Le contexte est marqué par une tension
crois sante, liée à la fois à l’approche des examens, au cadre du
dispo sitif et aux ques tions restées en suspens lors des séances
de grammaire.
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Lors de ce Conseil, les étudiants prennent la parole pour exprimer
expli ci te ment leur besoin de sécu rité. Ils demandent notam ment
davan tage de « partie magis trale », une « prise en main de plus de
cours » de ma part, des réponses plus claires à leurs ques tions et
« des exer cices d’entrai ne ment de type CRPE ». Ces prises de parole
donnent à voir les diffé rentes formes d’insé cu rité analy sées dans la
partie précé dente : contex tuelle, épis té mique et didactique.
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Sur le moment, ces demandes réac tivent mes propres incer ti tudes et
mon besoin d’être reconnue comme forma trice légi time. Lors du
Conseil, je reste assez silen cieuse, en posture d’écoute et je réponds à
leurs demandes en réin tro dui sant davan tage de cadrage et
d’entrai ne ment « clas sique » au prix d’un certain recul sur mes
ambi tions didac tiques initiales, mais dans le souci de sécu riser le
groupe. Avec les étudiants, nous conve nons qu’à la rentrée des rituels
de gram maire avec des exer cices au format concours seront réalisés
au début de chaque cours.
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Du point de vue de l’analyse, nous consi dé rons que ce Conseil n  3
constitue un moment de bascule, car il rend visibles les insé cu rités
croi sées des étudiants et de la forma trice, tout en montrant que le
cadre colla bo ratif permet une coré gu la tion du dispo sitif qui aurait pu
être davan tage exploité par la forma trice. Les étudiants se saisissent
de l’espace pour dire ce qui les désta bi lise et ce dont ils ont besoin ;
lais sant entre voir une forme de réflexi vité puisqu’ils ques tionnent et
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mettent en doute le dispo sitif (Lison, 2013). Mais du côté de la
forma trice, la réflexi vité se déploie surtout à posté riori dans l’analyse
de ce moment comme une occa sion de rené go cier le contrat
didac tique et de cher cher un équi libre plus soute nable entre
désta bi li sa tion et sécu rité. C’est dans ce prolon ge ment que j’ai
clai re ment reposé mes inten tions didac tiques derrière le dispo sitif
lors de la séance qui a suivi.

Conclu sion : un déve lop pe ment
profes sionnel en construc tion
malgré l’insécurité
Malgré un senti ment d’insé cu rité partagé, l’analyse montre que le
dispo sitif proposé — et l’insé cu rité qu’il a suscitée — a parti cipé à la
cocons truc tion de notre déve lop pe ment profes sionnel. Il a fait
émerger une logique de réflexion sur l’action et pour l’action (Mattéï- 
Mieusset et al., 2019 ; Perre noud, 2012) percep tible dans les propos
des étudiants.
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Ce qui m’a plu, en tant que « enseignante » de la séance que j’ai
menée, c’est le fait que ça m’a « forcée » à apprendre les notions que
j’allais aborder. (R3)

L’insé cu rité initiale a ainsi joué un rôle struc tu rant pour certains. Elle
les a poussés à travailler, à cher cher, à clari fier des notions, l’un des
objec tifs du dispo sitif. On observe un dépla ce ment, au moins partiel,
d’une posture d’écoute passive vers une posture plus active et
auto nome face à la grammaire.
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Le dispo sitif a aussi permis de travailler le rapport à l’erreur. La
posi tion d’« étudiant- enseignant » expose au risque de se tromper,
d’être jugé. Or, certains étudiants recon naissent le carac tère
forma teur de ces erreurs :
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Le seul bémol est le fait que nous puis sions dire des bêtises. […] D’un
autre côté, faire des erreurs fait partie de l’appren tis sage, je pense
que celles flagrantes nous ont forcé ment plus marqué, donc nous
allons mieux nous en souvenir. (R6)
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Les temps d’analyse collec tive ont préci sé ment visé à dédra ma tiser
l’erreur, à expli citer qu’un ensei gnant peut différer sa réponse, se
docu menter, revenir vers le groupe.
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Enfin, plusieurs étudiants mettent en avant l’expé rience comme
première entrée dans le métier, dans un cadre protégé :
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C’est bien qu’on ait pris une séance et qu’on les menée en classe, car
ça nous a appris beau coup sur notre métier. En plus comme on était
en groupe, bah on n’était pas toute seule à faire le truc et pour
apprendre je trouve que c’est bien. (R2)

En ensei gnant à leurs pairs, sans enjeu d’évalua tion, ils ont pu
éprouver certains gestes profes sion nels (gestion du temps,
consignes, ques tions, posture) tout en béné fi ciant du soutien
du groupe.
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Ces effets restent cepen dant partiels. Tous n’ont pas perçu l’intérêt
de la démarche et la prise en main des séances n’a pas toujours
conduit à la méta ré flexion et à la décons truc tion des notions
gram ma ti cales. Une « démarche induc tive mal contrôlée » (David et
Taous, 2024, p. 7) a parfois produit un brouillard que je n’ai pas su
dissiper, posant la ques tion suivante : dans quelle mesure le dispo sitif
n’a‐t‐il pas creusé encore plus les inéga lités entre étudiants déjà à
l’aise et ceux en diffi culté en gram maire ?
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De mon côté, mon insé cu rité s’est construite en miroir de celle des
étudiants. Elle touche les mêmes dimen sions — contex tuelle,
épis té mique et didac tique — auxquelles s’ajoute une insé cu rité
disci pli naire liée à mon parcours en FLE et au senti ment de ne pas
appar tenir plei ne ment à la commu nauté de la didac tique du français.
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Le dispo sitif m’a plusieurs fois placée dans une posi tion de
vulné ra bi lité (ques tions désta bi li santes, séances géné rant plus de
flous que de certi tudes) qui a toute fois joué un rôle de déclen cheur
de réflexi vité. Elle m’a conduit à :
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appro fondir certains concepts gram ma ti caux iden ti fiés comme
problé ma tiques ;
expli citer davan tage mes inten tions didac tiques et le contrat proposé
aux étudiants ;
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ajuster le dispo sitif en intro dui sant des rituels plus sécu ri sants à leur
demande ;
inter roger mes propres besoins de reconnaissance.

Elle m’a aussi amenée à cher cher de l’aide et un accom pa gne ment
(forma tion à l’analyse de pratiques, rédac tion de cet article comme
espace de réflexi vité sur mes pratiques). Nous retrou vons ici les
carac té ris tiques d’une pratique réflexive inscrite dans une logique de
déve lop pe ment profes sionnel qui permet « d’une part, de faire le lien
entre la théorie et la pratique et, d’autre part, de diffé ren cier ce qui
dépend de sa propre action profes sion nelle de ce qui lui échappe »
(Lison, 2013, p. 21).
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L’enjeu est désor mais de péren niser cette posture pour en faire
un véritable habitus (Perre noud, 2012) et passer du stade d’insé cu rité
à celui de stabi li sa tion (Boucher et Jenkins, 2004 ; Huberman, 1989).
C’est à ces condi tions que l’insé cu rité, inhé rente à l’entrée dans le
métier et à l’ensei gne ment de la langue, peut cesser d’être
unique ment para ly sante pour devenir un ressort partagé de
déve lop pe ment professionnel.
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3  Nous avons suivi une forma tion à la péda gogie insti tu tion nelle en
avril 2024. Ferry (1967) la définit comme « une péda gogie qui tend à
remplacer l’inter ven tion perma nente du maître par un ensemble d’acti vités
qui suscitent de manière continue l’obli ga tion et la réci pro cité des
échanges » (p. 73).

4  Au début de chaque Conseil, le président (un étudiant) établit l’ordre du
jour en deman dant qui souhaite s’exprimer dans chacune des quatre
rubriques : 1) Partage d’infor ma tion, 2) Demandes- Propositions-Questions,
3) Critiques, 4) Féli ci ta tions. Une cinquième rubrique permet de faire un
relevé des déci sions prises.

5  Le R corres pond ici à « répon dant », « R6 » signifie « Répon dant n  6 ».

ABSTRACTS

Français
Cet article analyse un dispo sitif colla bo ratif mis en place en master 1 MEEF
premier degré dans un INSPÉ, où des étudiants prennent en charge des
séances de gram maire, prépa rées et discu tées collec ti ve ment lors de temps
de retours collec tifs. Des Conseils, inspirés de la péda gogie insti tu tion nelle,
orga nisent la vie du groupe et offrent un espace où peuvent se dire tensions
et insé cu rités. L’analyse quali ta tive de diffé rents maté riaux (comptes rendus
des séances pris en note par les étudiants, ques tion naires de retour
d’expé rience, journal de bord de la forma trice) fait appa raitre plusieurs
formes d’insé cu rité (contex tuelle, épis té mique, didac tique) chez les
étudiants, en miroir avec celles d’une forma trice novice. L’origi na lité du
travail réside dans l’arti cu la tion de ces insé cu rités croi sées avec les
dimen sions colla bo ra tive et réflexive : les espaces insti tués de parole
appa raissent comme des lieux d’objec ti va tion, de régu la tion et de réflexi vité
où l’insé cu rité, lorsqu’elle est accom pa gnée et mise en discus sion, devient
un levier de déve lop pe ment profes sionnel partagé.

English
This article analyses a collab or ative approach imple mented in a first‐year
Master’s programme (MEEF premier degré) at an INSPÉ, where students
take charge of grammar sessions, which are prepared and discussed
collect ively during group feed back sessions. Coun cils, inspired by
Insti tu tional Pedagogy, organize group life and provide a space where
tensions and insec ur ities can be expressed. Qual it ative analysis of various
mater ials (session reports taken by students, feed back ques tion naires,
trainer’s logbook) reveals several forms of insec urity (contex tual, epistemic,
didactic) among students, mirroring those of a novice trainer. The
origin ality of the work lies in the artic u la tion of these inter secting

o
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insec ur ities with the collab or ative and reflexive dimen sions: the estab lished
spaces for discus sion appear as places of objec ti fic a tion, regu la tion, and
reflex ivity where insec urity, when accom panied and discussed, becomes a
lever for shared profes sional development.
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TEXT

Sara Mazziotti : Vous avez accepté de parti ciper au comité de
lecture du numéro 4 de la revue Partages consacré aux stra té gies de
déve lop pe ment profes sionnel d’ensei gnants face à leur senti ment
d’insé cu rité. Est‐ce que vous pour riez commencer par nous dire en
quoi ce numéro, dans sa théma tique ou ses axes, fait écho à vos
propres préoc cu pa tions de recherche ?

Arnaud Moysan : Mes recherches portent sur le geste profes sionnel
de la correc tion des copies d’élèves en fran çais dans le secon daire.
C’est une acti vité ensei gnante qui a ses carac té ris tiques propres et
dont les marques consti tu tives sont à la fois communes, collec tives et
parta gées par l’ensemble des ensei gnants. Elle est surtout connue
dans le milieu pour être une tâche déjà chro no phage et surtout peu
satis fai sante ; ce qui entraine un certain nombre d’essais multiples et
puis des frus tra tions inhé rentes. Donc mes recherches s’inscrivent
tout à fait dans la théma tique du numéro puisque la correc tion met
en exergue un senti ment d’insé cu rité professionnelle.

D’ailleurs, quel ensei gnant serait prêt à partager spon ta né ment une
copie qu’il aurait corrigée à un pair ? Mes recherches ont montré que
les élèves font fina le ment peu de cas des marques de la correc tion et
que ces dernières se révèlent inef fi caces (en l’état, et sur mon corpus)
pour déve lopper des compé tences scrip tu rales, notam ment des
compé tences rele vant de la textua lité. En outre, mes recherches ont
révélé que certains ensei gnants tâchent de composer avec la
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complexité de l’écri ture de texte en propo sant, par exemple, des
dispo si tifs inno vants ou des dispo si tifs ludiques dont la correc tion
fait partie. Et ces manières de faire ont été moti vées par leurs
expé riences du terrain vis‐à‐vis de l’ensei gne ment de l’écri ture de
textes or il s’agit bien ici, il me semble, de stra té gies de
déve lop pe ment profes sionnel face à un senti ment d’insécurité.

S. M. : Vous avez accepté d’accom pa gner un auteur ou une autrice
dans l’écri ture, et nous vous en remer cions, est‐ce que vous
pour riez nous parler un peu de vos moti va tions et/ou de vos
attentes par rapport à cette mission un peu parti cu lière proposée
par la revue ?

A. M. : Je n’avais pas d’attente parti cu lière. Par contre, j’ai tout de suite
été inté ressé par cette tâche qui m’a été confiée et j’aime rais mettre
en avant deux moti va tions : une moti va tion tout à fait altruiste et une
moti va tion complè te ment égoïste. Pour la moti va tion altruiste, c’est
de vrai ment essayer de faire béné fi cier un jeune cher cheur ou d’une
jeune cher cheuse, d’un accom pa gne ment indi vi dua lisé sur une tâche
phare de l’univers de la recherche, à savoir la rédac tion d’un article
scien ti fique, comme j’ai moi- même pu être aidé par ailleurs. Ainsi, je
souhai tais mettre au service mes compé tences acquises par
l’expé rience au profit juste ment de jeunes auteurs. La deuxième
moti va tion, davan tage égoïste, était de pouvoir observer les
diffi cultés qu’aurait pu rencon trer l’auteur ou l’autrice et de les
comparer avec celles que j’avais pu rencon trer et que je rencontre
parfois encore. Puis d’essayer de mesurer les variables et les
inva riables de cette tâche et ajuster un éven tuel ensei gne ment ou
accom pa gne ment à l’avenir sur cette ques tion. Étant plutôt
spécia liste de l’écri ture de texte, l’aspect métas crip tural m’inté res sait
tout parti cu liè re ment. C’est une belle mission par ailleurs.

S. M. : Vous avez accom pagné une autrice qui a rédigé un article
docu men tant les étapes et le processus qui ont été à l’œuvre dans
l’évolu tion du senti ment d’auto- efficacité d’une ensei gnante de
collège. Est‐ce que vous pouvez nous en parler ?

A. M. : L’article s’inti tule « Recherche colla bo ra tive sur l’évolu tion des
gestes profes sion nels d’expli ci ta tion en contexte UPE2A : une étude
croi sant obser va tion et analyse de l’agen ti vité ensei gnante ». C’est un
article qui présente un témoi gnage de l’autrice concer nant une
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recherche colla bo ra tive qu’elle a déve loppée dans le cadre d’un
terrain réalisé pour un mémoire profes sionnel. Elle met en avant le
double béné fice profes sionnel de cette colla bo ra tion : tout d’abord,
pour l’ensei gnante UPE2A, avec un parcours de profes seur des écoles,
mais qui se retrouve en collège face à des élèves allo phones. Cette
ensei gnante UPE2A a pu en effet béné fi cier de conseils ajustés aux
diffi cultés qu’elle pouvait rencon trer avec un apport théo rique mis en
place pour sa pratique et concer nant par exemple les gestes
profes sion nels de Domi nique Bucheton que l’autrice a pu amener.
Cette colla bo ra tion a été aussi béné fique pour la jeune cher cheuse
qui a pu obtenir un corpus riche composé d’inter ac tions multiples
avec l’ensei gnante, mais aussi d’obser va tions de séances de fran çais
et de docu ments compo sites, de dispo si tifs mis en place. Donc d’un
côté l’ensei gnante a pu retrouver une forme de sécu rité
profes sion nelle, face à un public dont elle n’avait pas vrai ment
l’habi tude, et de l’autre côté la jeune cher cheuse a pu mesurer ce
senti ment qu’elle qualifie, je cite l’article, « de repo si tion ne ment
progressif, nourri par l’expé ri men ta tion, l’obser va tion de l’acti vité
réelle des élèves et de la mise en mots des gestes profes sion nels ».

S. M. : D’un point de vue de l’orga ni sa tion, de l’accom pa gne ment,
quelles ont été vos moda lités de prise de contact ?

A. M. : On est entré en contact quasi ment tout de suite. Lors d’une
première visio, elle m’a présenté son travail et l’inten tion de
commu ni ca tion qu’elle avait soumise à la revue. On a pu discuter de
son terrain, puis commencé à débrous sailler les diffé rents axes de
son article. Ensuite, nous avons établi à la fin de cette première visio
un calen drier prévi sionnel sur les mois à venir pour essayer de se voir
régu liè re ment au moins une fois par mois, pour faire l’état de
l’avan ce ment de ces travaux. Sur la base de ce calen drier, elle est
toujours parvenue à m’envoyer les docu ments avant la visio qu’on
avait prévue, ce qui me permet tait en quelques jours de les lire, de les
annoter, de les lui renvoyer avec mes commen taires. Dès lors, ces
visios n’étaient plus seule ment dévo lues à faire le point sur l’avancée
de son travail, mais elles étaient l’occa sion de m’exprimer sur les
commen taires. Les échanges ont été vrai ment simples, faciles dès le
début, très fluides, avec une autrice qui était parti cu liè re ment
motivée pour apprendre à écrire son premier article.
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S. M. : Quel a été votre ressenti par rapport à cette expé rience
d’accom pa gne ment ? Comment décri riez‐vous votre contri bu tion à
cet article ?

A. M. : Le ressenti a été vrai ment excellent. L’autrice était très
motivée, elle a respecté le calen drier. C’était quelque chose de très
inté res sant, car j’ai pu voir vrai ment la progres sion d’un article qui
n’est pas de moi et voir l’évolu tion — et le chemi ne ment de pensée —
qu’il y a eu entre la première version et la version défi ni tive. C’est
vrai ment la diffé rence entre ces deux versions qui est assez
impres sion nante. C’était quelque chose d’assez inté res sant à mesurer.
Sur ce que j’ai pu lui apporter fina le ment, sur ma contri bu tion, mon
humble contri bu tion, je peux évoquer plusieurs choses : lui apporter
un cadre macro textuel, voir comment est struc turé un article
scien ti fique car sur sa première version, elle a mis la partie théo rique
en troi sième partie, juste avant la discus sion des résul tats. Enfin, il y
avait quelque chose qui n’allait pas vis‐à‐vis de la cohé rence de
l’ensemble et des attendus formels d’un article scientifique.

J’ai pu lui apporter aussi un certain nombre d’expres sions typiques
liées à l’écri ture. On a pu discuter aussi de l’ancrage énon ciatif,
parti cu liè re ment inté res sant pour son article : comme elle faisait
réfé rence à beau coup d’inter ac tions avec cette ensei gnante UPE2A,
on avait convenu que le « je » serait mobi lisé pour l’écri ture de
l’article tandis que le « nous » renver rait spéci fi que ment aux
échanges tenus avec cette ensei gnante. Et en dernier lieu, j’ai quand
même pu réviser son manus crit, lui apporter des choses à la fois
ponc tuelles et plus géné rales, pour revoir la struc ture d’ensemble et
lui apprendre, je l’espère en tout cas, à reprendre un texte long, car
l’article fait une quin zaine de pages, et à essayer de voir l’image
géné rale et de la reprendre, reprendre sa composition.

S. M. : En ce qui concerne la progres sion, le fait de pouvoir suivre
l’évolu tion d’un article qui n’est pas le vôtre, voulez‐vous apporter
d’autres éléments qui ont nourri donc votre expé rience
d’accom pa gne ment ?

A. M. : Le fait d’aider une autrice à mieux lire, à mieux se relire avec
une atten tion nouvelle m’a nourri et m’a parti cu liè re ment inté ressé.
Au‐delà de la dimen sion rédac tion nelle et du texte qu’elle a pu
produire, c’est véri ta ble ment l’accom pa gne ment à la relec ture, au
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ABSTRACTS

Français
Cet article, orga nisé sous forme d’entre tien, présente le point de vue de l’un
des accom pa gna teurs à la rédac tion d’un article pour ce numéro 4 de
la revue Partages. Cette expé rience, qu’il décrit parti cu liè re ment posi tive,
lui a égale ment offert l’occa sion de prendre du recul sur sa propre manière
d’écrire un article scien ti fique, en obser vant les étapes, les doutes et plus
géné ra le ment le processus de rédac tion propre à une autre autrice.

English
This article, organ ized in the form of an inter view, presents the point of
view of one of the coaches involved in writing an article for issue 4 of
Partages. The exper i ence, which he describes as partic u larly positive, also
gave him the oppor tunity to take a step back from his own approach to
writing a scientific article, by observing the stages, doubts and, more
gener ally, the writing process of another author.
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rema nie ment des idées du texte, de sa struc ture, à la refor mu la tion
de la problé ma tique, à la mise à distance du texte auprès de cette
autrice qui m’a vrai ment intéressé.

S. M. : Qu’aime riez‐vous conseiller à ceux qui accom pagnent un
auteur dans l’écri ture pour la première fois ?

A. M. : Je pense que c’est un feeling avec la personne mais qu’au
niveau de l’orga ni sa tion, il est essen tiel de s’astreindre à des réunions
régu lières même si très courtes, juste pour faire le point, pour ne pas
perdre l’objectif, pour relancer (éven tuel le ment) la moti va tion et
avancer dans l’écri ture. C’est un aspect impor tant que la personne
jeune auteur ou autrice se doit de comprendre, car c’est un jeu
d’équi li briste périlleux entre lui laisser un temps de matu ra tion et ne
pas perdre l’objet de de vue.
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TEXT

Noreen Le Page Pitullo : Vous avez accepté de parti ciper au comité
de lecture du numéro 4 de la revue Partages, consacré à la
théma tique « Stra tégie de déve lop pe ment profes sionnel
d’ensei gnants face à leurs senti ments d’insé cu rité ». Est‐ce que
vous pour riez commencer par nous dire en quoi ce numéro, dans sa
théma tique ou ses axes, fait écho à vos propres préoc cu pa tions de
recherche ?

Berna dette Kervyn : Je travaille beau coup sur les ques tions de métier,
métier d’ensei gnant, métier de forma teur, sur les préoc cu pa tions
profes sion nelles des ensei gnants et des forma teurs en lien avec
l’appren tis sage des élèves. Pas spéci fi que ment sur le senti ment
d’insé cu rité de ces acteurs, mais c’est sûr que ces métiers,
notam ment, comportent de l’incon fort, de l’inconnu, de l’imprévu,
suscep tibles de générer parfois un senti ment d’insé cu rité, voire des
senti ments d’insé cu rité de nature diffé rente. Et de ce point de vue,
cela m’inté res sait d’accom pa gner un auteur ou une autrice dans son
écri ture pour perce voir de l’inté rieur son appré hen sion du
senti ment d’insécurité.

N. L. : Vous dites que ça ne fait pas partie spécia le ment de votre
travail de recherche. Est‐ce que vous avez été obligé de cher cher un
peu à quoi cela faisait réfé rence, d’appro fondir un peu cette notion
pour pouvoir faire votre accom pa gne ment ?
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B. K. : Par mon champ de recherche, je suis parti cu liè re ment atten tive
à l’insé cu rité scrip tu rale. C’est une forme parmi d’autres de senti ment
d’insé cu rité que l’on peut retrouver dans les écrits profes sion nels
qu’ont à produire les ensei gnants, les forma teurs et les cher cheurs.
On la retrouve aussi bien sûr chez les élèves. Et prendre en compte
cette dernière, en tant qu’ensei gnant, comme prendre en compte la
complexité des objets d’appren tis sage est loin d’être simple et est
poten tiel le ment source d’insé cu rité profes sion nelle. Diffé rentes
études (enquête Praesco, rapport de l’Inspec tion géné rale de
l’Éduca tion, du Sport et de la Recherche (IGESR)…) sont aussi là pour
nous le rappeler. Mais par rapport à l’étendue de la ques tion posée
dans ce numéro de revue, mon point de vue est limité.

N. L. : En plus de votre parti ci pa tion au processus d’évalua tion d’un
article en double aveugle dans la revue, vous avez accepté
d’accom pa gner un auteur ou une autrice dans l’écri ture. Nous vous
en remer cions. Est‐ce que vous pour riez nous parler un peu de vos
moti va tions et/ou de vos attentes par rapport à cette mission un
peu parti cu lière proposée par la revue ?

B. K. : Que la revue donne cette opportunité- là aux auteurs est
vrai ment inté res sant. Person nel le ment, je trouve impor tant dans
notre métier d’accom pa gner les auteurs poten tiels, les candi dats à la
publi ca tion scien ti fique, surtout les candi dats un peu novices ou
moins aguerris, pour leur permettre d’aboutir et de publier. Je parlais
juste avant d’insé cu rité scrip tu rale. Au niveau de l’écri ture
scien ti fique, elle est aussi assez prégnante. Un article scien ti fique est
un genre très parti cu lier. Ce n’est pas simple d’écrire pour des
supports de publi ca tion scien ti fique. Cet accom pa gne ment
corres pond aussi à une moti va tion person nelle. J’apprécie
accom pa gner des étudiants dans leurs mémoires, des docto rants
dans la réali sa tion de leur thèse et de leurs premières publi ca tions.
Là, c’était un peu dans ce même esprit que j’ai accepté de le faire,
l’esprit de transmission.

N. L. : Est‐ce que c’était une des raisons de votre adhé sion au projet
de la revue, ou vous n’aviez pas connais sance de ce dispo sitif
d’accom pa gne ment avant de parti ciper ?

B. K. : Je savais que la revue le prati quait. J’ai par ailleurs déjà fait ce
qu’on appelle de l’open review, c’est‐à‐dire de la relec ture non pas en
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double aveugle, tel que c’est pratiqué habi tuel le ment, mais de la
relec ture ouverte, dévoilée. C’est aussi un dispo sitif que je trouve
inté res sant, dans la mesure où il renforce le dialogue. Cette
orien ta tion impacte, pour partie sans doute, la manière dont on
commente, on exper tise, on annote l’écrit, puisqu’on engage sa
personne en dévoi lant qui on est. Ce que vous proposez, c’est une
autre formule, mais qui s’inscrit un peu dans le même esprit.

N. L. : Vous, vous avez accom pagné l’article inti tulé « Construire
ensemble malgré l’insé cu rité : une expé rience de dispo sitif
colla bo ratif en didac tique du fran çais ». Est‐ce que vous pouvez
nous parler en quelques mots de cet article ?

B. K. : C’est un article qui a beau coup évolué, entre sa première
version et l’écrit adressé à la revue pour publi ca tion. Un écrit qui s’est
peu à peu resserré, qui a gagné en cohé rence, même si au départ il
était déjà très riche, qu’il y avait beau coup de pistes, de fils à tirer.
Mon senti ment, à la première lecture, c’était entre autres que le
compte rendu d’expé rience prenait un peu le dessus et masquait la
mise en exergue des ques tions de recherche, des hypo thèses. Il a
aussi fallu diver si fier le cadre théo rique autour de concepts ou
d’entrées qui reve naient de façon récur rente dans le propos de la
cher cheuse. Toutes ces évolu tions ont été faci li tées par le fait que
l’autrice était sensi bi lisée à ces carac té ris tiques de l’écri ture
scien ti fique et très volon taire pour boni fier son texte.

N. L. : Y a‐t‐il des éléments qui font écho à vos propres pratiques
d’écri ture dans cet article ?

B. K. : Lorsqu’on produit un article scien ti fique, il y a des
incon tour nables. C’est‐à‐dire que, pour se prêter aux règles du
genre, on a ce ques tion ne ment tout au long du processus d’écri ture.
On s’inter roge sur la cohé rence globale comme sur la lisi bi lité, la
rece va bi lité du propos pour des lecteurs externes qui n’ont pas vécu
l’expé rience ou l’expé ri men ta tion dont on parle, qui ont besoin que
certains éléments, notam ment métho do lo giques, soient
parti cu liè re ment expli cites. Les préoc cu pa tions sont pour partie
stables et parta gées. C’était pour moi à la fois un point d’appui et un
fil rouge dans l’accompagnement.
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N. L. : D’accord. Concrè te ment, comment s’est déroulé cet
accom pa gne ment ? Quels ont été vos contacts et moda lités de
travail avec l’auteur ?

B. K. : L’autrice m’a envoyé une première version, on va dire une V1,
qui était encore un écrit de travail, comme elle le nommait
elle‐même, dans une période, il faut bien le dire, très chargée pour
elle, mais pour moi égale ment. J’ai commencé par lire cette version
avec beau coup de bien veillance, puisqu’elle m’avait dit qu’il s’agis sait
d’une version de travail non fina lisée, mais qu’il fallait partir de
quelque chose, d’un premier écrit pour avancer. Je l’ai lue avec
beau coup d’atten tion, je l’ai beau coup annotée, d’abord pour moi, pas
direc te ment pour elle. Et j’ai listé des tas de ques tions à lui poser
suite à la lecture de ce premier écrit. Ensuite, on a échangé par Zoom
assez longue ment. Là, mon objectif, c’était dans un premier temps de
l’inter roger pour bien comprendre ses inten tions, son point de vue, et
pour dégager le poten tiel et les richesses de l’article. Ensuite, à partir
de tous ces éléments‐là, j’ai essayé de faire des propo si tions, en
voyant si elles lui parlaient, si elles corres pon daient à son projet
d’écri ture et à ce dont elle voulait rendre compte. Comme ces temps
d’échange sont foison nants et qu’il est complexe de prendre des
notes tout en cocons trui sant le propos, nous avons enre gistré la
session en Zoom pour qu’elle puisse la réécouter, et que ce support
oral puisse faci liter son travail ulté rieur de réécri ture. Une fois la
réécri ture réalisée, j’ai relu cette V2, plus cette fois‐ci comme je
reli rais un texte qu’on me confie pour une exper tise, donc davan tage
dans l’idée de la rece va bi lité par rapport à des reviewers externes. Là,
il s’agis sait surtout de propo si tions de modi fi ca tions sur des
formu la tions, sur quelques points, ainsi que d’une véri fi ca tion de la
cohé rence globale.

N. L. : Est‐ce que vous avez rencontré dans cette colla bo ra tion des
défis parti cu liers ?

B. K. : Peut‐être un. Il faut guider, ques tionner, suggérer, annoter,
mais en lais sant la propriété et les choix à l’auteur. Ça devait rester
son projet et son propos. Et ce n’est pas toujours simple quand on a
ce rôle de guidage.

N. L. : Et avec le recul, quel est votre ressenti par rapport à cette
expé rience d’accom pa gne ment ?
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B. K. : Les premiers mots qui me viennent, c’est « assez
chro no phage ». Ça prend beau coup de temps de relire la V1,
d’échanger, de réan noter la version 2. En même temps, je pense que
c’est un travail utile. D’abord parce qu’il me semble que le produit fini
est de belles factures. L’autrice peut être fière du chemin parcouru.
J’espère que les lecteurs appré cie ront sa publi ca tion. Par ailleurs,
comme beau coup de mes collègues, j’effectue régu liè re ment des
exper tises pour diffé rentes revues, pour diffé rents supports de
publi ca tion. Accom pa gner en amont de la soumis sion à la revue ou au
support de publi ca tion a l’avan tage de pouvoir soumettre un écrit de
meilleure qualité, un écrit que l’on espère d’emblée « accep table ».
Selon moi, comme évoqué avant, ce travail corres pond aussi à la
mission d’un direc teur ou d’une direc trice de thèse. De même,
parfois, entre collègues, on relit nos articles avant de les soumettre,
on coécrit pour enri chir le point de vue. Tous les auteurs, et
notam ment les auteurs novices, n’ont pas cette possi bi lité‐là, cette
chance‐là. En cela, le leur proposer est bienvenu.

N. L. : Peut‐être que les ques tions suivantes vont faire un peu écho
à ce que vous venez de me répondre, mais comment décri riez‐vous
votre contri bu tion à cet article ? Plus préci sé ment, que pensez- 
vous avoir apporté aux auteurs ?

B. K. : Ma contri bu tion, selon moi, je la vis comme un rôle
d’accom pa gne ment. Peut‐être aussi de trans mis sion. On parle parfois
de circu la tion des savoirs. Là, c’est presque de la circu la tion, de la
trans mis sion de savoirs en actes. Je n’ai pas fait qu’annoter pour
donner mes points d’accord ou de désac cord : j’ai surtout, à l’oral,
beau coup expli cité les attendus, les choix possibles, tout en essayant
aussi d’encou rager l’autrice pour qu’elle garde la moti va tion par
rapport à ce projet d’écri ture qui était un beau projet et dans lequel il
y avait beau coup de potentiel.

N. L. : Et enfin, on arrive à nos dernières ques tions. Que
pensez‐vous que cette expé rience vous a apporté à vous plus
parti cu liè re ment ?

B. K. : Le fait de lire et d’échanger avec cette collègue m’a permis de
mieux saisir, dans un contexte précis, dans une situa tion précise,
l’insé cu rité que pouvait ressentir un forma teur ou une forma trice
novice à l’univer sité ou dans la forma tion des ensei gnants, et le défi



Partages, 04 | 2026

que repré sente une prise de fonc tion qui vous propulse quelque part
de la recherche, du statut de docteur, docto rant, à la forma tion
d’ensei gnants ou de futurs ensei gnants. On dit souvent qu’ensei gner
est un métier qui s’apprend, mais, faut‐il le rappeler, former est aussi
un métier qui s’apprend dans la patience, dans le doute, dans le
ques tion ne ment et parfois dans l’insé cu rité, comme cet article- là le
montre bien. L’intérêt de cet article c’est aussi de montrer combien
l’insé cu rité peut générer du ques tion ne ment qui constitue un moteur
réflexif pour avancer dans le métier. Le perce voir de l’inté rieur grâce
aux échanges autour de cet article me renvoyait à mes premières
expé riences d’ensei gnante et de forma trice. Être attentif aux tensions
liées à l’entrée dans le métier et à ce qui ressource ce dernier est
impor tant quand on souhaite accom pa gner des ensei gnants et
des formateurs.

N. L. : Oui, c’est comme une sorte de mise en abyme peut‐être de la
notion d’insé cu rité fina le ment. Vous parliez de ça dans l’article et
en même temps peut‐être avez‐vous fait face à une certaine
insé cu rité chez l’autrice qui devait écrire cet article elle- même et
produire quelque chose.

B. K. : Tout à fait, oui.

N. L. : Cela m’amène à ma toute dernière ques tion sur ce que cette
expé rience a pu apporter, plus parti cu liè re ment à l’auteur, si vous
vouliez appro fondir quelque chose éven tuel le ment ?

B. K. : C’est à elle qu’il faudra le demander. J’espère que cette
expé rience l’a confortée dans son statut d’autrice scien ti fique.
J’espère égale ment que ce partage (la revue porte bien son nom) l’a
aidée à clari fier son propos ou son écri ture par rapport aux attendus
du genre.

N. L. : Est‐ce que vous pensez que ça a pu avoir un impact aussi sur
sa confiance en elle face à cet exer cice d’écri ture scien ti fique ?

B. K. : J’espère. Un entre tien à trois permet trait d’y répondre ! En tout
cas, face à la deuxième version adressée, j’ai été assez stupé faite de la
manière dont elle s’est emparée de nos échanges, des discus sions,
pour en faire un propos publiable. Je m’écarte de votre ques tion de
départ, mais au vu de cette évolu tion, je me dis que ça en valait
le coup.
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ABSTRACTS

Français
Cet article, orga nisé sous forme d’entre tien, présente le point de vue d’une
ensei gnante cher cheuse, accom pa gna trice à la rédac tion d’un article pour
ce numéro 4 de la revue Partages. Cette mission, acceptée dans l’esprit de
trans mis sion, est cepen dant définie comme « chro no phage ». Elle attribue à
la personne qui accom pagne un rôle de guide sans se substi tuer à l’autrice.
L’espace de dialogue tissé au fil des échanges et des versions textuelles
nourrit aussi la personne plus experte qui aide à la rédac tion scien ti fique.
Ici, l’insé cu rité décrite et analysée par l’autrice accom pa gnée a pu être
perçue de l’inté rieur par l’accom pa gna trice grâce aux inter ac tions entou rant
la rédac tion. Ces échanges ont renvoyé l’accom pa gna trice à ses premières
expé riences d’ensei gnante et de forma trice, ainsi qu’à la néces sité de
prendre en compte les formes plurielles d’insé cu rité lors de la forma tion
des ensei gnants ou forma teurs novices.

English
This article, organ ized in the form of an inter view, presents the perspective
of a lecturer and researcher who acted as a mentor involved in writing an
article for issue 4 of Partages. This role, under taken in the spirit of
knowledge- sharing, is never the less described as “time- consuming”. It
assigns to mentor the role of a guide, without taking the place of the author.
The space for dialogue that emerges through exchanges and successive
drafts also enriches the more exper i enced person assisting with the
scientific writing. Here, the insec urity described and analysed by the author
being ment ored could be perceived from the inside by the mentor thanks to
the inter ac tions surrounding the writing process. These exchanges
reminded the mentor of her own early exper i ences as a teacher and trainer,

N. L. : Oui, c’est bien ça la ques tion, c’est : qu’est‐ce que vous pensez
que cette expé rience a apporté à vous d’un côté, mais aussi aux
auteurs, et en effet, peut‐être que ce saut entre la première version
de vos échanges et la deuxième version peut montrer un
chan ge ment de posture.

B. K. : Il montre l’impor tance du dialogue, parce que même moi,
souvent, j’échange avec des collègues quand j’écris un article ou je
m’imagine dans une situa tion d’échange avec des collègues dont
j’admire les publi ca tions. Et là, le cadre ou le format que vous
proposez forma lise l’intérêt et l’impor tance d’échanger, de dialo guer
pour enri chir et construire un écrit scientifique.
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as well as the need to take into account the various forms of insec urity
when training novice teachers or trainers.
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TEXT

Introduction
Comment accom pa gner la trans for ma tion des pratiques ensei gnantes
en contexte UPE2A, en soute nant le déve lop pe ment d’une posture
réflexive et d’une agentivité 1 profes sion nelle dans un contexte
d’incon fort, voire d’insé cu rité ? C’est ce que cet article propose de
déve lopper à partir d’un exemple, de manière à mettre en lumière les
leviers et limites d’un déve lop pe ment profes sionnel sécu risé de
manière située. Ce récit retrace une colla bo ra tion entre deux
ensei gnantes : l’une, profes seure d’alle mand en poste sur une UPE2A 2

(Unité péda go gique pour élèves allo phones arri vants) au collège,
l’autre, profes seure des écoles et étudiante en FLES (fran çais langue
étran gère et seconde). Cette colla bo ra tion s’est construite pour
l’ensei gnante d’UPE2A entre un avant marqué par des diffi cultés
profes sion nelles et un après plus sécu risé. Elle révèle égale ment en
fili grane les ques tion ne ments de l’étudiante- chercheuse à une étape
char nière de sa trajec toire. L’article propose d’étudier les éléments
d’incer ti tude en présence et d’en tirer des réflexions rela tives aux
pratiques ensei gnantes, au travail en équipe et à la
forma tion continue.

1

À l’origine, un compa gnon nage s’est formé pour répondre à un double
besoin : d’un côté, accom pa gner la diver sité des élèves allophones 3,
de l’autre, trouver un terrain de recherche pour la rédac tion d’un
mémoire de master (Alexandre, 2024). Le terme de compa gnon nage
est employé ici en réfé rence au sens usuel de compa gnon, à savoir
« celui qui partage les occu pa tions, les aven tures, le sort d’une autre
personne », « celui qui accom pagne quelqu’un », mais encore et
surtout au sens d’« égal », de « cama rade » 4. En effet, la colla bo ra tion
s’est construite sur le senti ment d’égalité, lié entre autres à
l’appar te nance à un même corps, celui des ensei gnants de l’Éduca tion
natio nale. Cette iden tité en partage éclaire certaines insé cu rités
rencon trées de natures didactico- pédagogiques, insti tu tion nelles et
linguis tiques, plus spéci fiques à l’UPE2A. Les préoc cu pa tions initiales
de chaque parte naire n’étaient pas toutes du même ordre, mais la

2



Partages, 04 | 2026

dyna mique colla bo ra tive a permis la cocons truc tion d’une
expé ri men ta tion visant à faire évoluer la posture et les pratiques de
l’ensei gnante en poste. La métho do logie s’est élaborée au fil des
besoins du terrain, sans cadre pré‐établi, et l’analyse a été réalisée
à posté riori. Il en résulte un témoi gnage d’expé rience spon tané où
l’objet de recherche s’est déplacé en fonc tion des coajus te ments
réalisés. Afin de resti tuer la dimen sion subjec tive et réflexive de cette
expé rience, j’adop terai une écri ture à la première personne. Le
pronom « nous » dési gnera exclu si ve ment le binôme formé par Lucie
(nom d’emprunt de l’ensei gnante d’UPE2A) et moi‐même.

1. Repères théoriques

1.1. Diffé ren cier sans indi vi dua liser :
une clari fi ca tion nécessaire

Comme l’indiquent de nombreux cher cheurs (Forget, 2017 ; Galand,
2017 ; Toullec- Théry, 2020), la diffé ren cia tion péda go gique est
souvent confondue avec l’indi vi dua li sa tion des parcours. Diffé ren cier
n’implique pas de renoncer à des objec tifs communs : il s’agit de créer
les condi tions pour que chacun puisse s’engager selon ses
poten tia lités (Meirieu, 1996). Dès lors, il est néces saire de penser la
diffé ren cia tion comme une régu la tion péda go gique anti ci pant les
diffé rents types d’obstacles possibles, et non sur une somme de
tech niques (Perre noud, 2016). Cette distinc tion s’est progres si ve ment
imposée comme un repère struc tu rant dans notre compa gnon nage.
En prenant appui sur les ressources du CNESCO (Centre national
d’étude des systèmes scolaires, 2017), nous avons déplacé notre
regard : de l’idée d’une adap ta tion indi vi dua lisée — couteuse et
parfois illu soire — vers celle d’une orga ni sa tion des situa tions
d’ensei gne ment favo ri sant un cadre commun compré hen sible pour
tous les élèves. Les apports de la confé rence de consensus ont été
déci sifs dans notre chemi ne ment car ils nous ont permis de penser la
diffé ren cia tion comme une orga ni sa tion de l’envi ron ne ment
(consignes, espaces, outils), plutôt qu’une démul ti pli ca tion des
parcours. Un objectif de travail partagé a été dégagé, celui de clari fier,
expli citer et baliser, afin de soutenir l’auto nomie des élèves sans pour
autant les assi gner à des trai te ments diffé ren ciés stig ma ti sants.

3
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En effet, la diffé ren cia tion tend parfois à une réduc tion du niveau
d’exigence des ensei gnants, qui s’accom pagne d’une perte de
senti ment de compé tence des élèves, source de démo bi li sa tion des
élèves (Galand, 2017). Les travaux d’Arma gnague (2020) en contexte
pluri lingue vont dans ce sens en aler tant contre le risque de
creu se ment des inéga lités en invi si bi li sant les appren tis sages réels.

1.2. Les gestes profes sion nels comme
leviers d’explicitation
Le modèle multi- agenda proposé par Bucheton et Soulé (2009)
permet de comprendre les logiques profondes d’arrière- plan qui
impactent l’agir ensei gnant et qui portent sur l’atmo sphère, le
pilo tage, l’étayage, le tissage et les savoirs. Ce modèle nous est apparu
comme une porte d’entrée concrète vers le chan ge ment. En effet, le
travail sur les gestes profes sion nels de tissage — d’arti cu la tion des
diffé rentes unités de la leçon pour en assurer la cohé rence — et
d’étayage — de soutien des élèves dans des gestes d’appren tis sage
qu’ils ne peuvent encore réaliser seuls — nous ont semblé
parti cu liè re ment opérants. Dans un contexte de grande
hété ro gé néité linguis tique, la stabi li sa tion des gestes s’est révélée
être un point d’appui crucial, tant pour les élèves que pour
Lucie elle‐même.

4

Paral lè le ment, les travaux de Bocquillon et al. (2024) sur
l’ensei gne ment expli cite ont fourni une grille d’analyse utile pour
objec tiver les gestes profes sion nels : formuler un objectif, expli citer
une stra tégie, modé liser une tâche, valider une réponse.

5

Ce cadre partagé que nous avons construit a favo risé une lecture plus
précise de l’agir profes sionnel, au‐delà des impres sions premières et
des juge ments hâtifs, faci li tant ainsi l’analyse conjointe et la
réflexi vité. Dans notre expé ri men ta tion, nous avons par ailleurs
mobi lisé les gestes Borel- Maisonny 5 empruntés au réper toire
ortho pho nique. Ils ont servi d’étayage pour expli citer les sons de
manière visuelle et en les asso ciant à des gestes spéci fiques. En
contexte pluri lingue, la multi mo da lité a constitué un puis sant levier
d’acces si bi lité et de sécu ri sa tion, tant pour les élèves que pour Lucie.
Ce travail d’objec ti va tion a donc porté à la fois sur le contenu
enseigné et sur les modes de trans mis sion. Il a aussi contribué à faire

6
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évoluer la posture de Lucie, en l’inci tant à varier les supports
cogni tifs et senso riels à desti na tion des élèves et à se référer à des
pratiques d’ensei gne ment dont le sens était partagé.

1.3. Trans for ma tion des pratiques : un
processus non linéaire
Changer ses pratiques ne procède pas d’une appli ca tion méca nique
des savoirs théo riques. Des recherches (Galand et Janosz, 2020 ;
Goigoux et al., 2020) montrent que toute trans for ma tion dépend du
rapport cout/béné fice perçu par l’ensei gnant et de la compa ti bi lité
avec ses routines. Ainsi, il ne suffit pas de « montrer quoi faire » pour
produire du chan ge ment. Le processus est lent, parfois hési tant, et
néces site un soutien continu. Dans cette optique, la recherche
colla bo ra tive offre un cadre fécond. Les dyna miques rela tion nelles y
jouent un rôle fonda mental : la trans for ma tion ne résulte pas d’un
trans fert de compé tences, mais d’un dialogue réflexif. Dans le
processus de colla bo ra tion, les acteurs s’engagent à diffé rents
niveaux d’analyse et à diffé rents niveaux d’impli ca tion (Lenoir, 2012).
Le compa gnon nage fonc tionne ici comme un appui, qui doit
cepen dant respecter le rythme de l’ensei gnant, sa charge cogni tive et
les ressources du terrain (Dellisse et Galand, 2020). La construc tion
de notre expé ri men ta tion à petite échelle corres pond à cette optique.
Nous nous sommes appuyées sur les pratiques exis tantes (un rituel
de dictée), que nous avons modi fiées progres si ve ment via de micro- 
changements (repé rage d’objectif, refor mu la tion, justi fi ca tion). Le
respect de l’exis tant a permis une trans for ma tion raisonnée plutôt
qu’un rejet.

7

1.4. Agen ti vité et réflexi vité : condi tions
d’un déve lop pe ment profes sionnel situé
Le concept d’agen ti vité, issu des travaux de Bandura (2003) et
retra vaillé dans le champ de la forma tion (Clot, 2008 ; Paul, 2012),
désigne la capa cité d’un sujet à se recon naitre comme auteur de ses
actions, à prendre des initia tives, à faire des choix en contexte.
Il s’agit d’une dyna mique située et non d’une compé tence indi vi duelle,
qui se déve loppe à travers les inter ac tions, la recon nais sance et les

8
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appuis concrets (Evans, 2015). Cette capa cité à s’auto riser, à essayer, à
ajuster et à réin ter roger ses choix est essen tielle. Elle est à la base du
déve lop pe ment profes sionnel. Dans ce cadre, accom pa gner
l’ensei gnant, c’est créer les condi tions pour que cette agen ti vité
puisse émerger et non « former » au sens tradi tionnel. Pour
Schön (1994), le prati cien réflexif est celui qui inter roge ses routines,
observe ses gestes et met à distance ses actions pour en dégager du
sens. Ce processus n’est pas spon tané : il néces site des condi tions
favo rables, qui impliquent des espaces d’analyse et des média tions. La
réflexi vité n’est donc pas un atout pour les ensei gnants, mais une
compé tence‐clé pour affronter la complexité. Cette posture rejoint
les logiques de recherche- action ou de didac tique profes sion nelle
(Mayen, 2012 ; Pastré, 2007 ; Vergnaud, 2011) dans lesquelles l’acti vité
de forma tion devient elle- même un espace de problématisation.

1.5. Ensei gner le FLS / FLSco : entre
invi si bi lité et complexité
L’ensei gne ment du fran çais en UPE2A relève du FLS (fran çais langue
seconde), qui se distingue à la fois du FLM (fran çais langue
mater nelle) et du FLE (fran çais langue étran gère) et du FLSco
(fran çais langue de scola ri sa tion). Il s’agit d’un appren tis sage dans un
contexte où le fran çais, bien que n’étant pas la langue apprise en
premier, est la langue majo ri taire de l’envi ron ne ment social, de
l’espace scolaire et de l’insti tu tion. En contexte scolaire, le fran çais
est à la fois langue d’ensei gne ment, de scola ri sa tion et de
socia li sa tion (Verdelhan- Bourgade, 2002, 2007). Plus concrè te ment, il
s’agit d’une matière scolaire étudiée pour elle‐même. C’est par
ailleurs la langue de « média tion par rapport à d’autres champs du
savoir ». Enfin, le fran çais est égale ment la « langue de la
commu ni ca tion scolaire » par laquelle sont formu lées les consignes
et leurs réponses, ainsi que la langue dans laquelle se réalisent les
évalua tions (Verdelhan- Bourgade, 2002, p. 30). Ce carac tère hybride
engendre des défis spéci fiques de clari fi ca tion des attendus scolaires,
de travail sans langue partagée et de soutien de la réflexi vité des
élèves sans cadre linguis tique stable. En outre, cela implique la
maitrise de gestes profes sion nels très fins et souvent impli cites de la

9
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part des ensei gnants, ainsi que le déve lop pe ment d’une sensi bi lité
parti cu lière aux obstacles langa giers invisibles.

2. Un cadre métho do lo gique
quali tatif situé : entre impli ca tion
et analyse

2.1. Objectif de recherche et choix
des données

Le mémoire issu de cette étude s’est inscrit dans une pers pec tive de
recherche quali ta tive à visée compré hen sive et explo ra toire. Il ne
s’agis sait pas d’évaluer l’effi ca cité d’un dispo sitif ou de mesurer un
impact, ni de jauger l’évolu tion de l’effi cience de l’ensei gnante en
cher chant des corré la tions entre ses pratiques et le niveau de
perfor mance des élèves. Il s’agis sait de docu menter une trajec toire
située et d’inter roger les condi tions d’émer gence d’une agen ti vité
ensei gnante. Ce posi tion ne ment théo rique m’a permis de constater
que le processus de trans for ma tion des pratiques n’était pas un
processus linéaire. J’ai choisi d’en faire un objet d’étude plutôt qu’un
biais à éliminer. J’ai cherché d’une part à carac té riser les moda lités du
compa gnon nage (sa nature, ses étapes, ses dyna miques, ses outils),
d’autre part à observer l’évolu tion des gestes profes sion nels de Lucie,
et enfin à déter miner d’éven tuelles traces d’évolu tion de son
agen ti vité profes sion nelle. Partant de ces éléments, j’ai ques tionné
l’exis tence possible de corré la tions entre compa gnon nage et
évolu tion agentique.

10

Le corpus s’est construit au fil de la colla bo ra tion. Le corpus prin cipal
mobi lisé dans le cadre du mémoire compre nait : 1) les
enre gis tre ments vidéo de quatre séances d’expé ri men ta tion sur les
corres pon dances grapho- phonétiques cocons truites avec Lucie
— pour leurs dimen sions multimodales 6 et inter ac tion nelles — ; 2) un
entre tien semi‐directif de fin de stage avec Lucie centré sur son vécu
de la colla bo ra tion ; 3) des bilans réflexifs écrits produits par Lucie
après les séances ; 4) des maté riaux annexes (carnet de terrain,
journal de bord partagé, docu ments cocons truits, échanges par mail

11
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ou SMS). Le choix de ces données a été motivé par leur
complé men ta rité puisque chacune permet tait d’éclairer, selon un
angle diffé rent, les évolu tions de la posture profes sion nelle de Lucie
en lien avec l’évolu tion de son agen ti vité. Les séances
d’expé ri men ta tion ont constitué un terrain d’analyse privi légié pour
observer la mise en œuvre de gestes profes sion nels ciblés et l’acti vité
réelle de l’ensei gnante, tandis que l’entre tien final permet tait un récit
rétros pectif du déve lop pe ment profes sionnel perçu. Le croi se ment
de ces sources a permis une trian gu la tion explo ra toire, cohé rente
avec les prin cipes de vali dité qualitative.

2.2. Un trai te ment centré sur l’évolu ‐
tion agentique
Le trai te ment des données s’est concré tisé sous la forme de l’analyse
du discours de Lucie afin de collecter des traces d’évolu tion de son
agir profes sionnel. L’analyse a mobi lisé l’entre tien semi‐directif de fin
de colla bo ra tion complété par les bilans écrits de Lucie à l’issue de
chaque séance d’expé ri men ta tion. J’ai par ailleurs procédé à une
analyse mixte des gestes profes sion nels de Lucie lors des séances
d’expé ri men ta tion sur les corres pon dances grapho- phonétiques que
nous avons cocon çues, en m’appuyant sur une grille d’obser va tion. La
concep tion de cette grille a été réalisée à partir d’une sélec tion des
gestes profes sion nels décrits comme fonda men taux par Bocquillon
et al. (2024). Les occur rences détaillées de chaque geste retenu ont
été dénom brées. Enfin, j’ai analysé la nature des docu ments que nous
avions conçus et/ou partagés et les ai mis en rela tion avec un
sondage dans lequel Lucie signa lait son intérêt pour chaque type
de ressources.

12

L’analyse a révélé de nombreuses marques de chan ge ment à travers
les propos de Lucie, révé lant une évolu tion posi tive concré tisée par
une meilleure prise de recul par rapport à ses pratiques. Par ailleurs,
de nombreux éléments de sécu ri sa tion et de rupture de l’isole ment
ont émergé de ses propos. Enfin, une évolu tion des gestes ciblés par
l’expé ri men ta tion a été mesurée, selon des propor tions variables en
fonc tion de leur nature. Les gestes qui ont été marqués par une plus
forte hausse concernent les gestes d’objectivation 7,
de rétroaction 8, d’étayage 9 et de distri bu tion de la parole aux élèves.

13
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L’augmen ta tion de ces gestes traduit une évolu tion des pratiques de
Lucie dans le sens d’une meilleure expli ci ta tion des situa tions
d’enseignement- apprentissage et d’une plus grande parti ci pa tion des
élèves. Une évolu tion de l’agen ti vité dans le discours de Lucie a été
perçue, asso ciée à des traces de réflexi vité et à une évolu tion des
gestes profes sion nels d’inter ac tion avec les élèves (objec ti va tion,
rétro ac tion, étayage et gestion de la parti ci pa tion). S’il existe un
début d’évolu tion des pratiques non encore stabi li sées, j’ai formulé
l’hypo thèse qu’un temps de matu ra tion était nécessaire.

Afin de rendre compte de manière plus précise et contex tua lisée des
dyna miques révé lées par l’analyse des données, je rappor terai
quelques extraits du verbatim je les indi querai entre paren thèses
dans le récit qui suit et qui retrace les étapes du compa gnon nage
avec Lucie.

14

3. Ensei gner en UPE2A ? Un
trouble, des ques tions, des leviers

3.1. Une entrée dans le flou : de l’inten ‐
tion à l’expé ri men ta tion ciblée

Mon témoi gnage est celui d’une rencontre dans laquelle l’insé cu rité a
joué un rôle déclen cheur et a permis le croi se ment de deux
trajec toires compor tant chacune des éléments d’insé cu rité : celle de
Lucie, ensei gnante d’UPE2A en collège engagée, rela ti ve ment isolée ;
et la mienne, profes seure des écoles suivant un parcours de
forma tion continue en master FLES, sans expé rience de l’accueil des
élèves allo phones. Je cher chais un terrain de stage pour mon
mémoire de master 2 FLES. J’avais alors pris contact avec
le CASNAV 10 (Centre acadé mique pour la scola ri sa tion des enfants
allo phones nouvel le ment arrivés et des enfants issus de familles
itiné rantes et de voya geurs). Il s’agis sait d’iden ti fier un terrain de
stage possible en lien avec une inten tion de recherche. D’abord
hési tante, Lucie m’a contactée par cour riel. Notre premier échange
fut très fluide, faci lité par des préoc cu pa tions et des
ques tion ne ments communs. Lucie traver sait alors une période de
doutes et de remises en ques tion. Elle était en posi tion de fragi lité
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pour accueillir quelqu’un dans sa classe, mais souhai tait aller de
l’avant et trouver des solu tions aux problèmes qu’elle rencon trait
(« J’ai beau coup réfléchi avant qu’on décide de travailler ensemble,
parce que j’avais conscience d’être en diffi culté »). Elle a accepté ma
présence non pas parce que je venais comme « experte », mais
parce que je me présen tais comme une parte naire d’explo ra tion. Ce
posi tion ne ment a établi les bases d’un compa gnon nage égali taire,
asymé trique et tâton nant. Il était nourri par mon propre
ques tion ne ment face à l’ensei gne ment sans langue partagée.

Lucie n’était pas novice auprès des élèves allo phones. Ensei gnante
d’alle mand formée au FLS, elle avait mené divers projets d’inclu sion et
suivi les forma tions du CASNAV. Le fonc tion ne ment de l’UPE2A de
son collège chan geait, passant de 9 à 18 heures, selon un dispo sitif dit
« plate forme ». Cela impli quait l’accueil d’un effectif variable, d’une
tren taine à une quaran taine d’élèves allo phones âgés de 11 à 15 ans, de
tous niveaux scolaires, de langues premières diverses, et scola risés
dans l’un des cinq collèges de secteur. Le prin cipe de l’UPE2A
plate forme était de répartir les élèves en groupes de niveaux sur des
plages fixes de trois heures, à raison de neuf heures de cours
hebdo ma daires pour les élèves de niveau A1, contre six heures pour
les élèves de niveau A2. La charge de travail qui décou lait de cette
mise en place était impor tante. Par ailleurs, le bali sage du poste le
rendait tempo raire pour les ensei gnants certi fiés dans d’autres
disci plines que le fran çais. Cette préca rité admi nis tra tive concou rait
à rendre l’année éprou vante pour Lucie, qui se décla rait
« complè te ment éreintée ». Lucie expé ri men tait pour la première fois
le format de trois heures demandé par l’insti tu tion, non sans
désap poin te ment : elle était habi tuée au format clas sique de cours en
collège de 55 minutes. Ce format long de séance a favo risé mon
inté gra tion puisqu’il corres pon dait à celui en cours dans le premier
degré. Ma propre expé rience en CE1‐CE2 m’a amenée à proposer des
outils de struc tu ra tion (rituels, picto grammes, affi chage d’objec tifs)
visant à aider les élèves à se repérer dans les appren tis sages.
Rapi de ment, il est apparu que mon expé rience de la gestion spatio- 
temporelle et logis tique du double niveau en école élémen taire n’était
pas immé dia te ment trans po sable dans ce contexte. Lucie accueillait
mes propo si tions avec enthou siasme. Elle avait toute fois des
diffi cultés à les investir dans la durée (« je décou vrais plein de trucs et
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je me disais il faut abso lu ment que je retienne ça, et ça, et ça… et
fina le ment, avec le recul, je me rends compte qu’il y a beau coup de
choses qui sont passées à la trappe »). Nous avons constaté que le
trans fert de pratiques ne suffi sait pas : il fallait construire des
appuis communs.

3.2. Cocons truire une réflexion sur
les gestes
La ques tion de la diffé ren cia tion était présente dès notre rencontre :
Lucie avait répondu à mon appel à terrain de stage formulé à partir
de cette théma tique. En effet, je venais de tester une orga ni sa tion de
classe semi‐flexible 11 en école élémen taire — l’année précé dente — et
je propo sais d’explorer la ques tion de la diffé ren cia tion péda go gique
en contexte pluri lingue en prenant appui sur cette expé rience. Le
début de notre colla bo ra tion s’est avéré marqué par une double
dyna mique : une volonté commune de cher cher ensemble et une
incer ti tude sur comment s’y prendre. Il n’y a pas eu de forma li sa tion
d’un cadre de colla bo ra tion parti cu lier, ni de défi ni tion d’objec tifs
précis. Nous avons beau coup parlé : d’elle, de moi, de nos classes, de
nos doutes, de ce qui « coince », de ce qui « marche ». Le
compa gnon nage se maté ria li sait par des échanges infor mels, des
partages de ressources compo sites et beau coup de tâton ne ments
(« [Au] début, on navi guait un petit peu à vue toutes les deux »). C’est
dans cet entre- deux qu’est née notre première initia tive commune :
baliser les temps de cours par des picto grammes et du lexique
scolaire visant à struc turer les séances. Cela nous est apparu comme
un compromis entre nos deux univers : c’était une façon simple et
concrète de visua liser les étapes du cours, en recou rant par exemple
à des étiquettes placées sur le tableau. Pour Lucie, c’était un premier
appui struc tu rant. Pour moi, c’était une manière d’amorcer avec les
élèves un travail de réflexion sur les manières d’apprendre en leur
four nis sant des outils pour qu’ils prennent des repères.
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Afin d’ancrer nos échanges dans un cadre théo rique, j’ai intro duit les
apports de la confé rence de consensus sur la diffé ren cia tion (Cnesco,
2017), ainsi que ceux de Bocquillon et al. (2024) sur l’ensei gne ment
expli cite. Ces ressources ont permis tout d’abord de réviser certaines
de nos repré sen ta tions initiales sur la diffé ren cia tion. Nous avons
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alors pris le parti de déve lopper un cadre commun à tous les élèves,
propice à l’auto nomie et à la clari fi ca tion cogni tive au lieu de peiner
sur des prépa ra tions d’indi vi dua li sa tion. Nous souhai tions nous
recen trer sur certains gestes : expli citer une consigne, formuler un
objectif, fournir des feed backs régu liers, et donner davan tage la
parole aux élèves. Nous avions décidé de concen trer nos efforts sur
une pratique exis tante pour faci liter l’évolu tion des
gestes professionnels.

Avant l’expé ri men ta tion, la dictée occu pait une place rituelle mais
peu didac tisée. Elle prenait le plus souvent la forme d’une dictée de
mots isolés (ex. « neige », « carnaval », « masque »), suivie d’une
correc tion fron tale menée par Lucie au tableau. Les élèves écri vaient
sur leur ardoise puis la levaient pour faire valider leur réponse par
Lucie. La correc tion collec tive se limi tait à la dési gna tion de la forme
correcte, sans expli citer les procé dures ni discuter des erreurs. Cette
moda lité servait essen tiel le ment à véri fier la mémo ri sa tion du lexique
et ne mobi li sait guère les outils d’appren tis sage dispo nibles (cahiers,
affi chages, diction naires). Les temps d’inac tion des élèves pendant la
correc tion, l’inégale parti ci pa tion et la faible verba li sa tion des
stra té gies d’écri ture révé laient un fonc tion ne ment centré sur la
confor mité ortho gra phique plus que sur la construc tion de
savoirs linguistiques.
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À partir de ce format de dictée de mots tradi tion nelle effec tuée à
chaque séance, nous avons conçu une séquence expé ri men tale qui
inté grait des gestes expli cites et les signes Borel- Maisonny — comme
support visuel de discri mi na tion phonémique.
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3.3. Une trans for ma tion progres ‐
sive, sécurisée

Ce cadre d’expé ri men ta tion offrait à Lucie un espace sécu risé pour
tester, observer et ajuster. Elle s’est montrée récep tive, sans pour
autant trans former ses pratiques de manière immé diate. Au fil des
séances, j’ai pu observer avec atten tion les gestes de Lucie ainsi que
les réac tions des élèves et j’ai pu étudier les ajus te ments entre
ensei gnante et élèves. Certains jours, les choses semblaient
fonc tionner faci le ment, mais parfois le dispo sitif se dissol vait : le
support restait sur le bureau, la phase de prépa ra tion était écourtée.

21



Partages, 04 | 2026

Il arri vait que Lucie reparte dans des postures fron tales par rapport
aux élèves au lieu de s’effacer partiel le ment de manière à laisser
davan tage la place aux inter ac tions langa gières des élèves. Je
compren drai à l’issue de notre colla bo ra tion, grâce à une prise de
recul et aux travaux portant sur le sujet (Coppe et al., 2024 ; Galand et
Janosz, 2020), que la trans for ma tion des pratiques est un long
processus. Les varia tions obser vées étaient des mani fes ta tions
concrètes de la complexité du chan ge ment en situa tion réelle. Ainsi,
si l’expé ri men ta tion que nous avons menée à partir du rituel de dictée
n’a pas conduit à une refonte impor tante des pratiques de Lucie, elle
a en revanche ouvert un espace d’ajus te ment relatif : des gestes
profes sion nels ont pu émerger, être nommés et être utilisés ou non
selon les séances.

L’expé ri men ta tion conjointe a ainsi progres si ve ment redé fini des
pratiques. L’intro duc tion de gestes d’ensei gne ment expli cite et de
média tions multi mo dales (gestes Borel- Maisonny, affiches de sons,
relec ture à deux) dans les séances de dictée a permis la
trans for ma tion de la dictée somma tive en situa tion d’appren tis sage
langa gier. Les élèves ont été amenés à expli citer leurs procé dures, à
comparer leurs produc tions et à argu menter collec ti ve ment la
vali dité d’une graphie. La dictée est devenue une occa sion de
verba li sa tion méta lin guis tique et de plus grande coopé ra tion. À titre
d’exemple, Lucie a pu changer de moda lités de vali da tion. Selon la
typo logie proposée par Bocquillon et al. (2024), elle est passée de
rétro ac tions stéréo ty pées (« oui » ; « non ») à des rétro ac tions
solli ci tant une évalua tion mutuelle entre élèves (« mettez‐vous
d’accord sur les bonnes réponses »).
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Paral lè le ment, Lucie a commencé à mieux perce voir des choix
possibles en termes de pratiques, en assu mant ses tâton ne ments
(« J’avoue qu’en ce qui le concerne, je ne sais pas comment l’aider » ;
« L’affiche avec les mots exemples est un bon étayage, par contre le
mot “écureuil” n’était pas connu, donc ce n’est pas un vrai soutien. Il
aurait peut‐être fallu utiliser le mot “feuille” pour ce son, un mot
qu’ils ont l’habi tude d’entendre et de prononcer »). Ces indices
témoignent d’une réflexi vité ancrée plus signi fi ca ti ve ment dans les
liens entre l’agir ensei gnant et les appren tis sages des élèves. Cette
évolu tion ne se mani feste pas seule ment dans la nature des gestes,
mais aussi dans le regard porté sur l’acti vité des élèves. Lucie
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souligne, lors de notre entre tien final, qu’elle observe désor mais
davan tage ce que font les élèves pendant la tâche, et qu’elle
s’inter roge sur leur acti vité cogni tive réelle (« j’ai appris du coup à ne
pas regarder les minutes, mais à regarder plus : est‐ce que mes élèves
sont en acti vité ? » ; « avoir des moments où je les observe »). Cette
prise de conscience témoigne de l’amorce d’un regard didac tique :
ensei gner ne consiste plus seule ment à « faire faire », mais à
comprendre ce que les élèves font quand ils apprennent (Schön,
1994 ; Bucheton et Soulé, 2009). Le déve lop pe ment de la réflexi vité a
été rendu possible par le cadre sécu risé de l’expé ri men ta tion : partir
d’une pratique fami lière, intro duire des gestes ciblés, observer sans
juger. Le compa gnon nage a joué ici un rôle de cata ly seur, en
soute nant une posture d’analyse sans imposer un modèle. Plus
encore que les gestes eux‐mêmes, c’est leur mise en mots, leur mise
en discus sion qui a fondé notre progres sion commune (« Il y a plein
plein de concepts que j’ai réussi à toucher du doigt parce que euh…
on a discuté ensemble »). Lucie doutait encore, moi aussi, mais notre
compa gnon nage soute nait l’effort permet tant d’aller de l’avant sans
céder au décou ra ge ment qui menace lorsque les progrès attendus se
laissent désirer (« quand j’avais la classe à des moments où tu n’étais
pas là, j’avais une mini R. sur l’épaule qui me disait “mais non, euh… si
si ça ça a bien marché, regarde ils sont au boulot là !”. Ça je l’ai
entendu plein de fois ! »).

Aujourd’hui je comprends que l’insé cu rité, lorsqu’elle est reconnue et
pensée, peut devenir un moteur. L’insé cu rité peut être perçue non
pas comme un obstacle à contourner, mais comme un point d’entrée
pour inter roger la profes sion na lité. Cela auto rise l’ouver ture à
d’autres façons d’ensei gner ou de réflé chir le métier. Former ne
consiste alors pas à trans mettre mais à créer des condi tions
favo rables à l’essai de pratiques alter na tives et à leur analyse.
Accom pa gner, c’est soutenir la mise en réflexion par le dialogue. La
recon nais sance des diffi cultés et la confiance en l’autre permettent
de faire un pas de côté (« Ce qui était hyper positif, c’est que je ne me
sentais pas seule, même quand j’avais la classe à des moments où tu
n’étais pas là » ; « Je ne me suis à aucun moment sentie jugée par toi.
Après, avec une autre personne, je ne sais pas si j’aurais osé le faire »).
Les petits dépla ce ments comptent, pour peu qu’ils soient valo risés :
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une condi tion de déve lop pe ment profes sionnel des ensei gnants en
contexte d’insécurité.

4. Discus sion : agir dans l’incer ti ‐
tude, entre incon fort et
leviers professionnels

4.1. Une évolu tion agen tique par
petites inflexions

L’analyse de l’expé rience vécue avec Lucie montre une évolu tion de sa
posture profes sion nelle. Le passage d’une posture d’urgence
(« tunnel », « érein te ment ») à une posture plus réflexive et proac tive
semble attesté par des indi ca teurs tels que « j’ai changé », « je fais
plus atten tion », « j’ai appris ». Ces propos témoignent d’un
dépla ce ment depuis des séances de classe subies vers des séances
offrant à Lucie le senti ment d’avoir à nouveau prise sur le réel. Ils ont
été croisés à des indices obser vables dans les séances (refor mu la tion
plus fréquente, affi chage des objec tifs, capa cité accrue à observer
l’acti vité réelle des élèves, meilleure gestion de la parti ci pa tion). La
trans for ma tion de Lucie ne relève ni d’un déficit initial, ni d’une
conver sion soudaine. Elle s’inscrit dans une expo si tion à des tensions
récur rentes et cumu la tives telles l’isole ment, la surcharge de travail,
ou encore l’absence de forma tion spéci fique. L’insé cu rité
profes sion nelle révèle le tiraille ment entre ce qui est attendu et ce
qui est faisable, renforcé par la complexité du terrain et la fragi lité
des ressources dispo nibles. Les réajus te ments profes sion nels se sont
déployés à partir de la restruc tu ra tion de l’acti vité rituelle de la dictée
hebdo ma daire — de l’exis tant — et non par injonc tion exté rieure.
C’est le dialogue centré sur les gestes profes sion nels observés et leur
impact possible sur l’acti vité cogni tive des élèves qui a agi
comme levier.
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Le compa gnon nage a ainsi joué un rôle de régu la teur en offrant un
espace de mise en mots (« nos conver sa tions sont quand même allées
assez loin »), de recon nais sance du doute et de confron ta tion
bien veillante. Ce cadre centré sur le dialogue a contribué à faire
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émerger une forme d’auto ri sa tion profes sion nelle (« Je pense aussi
que je t’ai beau coup fait confiance, que je t’ai un peu laissée mener le
truc quoi […]. Je me suis laissée guider »). En ce sens, sécu riser
l’ensei gnant ne signifie pas norma liser ses pratiques, mais recon naitre
la légi ti mité de l’incon fort comme déclen cheur de pensée. Comme le
souligne Canguilhem (cité dans Clot, 2008), l’action ne peut naitre
que d’une accep ta tion de l’incertitude.

Trois éléments appa raissent struc tu rants dans le déve lop pe ment
profes sionnel observé ici : une tempo ra lité longue, une rela tion de
confiance, des repères partagés. Le temps long (six mois) a permis
une assi mi la tion progres sive des ajus te ments. Cepen dant, la charge
mentale (Fisher et Sweller cités par Tricot, 1998) liée à la masse des
échanges en début de colla bo ra tion a été iden ti fiée comme un
facteur limi tant la trans for ma tion des pratiques. Le rythme souple
des échanges a permis e soutenir cette évolu tion, associé à une
posture d’accom pa gne ment non injonc tive et tenant compte des
besoins et limites de Lucie. La rela tion a fonc tionné comme un levier
d’agen ti vité : « je ne me sentais pas seule », « on a planté des
graines ». Ce lien asymé trique mais respec tueux a favo risé le lâcher- 
prise. Lucie a pu s’engager sans crainte de juge ment, dans un climat
de confiance suffi sam ment stable pour tolérer les essais qui n’étaient
pas toujours fruc tueux. Les outils (fiches, grilles de gestes,
picto grammes) ont soutenu l’action et ont servi de support à une
réflexi vité partagée. Ils ont agi comme des supports tran si tion nels
entre les inten tions et les gestes concrets, entre la pratique intui tive
et l’analyse objectivée.
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Ces dépla ce ments restent fragiles, mais signi fient un passage du
« faire » à « penser le faire ». Ils s’incarnent dans des gestes
modestes : expli citer une consigne, tempo riser une réponse,
inter roger une stra tégie. Le compa gnon nage a constitué un passage
sécu risé entre des pratiques stabi li sées et des gestes à expé ri menter.
La durée de la colla bo ra tion n’a pas permis l’instal la tion de
chan ge ments durables. Les travaux de Marcel (2009, 2010) sur les
pratiques ensei gnantes montrent que les trans for ma tions sont
souvent lentes, frag men taires, et néces sitent des média tions
multiples pour être inté grées. L’enjeu n’était d’ailleurs pas de réformer
globa le ment un ensei gne ment, mais d’amorcer des points d’inflexion
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durables. Ce sont ces « petits pas » — parfois invi sibles — qui
témoignent d’une trans for ma tion en cours.

4.2. De l’expé ri men ta tion à des
leviers transférables
Les ajus te ments opérés autour du rituel de la dictée renvoient non
seule ment à des enjeux centraux de la didac tique du fran çais langue
seconde, mais aussi à des pistes de forma tion trans fé rables.
L’expli ci ta tion des consignes, la verba li sa tion des stra té gies
d’enco dage et la vali da tion argu mentée parti cipent de la construc tion
d’une langue de scola ri sa tion (Verdelhan- Bourgade, 2002, 2007) en
rendant visibles les procé dures langa gières impli cites. En ce sens, les
gestes de tissage et d’étayage décrits par Bucheton et Soulé (2009)
prennent ici une dimen sion didac tique : ils permettent d’arti culer les
savoirs langa giers et scolaires en favo ri sant la conscien ti sa tion
méta lin guis tique des élèves allo phones. L’ensei gne ment expli cite, tel
que décrit par Bocquillon et al. (2024), se révèle un levier puis sant
pour soutenir cette démarche en défi nis sant clai re ment les critères
de réus site. L’appren tis sage du fran çais comme langue d’action et de
réflexion devient possible, confor mé ment à la fonc tion du FLS et
du FLSco.
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Au‐delà du cas singu lier observé, certaines dyna miques appa raissent
trans fé rables à d’autres contextes de forma tion. Tout d’abord,
l’ancrage de l’accom pa gne ment dans le réel profes sionnel (partir
d’une acti vité exis tante — la dictée — pour la faire évoluer) a faci lité
une appro pria tion progres sive plutôt qu’une super po si tion
descen dante d’outils exté rieurs. Ce travail a permis d’éviter le
senti ment d’inadap ta tion des injonc tions insti tu tion nelles que
ressentent parfois les ensei gnants. Par ailleurs, la construc tion d’un
langage profes sionnel partagé (la grille issue des travaux de
Bocquillon et al.) a rendu possibles l’objec ti va tion et la préci sion de
certains gestes. C’était le cas des gestes de rétro ac tion qui sont
passés d’une rétro ac tion stéréo typée (« oui, c’est bien ») à une
rétro ac tion spéci fique (« oui, tu as réussi à écrire le son […] ») ou à
une rétro ac tion visant une amélio ra tion (« tu as réussi à écrire deux
syllabes sur trois, comment s’écrit le dernier son sur l’affiche ? »).
Enfin, l’instau ra tion d’un espace de coré flexion favo risé par la rela tion
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a parfois pris la forme d’un codé ve lop pe ment informel. Ce cadre
souple, bien que non forma lisé, a permis de stabi liser des échanges
en profondeur.

Des limites appa raissent cepen dant. Premiè re ment, la stabi li sa tion
des gestes n’a pas été observée sur le long terme. Par ailleurs, le
guidage exercé par la cher cheuse soulève la ques tion de la
trans fé ra bi lité en auto nomie. Pour terminer, l’analyse conjointe de
vidéos n’a pas pu être menée, Lucie ayant refusé de visionner les
séances filmées (« Je crois que, même si je n’en ai abso lu ment pas
envie, je pense que ça n’aurait pas été inutile que certaines séances
filmées, on les regarde ensemble […] pendant l’expé ri men ta tion […]
pour faire de l’analyse des pratiques à deux. Je pense que ça aurait
amplifié l’effi ca cité de nos échanges »). Cette absence de coana lyse
directe a proba ble ment limité la conscien ti sa tion des
gestes professionnels.
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Des pers pec tives peuvent être envi sa gées, comme le recours à
l’analyse de l’acti vité (Pastré, 2011), l’intro duc tion d’espaces de
codé ve lop pe ment profes sionnel (Payette, 2000), ou la struc tu ra tion
de réper toires de gestes ou de consignes. Autant de pistes à creuser
pour penser une forma tion ancrée dans le réel, respec tueuse des
rythmes professionnels.
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Conclu sion : ce que l’incer ti tude a
rendu possible
Les résul tats de cette étude invitent à penser une ingé nierie de
forma tion adaptée aux contextes instables comme l’UPE2A. Celle‐ci
pour rait reposer sur trois prin cipes : 1) respecter la zone proxi male
de déve lop pe ment de l’ensei gnant, en partant du connu pour faire
émerger du nouveau ; 2) limiter la surcharge cogni tive en struc tu rant
les apports (réper toires de gestes, outils visuels, séquen çage
temporel) ; 3) favo riser la cocons truc tion de repères partagés, plutôt
qu’imposer des modèles. Il ne s’agit pas d’apporter des solu tions clés
en main, mais de créer les condi tions d’un accom pa gne ment
intel li gible, évolutif et ajusté à la complexité du métier.
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L’analyse révèle des indices d’évolu tion de la posture profes sion nelle
de Lucie, en parti cu lier autour de la notion d’agen ti vité ensei gnante.
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Les ajus te ments observés traduisent une appro pria tion progres sive et
non linéaire. Les gestes acquis ne sont pas encore auto ma tisés, mais
ils existent et sont perçus. C’est dans l’incer ti tude investie et
accom pa gnée que réside une possi bi lité de déve lop pe ment
profes sionnel durable. Le compa gnon nage a permis à Lucie de
retrouver une forme de sécu rité profes sion nelle. Les données
recueillies montrent un repo si tion ne ment progressif nourri par
l’expé ri men ta tion, l’obser va tion de l’acti vité réelle des élèves et la
mise en mots des gestes profes sion nels. Des ajus te ments concrets
ont émergé, comme la struc tu ra tion plus expli cite des consignes, le
renfor ce ment de l’étayage et, dans une moindre mesure, la
diver si fi ca tion des modes de parti ci pa tion. Les dépla ce ments, bien
que parfois discrets, témoignent d’une agen ti vité en construc tion. Le
déve lop pe ment de l’agen ti vité a été rendu possible grâce au cadre
colla bo ratif souple et sécu ri sant, ainsi que par le temps long
néces saire à la matu ra tion des pratiques.

En ce sens, cette expé rience m’a appris que l’insé cu rité ne se résout
pas : elle se travaille, se partage et s’analyse. Elle devient alors une
porte d’entrée vers la construc tion d’un langage profes sionnel
partagé pour penser, vers la recon nais sance de la complexité des
gestes d’ensei gne ment et vers le déve lop pe ment d’une agen ti vité
ensei gnante soutenue. Le compa gnon nage a ouvert un espace pour
cocons truire des repères, nommer l’impli cite, rendre visibles des
gestes souvent invi sibles à celui qui les accomplit.

35

J’ai compris que former ne consiste pas à trans mettre mais à créer les
condi tions d’une appro pria tion située, à cocons truire des repères.
L’évolu tion des pratiques suppose du temps, de la confiance et des
points d’appui situés. L’éthique de l’accom pa gne ment repose d’abord
sur la recon nais sance de l’autre comme sujet agis sant, même et
— surtout — quand il doute.

36

Restent les zones d’ombre : mes propres incer ti tudes, les limites du
cadre métho do lo gique, les effets non mesurés, ce qui n’a pas été
exploré, ce qui aurait pu l’être, ce qui le sera peut‐être. Cette
recherche appelle des prolon ge ments à d’autres contextes et à
d’autres formes d’insé cu rité. Une ques tion demeure : quel rôle
l’incer ti tude joue‐t‐elle sur nos manières d’ensei gner, de penser, de
partager le métier ?
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NOTES

1  L’agen ti vité (Bandura, 2003) désigne ici la capa cité de l’ensei gnante à
initier des chan ge ments péda go giques en réponse aux besoins des élèves.
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nouveaux arri vants qui ont besoin d’un ensei gne ment du fran çais adapté.
Voir : https://www.education.gouv.fr/enseignante- en-unite-pedagogique-
pour-eleves-allophones-arrivants-upe2a-416374

3  C’est‐à‐dire les élèves qui, à l’origine, parlent « une autre langue que celle
du pays d’accueil et du système éducatif dans lequel il[s] se trouve[nt] »
(Klein, 2012, p. 163).

4  Le terme est utilisé au sens usuel du CNRTL (entrée « compa gnon »,
consulté en ligne le 18 mai 2026). https://www.cnrtl.fr/definition/compagn
on

5  La méthode Borel- Maisonny est une méthode phonético- gestuelle où
l’appren tis sage des sons est associé à des gestes. Ses travaux sont repris
dans l’ouvrage de Borel- Maisonny et al. (2019).
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6  Multi modal, en réfé rence à Azaoui (2019), « renvoie à l’exis tence d’une
plura lité de moda lités/ressources sémio tiques, sans qu’il y ait
néces sai re ment [mise en] dialogue ou inter ac tion entre elles » (p. 6).

7  L’objec ti va tion désigne le fait de rendre expli cites, par la parole ou
d’autres moyens, les appren tis sages effec tués afin de mieux les comprendre
et les conso lider. On peut prendre pour exemple l’invi ta tion faite aux élèves
à refor muler une consigne, ce qu’ils ont compris, une procé dure, etc.

8  Le feed back corres pond à un retour d’infor ma tion donné à un appre nant
sur sa perfor mance ou son travail, afin de l’aider à s’améliorer.

9  L’étayage désigne les soutiens provi soires apportés à un appre nant pour
l’aider à réussir une tâche, jusqu’à ce qu’il puisse la réaliser seul.

10  Le CASNAV a pour mission prin ci pale d’informer, de former, de créer et
de diffuser des ressources péda go giques desti nées notam ment aux
ensei gnants du premier et du second degré, afin de faci liter la scola ri sa tion
et l’inté gra tion des élèves allo phones nouvel le ment arrivés (EANA) et des
enfants issus de familles itiné rantes et de voya geurs (EFIV). Voir : https://ed
uscol.education.fr/1201/casnav

11  « La péda gogie flexible consiste à ensei gner à l’aide d’une péda gogie
diffé ren ciée, centrée sur les besoins des élèves, et à utiliser la flexi bi lité de
l’envi ron ne ment pour adapter la péda gogie. » (Bluteau et al., 2022, p. 142)

ABSTRACTS

Français
Cet article explore le déve lop pe ment profes sionnel d’une ensei gnante en
UPE2A confrontée à un senti ment d’insé cu rité lié à l’hété ro gé néité de son
public, à l’isole ment et au flou insti tu tionnel. En s’appuyant sur un
compa gnon nage de six mois avec une étudiante- chercheuse, il retrace les
leviers d’une évolu tion agen tique progres sive, ancrée dans l’analyse
conjointe des gestes profes sion nels. Loin d’un trans fert vertical, le dispo sitif
repose sur une cocons truc tion située : obser va tion partagée, tâton ne ments,
écri ture colla bo ra tive de supports et verba li sa tion des pratiques. Ce récit
réflexif inter roge les condi tions d’un accom pa gne ment respec tueux de la
zone proxi male de déve lop pe ment de l’ensei gnante. Il montre comment
l’insé cu rité, loin d’être un frein, peut devenir moteur d’analyse et de
trans for ma tion, lorsqu’elle est habitée, mise en mots, et pensée ensemble.
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English
This article explores the profes sional devel op ment of a UPE2A teacher faced
with a feeling of insec urity linked to the hetero gen eity of her public,
isol a tion and insti tu tional vague ness. Based on a six- month appren tice ship
with a student researcher, it traces the levers of a gradual agentic evol u tion,
anchored in the joint analysis of profes sional gestures. Far from a vertical
transfer, the process is based on situ ated co‐construc tion: shared
obser va tion, trial and error, collab or ative writing of supports and
verb al iz a tion of prac tices. This reflexive account ques tions the condi tions
for support that respects the teacher’s zone of prox imal devel op ment. It
shows how insec urity, far from being a hindrance, can become a driving
force for analysis and trans form a tion, provided it is inhab ited, put into
words and thought through together.
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