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Sommaire

Le développement des compétences professionnelles lors de la formation
initiale, n’est pas seulement une question d’appropriation de savoirs. 11 faut
que les capacités opérationnelles croissent et permettre aux futurs
enseignants de maitriser de mieux en mieux le champ pédagogique. C’est
dans cette perspective que nous avons souhaité étudier la construction de la
compétence de gestion de classe, une composante qui caractérise 1’acte
d’enseigner et qui se détermine par un ensemble d’actions destinées a
établir un climat favorable aux apprentissages des éléves. Ce préalable ou
ce complément a 1’approche didactique des contenus consiste a instaurer
des regles et mettre en place des dispositifs pour créer, maintenir et
restaurer un environnement favorable a I’apprentissage.

Tout en considérant le caractere dynamique du développement d’une
compétence, nous avons pos¢ I’hypothese que la construction de la
compétence de gestion de classe s’initialise et se développe déja pendant la
formation initiale. Pour caractériser cette hypothése, nous avons anticipé

plusieurs éléments de réponse.

Mots-clés : module de formation, gestion de classe, approche par les

taches, enseignant du FLE
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Introduction

La gestion de classe est devenue une compétence reconnue de I'enseignant
qui ceuvre tant en formation initiale qu'en formation continue.

Le concept de gestion de classe s'est grandement transformé au cours des
trois dernieres décennies dans les recherches. Sa signification, réservee au
départ a l'ordre et a la discipline dans la classe (McQueen, 1992; Burden,
1995), s'est peu a peu élargie pour englober maintenant I'ensemble des
actes réfléchis, séquentiels et simultanés qu'effectuent les enseignants pour
etablir et maintenir un bon climat de travail et un environnement favorables
a l'apprentissage (Archambault et Chouinard, 2003; Bowen, Desbiens,
Gendron et Belanger, 2005).

Le concept de gestion de classe renvoie désormais a tout ce qui preside a la
planification et a [l'organisation des situations d'enseignement-
apprentissage.

Des recherches empiriques sur cette question ont fait apparaitre d'autres
éléments cruciaux. Elles ont permis d'identifier des pertes du temps réel
d'apprentissage liées a des répétitions de comportements et de consignes au
début et a la fin d'une lecon et lors des transitions dans le déroulement
d'une lecon (Kounin, 1970; Yinger, 1977; Arlin, 1979; Leinhardt, Weidman
et Hammond, 1987; Jones, 1987; Brophy, 1988; Charlier, 1989; Struyk,
1991 ; Burden, 1995; Yorke, 1998).

La gestion de la classe, rarement appliquée, constitue une référence
majeure pour les enseignants francophones. Elle est a I'arriére-plan de la
pensee enseignante, comme une sorte d'idéal ou de mauvaise conscience.
L'étendue du concept de gestion de classe amene a la considérer comme

une des compétences majeures nécessaires en debut de carriére, une
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compétence indispensable a I'établissement de la confiance en soi de
I'enseignant et de son identité professionnelle.

L'importance de la gestion de classe, surtout pour les enseignants
débutants, s'explique par le fait que si cette compétence n'est pas maitrisée,
il leur sera difficile d'acquérir les autres compétences nécessaires pour
enseigner. Un enseignant débutant qui, en début d'année, ne réussit pas a
instaurer ni @ maintenir des routines relatives aux déplacements en classe et
au bavardage, a orienter les éleves dans les étapes du déroulement d'une
lecon ou a communiquer clairement les consignes pour accomplir une
tache, fera perdre beaucoup de temps et d'énergie a ses éleves. Ces
nuisances a l'apprentissage decouragent les éléves. De son cOté,
I'enseignant ne comprend pas pourquoi ses éléves n‘apprennent pas. Son
insatisfaction l'empéche de planifier des situations d'enseignement
motivantes pour les éleves.

On pourrait évoquer bien d'autres exemples pour illustrer gu'un enseignant
débutant qui ne maitrise pas la compétence a gérer sa classe aura aussi des
difficultées dans les autres facettes de son role, telles que celles de
motivateur, de facilitateur, de négociateur ou d'organisateur.

En Egypte, malheureusement, la position traditionnelle typique consiste a
dire que la compétence a gérer une classe s'acquiert par I'expérience, c'est-
a-dire par essais et erreurs ou par imitation. Cette position mene alors a ne
lui accorder pas une place dans les programmes de formation.
Traditionnellement aussi, il s'agit d'une compétence purement personnelle;
I'inclure dans un programme de formation serait peine perdue.

Dans les deux cas, la consequence est la méme: elle aboutit a négliger cet

aspect dans la formation.




(a¥+17) ) = YIY 2l il (3 ohg galiall A cilud o Adaa

En ce qui concerne l'acquisition de cette compétence, les résultats de
plusieurs recherches, comme (Emmer et Stough, 2001 ; Murdock et Miller,
2003), fondés sur une population d'enseignants ayant des niveaux
d'expérience trés variés, montrent que la gestion de classe fait probleme a
tous et pas seulement aux débutants.

La chercheuse a effectué une enquéte consistant en un suivi d'un
échantillon de 37 enseignants et enseignantes de secondaire, ceux-cCi
indiquent quels sont les objectifs les plus difficiles a atteindre pour eux.
Une des conclusions est que « Faire travailler des éleves de niveaux
hétérogenes et intéresser les moins motivés restent des difficultés, que n'ont
pas toujours surmontées les enseignants ». Les plus grands besoins de ces
enseignants sont les connaissances sur les facons de gérer les classes. De
maniére générale, on peut donc penser que, relativement a la plupart de ses
aspects, la competence de la gestion de classe ne découle pas purement et
simplement de I'expérience. Malgré les efforts accomplis pour mettre en
place une formation a l'acquisition de la compétence a gérer une classe, il
n'en demeure pas moins qu'au long d'une carriére, un enseignant, méme
d'expérience, doit continuellement rajuster ses acquis en fonction de chaque
nouvelle situation d'enseignement-apprentissage.

La question qui se pose alors est de savoir comment procéder pour aider les
enseignants a développer leur compétence en ce domaine.

Ceci pose la question d'établir comment s'acquiert cette compétence.

La perspective actionnelle est une nouvelle perspective pour apprendre et
enseigner les langues vivantes. Cette perspective constitue 1’un des points
clés de D’enseignement et de 1’apprentissage des langues vivantes

etrangeres.
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L’enseignant doit considérer 1’apprenant comme acteur de ses
apprentissages. Il le met en activité et introduit a cette occasion la langue et
la culture comme instruments d’action et non seulement de communication.
On ne communique plus seulement pour parler avec I’autre comme le
proposait 1’approche communicative des années 1980 mais on communique
pour agir avec I’autre.

Cette perspective représente un tournant dans [’enseignement et
[’apprentissage des langues en ce sens qu’elle redéfinit le statut de
[’apprenant et des taches qu’il a a accomplir.

L’apprenant apprendra par la réalisation de taches, mais il est important de
garder a I’esprit qu’il n’y a tdche que lorsque 1’apprenant est motivé par
I’action proposée. De plus, la tache finale, qui constitue I’aboutissement
d’une séquence pédagogique, pourra étre réalisée si I’apprenant est entrainé
tout au long de la séquence au moyen d’activités lui permettant d’acquérir
les outils dont 1l aura besoin. En travaillant a la réalisation d’une tache, la
langue sera utilisée comme outil de communication et conférera ainsi une
dimension authentique a la situation d’apprentissage.

Le moyen d'action est fondé sur la motivation des apprenants, suscité par
l'aboutissement d’une réalisation concréte (dite tache finale ou complexe).
Elle induit un ensemble de taches intermédiaires, dans lesquelles tous les
apprenants peuvent s'impliquer et jouer un réle actif, qui peut varier en
fonction de leurs besoins et intéréts. Il s’agit de donner du sens a
I’apprentissage en mobilisant leur intérét en les impliquant dans la
résolution d’un probléme qui fait naitre le besoin de connaissances et donc
le désir d’apprendre. La mise en ceuvre d'un projet permet d'atteindre des

objectifs d'apprentissage identifiables figurant au programme. Elle permet
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de développer des compétences (connaissances, aptitudes et habiletés) liés

a la gestion du projet, ainsi que la socialisation des apprenants

(apprentissage coopératif).

Problématique de la recherche

Le grand besoin des enseignants est 1’acquisition des connaissances sur les

facons de gérer leurs classes.

La recherche actuelle est censée répondre aux questions suivantes :

1. Quelles sont les composantes de la compétence de gestion de classe

nécessaires pour les enseignants de FLE ?

2. Quel est le module de formation proposé a la lueur de 1’approche par les

taches pour développer cette compétence de gestion de classe ?

3. Quel est le degré d'efficacité de ce module de formation ?

Hypothése de la recherche

Il existe une différence significative entre la moyenne des notes de

I'échantillon dans le pré/post test en faveur du post test en ce qui concerne

la compeétence de gestion de classe

Objectif et Importance de la recherche

Présenter la maniere de structurer ce nouveau savoir, la gestion en classe,

pour le transmettre ou le faire acquérir a I'étudiant-maitre et en méme

temps ajuster le savoir a ses priorités et a ses exigences.

Outils de la recherche

1. Un module de formation proposé pour le développement de la
compétence de gestion de classe

2. Un test pour mesurer le degré de déeveloppement de la compétence de
gestion de classe

3. Une grille d’observation de la compétence de gestion de classe




(a¥+17) ) = YIY 2l il (3 ohg galiall A cilud o Adaa

Procédures de la recherche

1. Etude de la compétence de gestion de classe

2. Etude de I’approche par les taches

3. Elaboration des outils de la recherche

4. Application de I'expérimentation

5. Analyse et interprétation des résultats

Terminologies de la recherche

La gestion de classe : « Ensemble des pratiques éducatives auxquelles
I’enseignant a recours afin d’établir, de maintenir et, au besoin, de rétablir
dans la classe des conditions propices au développement des compétences
des apprenants. » Archambault et Chouinard (2003)

Définition opérationnelle

La gestion de classe est un ensemble des actions qu’un enseignant congoit,
organise et réalise pour et avec ses apprenants (futurs-enseignants du
FLE) afin de les engager, de les soutenir, de les guider et de les faire
progresser dans leur apprentissage et leur developpement dans leur
formation initiale.

L’approche par les taches : « L’approche par les taches est de type
actionnel en ce qu’elle considére avant tout 1’apprenant comme des acteurs
sociaux ayant a accomplir des taches (qui ne sont pas seulement
langagieres) dans des circonstances et un environnement donnes, a
I’intérieur d’un domaine d’action particulier. » Le Cadre européen commun
de réference (CECR)

Définition opérationnelle

L’approche par les tdches est une conception ou [’apprenant est un

utilisateur qui accomplit des taches : la classe est considérée comme le
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premier contexte situationnel dans lequel [’apprenant aura des tdches a
accomplir pour acquérir la compétence de la gestion de classe.

La gestion de classe

Introduction

En enseignement, la gestion de classe est un élément incontournable pour
assurer un climat de classe propice a D’apprentissage. On remarque
d’ailleurs chez du nouveau personnel enseignant des inconforts relies a la
gestion de classe. Par contre, les enseignants d’expérience peuvent aussi
vivre des événements pouvant ébranler leur gestion de classe pourtant bien
établie.

Soulignons que les difficultés reliées a la gestion de classe est la principale
cause d’abandon de la profession enseignante en début de carriére et qu’un
mauvais climat de classe peut avoir un impact négatif sur la persévérance
scolaire des apprenants.

La gestion de classe représente un défi pour plusieurs enseignants car elle
est composée de plusieurs pratiques complexes qui doivent étre actualisées
souvent simultanément par 1’enseignant. Tous n’ont pas la méme approche.
Ainsi, les enseignants se distinguent par leur profil personnel de gestion de
classe, grandement influencé par leurs conceptions personnelles de
I’enseignement et leurs représentations des besoins des éleves. Leur
expérience, leur sexe, I’age et le type d’¢leves jouent également un grand
role dans 1’établissement de leurs différentes pratiques de gestion de classe.
Plusieurs raisons ont motivé les chercheurs et les praticiens a étudier la
gestion de classe. Deux motifs majeurs de s'intéresser a ce sujet. D'abord, la
gestion de classe fait partie du quotidien de milliers d'enseignants et

d'éléves, et un temps considérable est absorbé par des taches de gestion.
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Ensuite, les conclusions des nombreuses recherches indiquent I'existence de
relations significatives entre la gestion de classe et une variété de
retombées telles que la réussite, les attitudes et le comportement des éléves
ainsi que la satisfaction au travail et lI'efficacité des enseignants.

Plusieurs chercheurs sont venus corroborer I'importance de la gestion de
classe sur la réussite éducative et scolaire (Wang, Haertel et Walberg,
1994) mais, comme le font remarquer Levin et Nolan (2000).

Une gestion de classe efficace est inséparable d'un enseignement efficace.
Les composantes de la gestion de classe

Un modgc¢le théorique a éte développé pour tenter d’une part de nommer les
composantes de la gestion de classe pour ensuite en faire une meilleure

analyse. Ce modele se compose de neuf éléments.

Gestion de classe: modele théorique

Elaborer des Elaborer et
démarches B maintenir un
i ) systéme
Ybservation Communication’| I[ETANES
systématique | collaboration |
wédiatiey - dédiation

coghl : “Nepatective

Organisation [ Analyse réflexive | JSTHITEETN
diversite B _ relations
une diverst armonieuses

de démarches - — avec chaque
d apprentissage élevg

Soutenir

Figure 1 : Modele théorique de gestion de classe (adapté par Lessard et
Schmidt, 2008)
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Au cceur du modele se retrouvent les valeurs. Ces valeurs influencent
toutes les actions et les décisions de I’enseignant, notamment sur le plan
des quatre éléments qui lui permettent de structurer son enseignement, soit
I’organisation, 1’observation systématique, la communication et
collaboration et finalement, 1’analyse réflexive.

L’enseignement consiste a I’élaboration de démarches pédagogiques, mais
un enseignant efficace se préoccupe aussi de soutenir une diversité de
demarches d’apprentissage chez les individus apprenants et de voir a ce que
les besoins des éléeves sur le plan socio-affectif soient comblés en
établissant une relation harmonieuse avec chaque éléve et en maintenant un
systeme disciplinaire cohérent qui permet d’établir un climat propice a
I’apprentissage.

1. Le coeur du modele de gestion : les valeurs

Les valeurs des enseignants guident I’ensemble de leurs décisions face a la
gestion de classe et teintent toutes les dimensions de leur pratique et ont un
lien direct avec les huit autres éléments du modele théorique. Par leurs
attitudes et comportements a 1’égard des éleves, les enseignants laissent
transparaitre leurs valeurs associées non seulement a la réussite scolaire,
mais aussi a I’effort et a la vie dans la société formée par les membres du
groupe-classe. En tant que guide et mode¢le, I’enseignant peut transmettre
ces mémes valeurs a ses éleves et promouvoir différentes conduites et
habiletés sociales qui en découlent afin de favoriser I’établissement de
relations harmonieuses dans la classe (Richardson et Fallona, 2001). De
plus, les valeurs, attitudes et comportements de 1’enseignant peuvent étre

intégrés par les €éléves qui désireront I’imiter (Archambault et Chouinard,
2003).

Vo
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Ainsi, les valeurs que les enseignants ont a communiquer a leurs éleves
sont : la gentillesse, l’équité, [’entraide, la coopération de [’apprentissage,
[’empathie, le respect, [’autonomie, [’effort et le dépassement de soi.

2. L organisation

Une bonne gestion de classe passe par 1’ordre qui régne dans la classe.
Plusieurs stratégies peuvent contribuer a y établir une organisation souple
et efficace. Celles qui reviennent le plus frequemment dans les écrits et qui
ont été observées dans les pratiques de Calypso sont le partage des attentes,
la gestion des transitions et les routines. En ayant recours a ces stratégies,
I’enseignant développe un environnement structuré, ce qui permet aux
éleves de se concentrer sur les apprentissages (Archambault et Chouinard,
2005; Johnson, Rice, Edgington et Williams, 2005).

Par conséquent, [’enseignant doit prendre le temps de réfléchir sur sa
pratique et ses croyances personnelles afin d’identifier les conditions
essentielles pour assurer la mise et place et le maintien d’une bonne
organisation et d’'un climat propice a [’apprentissage.

3. L observation systematique

Que ce soit lors des lecons magistrales, du travail individuel ou en équipes,
les enseignants efficaces supervisent I’ensemble de leurs éléves de facon a
s’adapter a leurs besoins. Ils évaluent la compréhension et s’assurent de
garder les éleves attentifs et engagés. En étant constamment a 1’écoute et
attentif a tout ce qui se passe dans la classe, ils récoltent les informations
nécessaires pour maintenir un climat propice a I’apprentissage (Martineau

etal., 1999).

R
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L’observation systématique permet également a [’enseignant de mieux
connaitre ses éleves de facon a ce qu’il puisse prendre des décisions
adaptées aux caractéristiques et aux besoins de chacun.

4. La communication et la collaboration

En laissant une place aux ¢éléves pour qu’ils s’expriment et en leur faisant
pratiquer les habiletés de base pour transmettre un message (parler au «je»,
regarder et nommer la personne a laquelle je parle), I’enseignant montre
qu’il accorde une place importante a la communication (Richardson et
Fallona, 2001). Brown (2005) conseille a 1’enseignant d’adopter une
stratégie de communication active montre aux ¢€leves qu’il les écoute
vraiment a travers des signes verbaux et non verbaux et qu’il est sensible a
ce qu’ils vivent. L’enseignant laisse aux ¢€leves le temps de s’exprimer, il
ne répond que lorsqu’ils ont terming.

Les éleves aiment sentir que leur enseignant leur fait confiance et qu’il les
considere suffisamment pour leur indiquer de facon transparente ce qu’il
pense, leur transmettre un message qui dépeint reellement la situation,
qu’il soit sincére dans ses échanges avec eux.

5. L’analyse réeflexive

Inviter les éleves a pousser plus loin leur raisonnement, a expliquer le
processus qu’ils ont utilis€, leur compréhension les amene a développer
leur pensée et a approfondir leurs connaissances. En étant sensibilisé aux
conséquences de leurs actions, ils sont plus a méme de faire des choix
réfléchis et appropriés (Beyda et al., 2002; Richardson et Fallona, 2001).

Questionner pour favoriser la réflexion: chez les enseignants cette
catégorie est trés représentative. Elle porte parfois sur les interventions

didactiques et parfois sur les comportements des éleves.

\Y
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6. L etablissement de relations harmonieuses

Pour fournir un enseignement individualisé et intervenir efficacement
aupres des éléves, ’enseignant doit savoir ce qui caractérise chacun: ses
forces, ses difficultés, ses qualités et ses intéréts (Bowen et al., 2005; Bru et
al., 2002; Klem et Connell, 2004; Muller, 2001). Le fait d’¢tablir une
relation chaleureuse, caractérisée par 1’implication émotionnelle, peu de
dépendance et de conflits (Harme et Pianta, 2001) avec chacun des éleves
favorise leur motivation, leur réussite et le développement d’un sentiment
d’appartenance a 1’école (Lapointe et Legault, 2004; Murdock et Miller,
2003).

Certaines stratégies qui permettent de développer de bonnes relations sont
notamment d’adopter et de faire adopter aux éleves des attitudes positives,
de fournir des occasions aux éléves de connaitre le succes et de développer
leurs compétences et de les encourager a consigner leur progres.

1. L ’elaboration et le maintien d’un systeme disciplinaire

Pour assurer un environnement propice a 1’apprentissage, 1’enseignant doit,
des la rentrée scolaire, expliquer aux eleves quelles sont ses attentes au
regard de leur comportement et faire en sorte, tout au long de 1’année,
qu’ils répondent a ces attentes (Archambault et Chouinard, 2003;
Rosenberg et Jackman, 2003).

Le systeme de regles et de procédures favorise le maintien de [’ordre et de
[’organisation en classe et fait en sorte que les eleves peuvent se
concentrer sur le développement de leurs compétences.

8. L’élaboration de demarches péedagogiques

Les situations d’enseignement-apprentissage constituent le cceur de la vie

dans une classe. La préparation de celles-ci favorise leur bon déroulement,

\Y
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I’atteinte des objectifs de 1’enseignant et 1’engagement des ¢leves
(Archambault et Chouinard, 2003; Bowen et al., 2005).

Pour favoriser ['engagement des ¢leves, [’enseignant doit les inciter a
s impliquer dans les tdches scolaires, a chercher les réponses a toutes les
questions, méme si ce ne sont pas eux qui y répondent et a jouer un role
actif dans la construction de leurs apprentissages.

9. Le soutien d 'une diversité de demarches d’apprentissage

Dans le but de favoriser la réussite pour tous, I’enseignant doit idéalement
adapter son enseignement aux différents styles d’apprentissage des €léves.
Il accompagne les éléves pour les faire progresser a leur rythme et les
amener a développer au maximum les compétences visées par le
programme de formation (Archambault et Chouinard, 2003).

En amenant les éleves a devenir autonomes, a prendre leurs propres
decisions et en leur donnant du pouvoir dans la classe, [’enseignant leur
permet de se réapproprier leur démarche d’apprentissage.

Conclusion

Démontrer comment un enseignant arrive a établir un contexte dans lequel
chaque ¢leve peut atteindre son potentiel sur le plan de I’apprentissage et
de son développement socio-affectif est tres complexe.

Le modele théorique de gestion de classe présenté démontre qu’un
équilibre doit étre atteint entre plusieurs taches et fonctions pour qu’un
enseignant arrive a aider les éleves a développer leurs compétences.
L’enseignant doit se soucier a la fois du groupe, mais aussi des individus
composant se groupe et il doit se soucier de leur développement cognitif et
socio-affectif. Il doit établir et maintenir un climat propice a 1I’apprentissage

tout en élaborant des démarches pédagogiques qui répondent aux divers

\ ¢
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besoins des apprenants. Son organisation et le recours a 1’observation
systématique, a une bonne communication et collaboration et finalement a
I’analyse réflexive peuvent contribuer a rendre ce réle un peu plus facile a
gérer.

C’est pourquoi nous voyons ['importance d 'un module de formation comme
un moyen de soutenir le travail du personnel enseignant et, par le fait

méme, la réussite des apprenants.

L’approche par les taches
Introduction

Le Cadre européen commun de réference (CECR) adopte une
perspective actionnelle qui vise a préparer les apprenants a étre des acteurs
sociaux a travers la réalisation de taches reelles (effectives) ou proches de
la vie réelle (virtuelle) en classe de langue étrangere. Cette nouvelle
approche, qui commence petit a petit a remplacer les exercices et les
activites traditionnels, offre de nouvelles perspectives a la formation des
enseignants.

Il est important pour nous de retenir qu'il n'y a tache que si I'action
est motivée par un objectif ou un besoin, personnel ou suscité par la
situation d'apprentissage, si les apprenants percoivent clairement I'objectif
poursuivi et si cette action donne lieu a un résultat identifiable. On pense
bien entendu immédiatement a la place centrale donnée a la tache dans
tous les actes pédagogiques.

La nature de I’approche par les tiches
L’approche par les taches est centrée sur la notion de tache et elle

« considere avant tout /‘usager et ’apprenant comme des acteurs sociaux
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ayant a accomplir des taches dans des circonstances et un environnement
donné, a I’intérieur d’un domaine d’action particulier ». (CECR, p.15)

Dans le cadre de cette approche, I’apprenant est un individu qui
accomplit des taches contextualisées a 1’image du cadre social,
professionnel... dans lequel il est ou sera insér¢.

C’est dans ce sens que le CECR (p.15) souligne que « si les actes de
parole se réalisent dans des actions langagieres, celles-ci s’inscrivent elles-
mémes a I’intérieur d’actions en contexte social qui seules leur donnent
leur pleine signification ».

Dans cette perspective, les activités de classe sont donc étroitement
lices aux activités sociales que les apprenants sont ou peuvent étre appelés
a accomplir en société. De ces faits, dans le domaine de la formation des
enseignants, on dit, plus facilement que I’apprenant a des taches a
accomplir et non pas des exercices a faire.

En effet, I’enseignant doit tenter d’importer en classe des situations
propres au contexte social des apprenants et veiller a ce que les taches
réalisees soient transposables en contexte réeel.

Par suite, I’enseignant est censé maitriser finement les contextes sur
lesquels reposent les taches proposées aux apprenants. Et, naturellement,
les apprenants sont censés se débrouiller dans ces contextes pour réaliser de
facon optimale les taches proposees.

I1 est difficile de comprendre 1’essence de la perspective actionnelle
si on ne s’attarde pas sur la notion de tache telle qu’elle est définie par le
CECR. En outre, on peut difficilement cerner les fondements de cette
perspective si, a la lumiere du CECR, on n’établit pas une différence

entre tache et exercice.
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D’apres le CECR « Les taches ou activités sont 1’'un des faits
courants de la vie quotidienne dans les domaines personnel, public,
¢ducationnel et professionnel. L’exécution d’une tdche par un individu
suppose la mise en ceuvre stratégique de compétences données, afin de
mener a bien un ensemble d’actions finalisées dans un certain domaine
avec un but défini et un produit particulier ».

D’aprées la définition de tache proposée par le CECR, 1’apprenant est
appelé a actualiser de fagon stratégique un certain nombre de compeétences
devant une situation ou il agit de facon réfléchie pour atteindre un but
déterminé.

Nous pouvons ainsi considérer que la tdache sort 'apprenant de la
dimension meétalinguistique imposée par les traditionnels exercices. La
tache montre qu’en classe de langue, les activités réalisées sont avant tout
des activites fondées sur l’interaction.

Notons enfin que la formation des enseignants fondé sur
I’accomplissement de taches favorise de toute évidence 1I’émergence de ce
que nous appelons un apprenant réfléchi, c’est-a-dire un apprenant qui
réfléchit en action et sur son action, un apprenant qui développe des
stratégies afin d’optimiser son développement professionnel.

Pécheur, lors de son intervention au 7°¢congres Panhellénique et
International des Professeurs de Francais a Athénes le 24 octobre 2010,

schématise I’approche par les taches comme suit :

‘Apprenant-utilisateur : acteur social (au centre de I’apprentissage) ‘

\Téches HAcquisition de savoir-faire, savoir, savoir-étre, savoir-apprendre. \

\Contextes et situations ]
Schéma 1 : L approche par les taches selon Pécheur (2010)
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L’intérét de cette schématisation de 1’approche est triple : passer de
I’homme en tant qu’acteur réagissant & un acteur agissant ; 1’interaction
entre 1’utilisateur et I’environnement est pensée comme tache a accomplir ;
ce schéma vaut autant pour I’utilisateur que pour I’apprenant.

En effet, I'apprenant est un utilisateur qui accomplit des tdaches : la classe
est considérée comme le premier milieu social ou le premier contexte
situationnel dans lequel [’apprenant aura des tdches a accomplir.

Qu’est-ce qu’une tache ?

Le concept de tache n’est pas nouveau dans la didactique des
langues ; c’est aux recherches et aux didacticiens anglo-saxons, comme
Nunan (1989), Willis (1996) et Ellis (2003) que I’on doit I’approche fondée
sur la realisation des taches Task-Based learning (TBL). Le noyau central
de cette approche par les taches est que les apprenants soient confrontés
activement a la résolution d’un probléme. Ensuite, cette notion a été
largement reprise par le CECR.

Nunan définit la tache de la maniere suivante : « une tache est un
plan de travail en classe qui impliqgue les apprenants dans la
compréhension, la manipulation, la production ou I’interaction » (1989 :
10).

Ellis, quant a elle, propose la définition suivante :

Une tache est un plan de travail qui exige des apprenants qu’ils
traitent de maniére pragmatique dans le but de réaliser un résultat qui peut
étre évalué selon que le contenu des propositions a été réalise de fagon
correcte ou appropriée. (2003 : 16)

Le CECR définit la notion de tache ainsi :
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Toute visée actionnelle que [’acteur se présente comme devant
parvenir a un résultat donné en fonction d’un probléme a résoudre, d’une
obligation a remplir, d’un but qu’on s’est fixé [...] Si ’on pose que les
diverses dimensions ci-dessus soulignées se trouvent en interrelation, on
pose aussi que tout acte d’enseignement d’une langue est concerné, en
quelque maniére, par chacune de ces dimensions : stratégies, taches, textes,
compétences individuelles, compétence langagiére a communiquer,
activités et domaines. (2005 : 16)
Cette definition adoptée par le CECR est tres proche de celle
formulée par Ellis, car ony retrouve la notion de résultat.
Ellis (2003) identifie plusieurs dimensions, que I’on a adaptées a
notre maniere, pour définir une tache :
= La portée de la tache : elle permet de distinguer la fonction sémantique
de ’exercice et pragmatique de la tache.

= [’approche a partir de laquelle la tache est considérée : elle permet de
distinguer le canevas imaginé par 1’enseignant du processus
effectivement mis en place par les apprenants. Ceci releve de la
distinction entre la tAche centrée sur le sens et celle centrée sur la forme.

= L’authenticité de la tache : elle prone des taches présentant deux types
d’authenticité : Authenticité situationnelle, lorsque la tache correspond a
des actions de la vie réelle, et Authenticité interactionnelle, lorsque la
tache permet, aux apprenants la mise en ceuvre de processus présents
dans la vie réelle.

= Les processus cognitifs mis en place lors de la réalisation d’une tache :

la réalisation d’une tdche engage un certain nombre de processus
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cognitifs, comme par exemple la sélection, le raisonnement, la
classification, etc.
= Le résultat de la tache: il est nécessaire, ici, de distinguer entre le
résultat et I’objectif de la tiche. Le résultat se référe a ce que les
apprenants sont arrivés a faire une fois la tache terminée. Par contre,
’objectif se référe aux propositions pédagogiques de la tache.
Nous remarquons a travers ces définitions de la tdche qu’il est
généralement convenu que les taches doivent avoir des objectifs, réalisés
par ’engagement des participants dans un comportement axé sur le but.

Les taches et leur role dans la formation des enseignants

Selon Ellis, beaucoup de linguistes, de didacticiens et de spécialistes
reconnaissent les avantages de I’introduction des tdches en classe de
langues étrangeéres. Elles peuvent étre introduites de deux manieres (2003 :
27) :
= soit on les introduit dans les méthodes traditionnelles

d’enseignement (Task-supported language teaching) ;
» soit on élabore I’ensemble du cursus autour des tiches (Task-based
language teaching)

I1 est a souligner que dans les deux cas, 1’utilisation des taches dans
la classe rend I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére plus
communicatif et interactif. En effet, les taches développent chez les
apprenants la capacit¢ d’une utilisation de la langue dans de vraies
situations liées au monde réel.

Dans une situation qui suppose 1’utilisation de la langue étrangere en

voie d’acquisition, les tAches peuvent avoir deux fonctions (2006 : 38) :
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= une fonction interactionnelle qui sert a établir et a maintenir le contact.
Elle doit donc impliquer une communication la plus reelle possible entre
les apprenants ;

= une fonction transactionnelle servant a échanger de 1’information entre
les interlocuteurs.

Dans cette perspective, I'introduction des tdches en classe est
justifiee dans la mesure ou elle permet de créer de ’interaction par laquelle
passe l’enseignement/apprentissage d’une langue ¢étrangere, les taches
développent ces deux habilités chez les apprenants a travers la mise en
ceuvre de situations réelles.

Pour certains auteurs comme Nunan, les taches sont placées au
centre de toute conception du processus d’enseignement et d’apprentissage
de langues étrangeres. Nunan (1989 : 11) représente le statut qu’il donne a

la tache de la maniere suivante :

objectifs role du
\ / professeur

input «—» . SUR | | 'Ole de
l'apprenant
/ \‘ dynamique/

activités situation

Schéma 2 : Le statut de la tache selon Nunan (1989)
D’apres ce schéma, nous remarquons que la conception d’une tache
exige la prise en considération de six parametres : les objectifs, le support
de départ (input), les activités que les apprenants doivent effectuer, les roles

respectifs de I’apprenant et de I’enseignant, et enfin la situation.
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D’autres auteurs, comme Willis et Ellis ajouteront un septieéme
parameétre : le résultat, qui constitue pour les apprenants 1’objectif de la
tache.

Le CECR considére I’approche par les tiches comme le centre de
gravité de toute la conception du processus d’enseignement de langues
¢trangeres. Cette approche permet de repenser 1’enseignement en tenant
compte des besoins des apprenants et en motivant le travail par une
production finale.

Springer affirme que «la tache pédagogique constitue 1’élément
moteur d’une rénovation pédagogique de type actionnel » (2009 : 33).

Le recours aux tiches en classe de langues étrangeres doit s’appuyer
aussi sur ’'imaginaire et la créativité, ce qui facilite bien évidemment
I’enseignement/]’apprentissage dans la mesure ou les apprenants sont
placés dans des situations proches du réel. Ces taches simulées, bien
qu’elles ne soient pas toujours identiques a la vie réelle, permettent aux
apprenants de creer des interactions et des echanges.

Le cycle de la tache :

La tache s’offre a 1’apprenant sous la forme d’un cycle de tache : la pré-
tache, la tache et la post-tache.

Durant la pré-tache, I’apprenant est amené a mobiliser les schémas
mentaux et les scénarios lui permettant de planifier la tdche au niveau du
contenu global, et de prévoir les éléments de la structure au niveau du
scénario et du matériau a mobiliser ou a acquérir, nécessaire a 1’exécution
de la tache.

Durant [’exécution de la tdche, la phase de négociation avec 1’enseignant

mettra au point les modalités et la stratégie lui permettant de réaliser son
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objectif et définira les critéres et les indices lui permettant d’évaluer la
qualité des processus et du produit envisageé.

Apres la réalisation de la tache, I’apprenant la présente a son public. Cette
phase de présentation sera suivie d’une évaluation par le groupe et d’une
auto-évaluation. Il y aura donc des moments de réflexion permettant de
faire le point sur les acquis et les processus ayant mené a ces acquis.

Tableau 1 : Le cycle de la tache

La pré- | orientation sur latdche |lien avec la vie réelle et
tache mobilisation des pré-connaissances

négociation négociation de la tache et des
modalités d’exécution : qualité
requise du produit fini, gestion du
temps et de ’espace

ressources matériaux requis, aide disponible

La tache | planification démarche et plan

exécution de la tache exécution de la tache

La post- | présentation de la tAche | présentation orale ou écrite

tache réflexion et feed-back | évaluation, autoévaluation
énumeération des acquis et
évaluation de la démarche

structuration des acquis | cadres de référence, schémas...
replacant les acquis dans le
contexte du systeme

Conclusion

En adoptant I’approche par les taches, le CECR nous a apporté de
nouvelles perspectives de conception et d’élaboration de cours. La mise en
cuvre d’une tache efficace renforce le processus d’apprentissage. Elle
incite naturellement les apprenants a comprendre leurs propres processus
d’apprentissage.

Comme on a pu le remarquer, I’approche par les tdches constitue une

sorte de renouveau pédagogique pour les classes. L’introduction des taches
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en classe peut s’avérer trés utile pour les apprenants. Elle sert a activer
I’apprentissage.

Par ailleurs, le recours aux taches qui simulent des situations réelles
préparent les apprenants a I’exécution des taches réelles et donc a

I’insertion dans la société ou se passent les interactions.

Les outils de la recherche et I’expérimentation

Il est important pour le Ministere de 1’enseignement supérieur et ses
partenaires, de former les futurs-enseignants a la gestion responsable de la
classe. Celle-ci constitue en effet 1’atelier appropri¢ ou se réalise 1’ccuvre
educative.

La classe égyptienne respecte peu les normes pédagogiques indispensables
pour un apprentissage efficace. La chercheuse élabore un module de
formation pour remédier a cette situation.

Ce module de formation constitue un document utile de référence pour la
gestion rationnelle d’une classe tant au niveau du primaire qu’au niveau
secondaire.

Le module de formation

Ce module (annexe 1) contient 15 activités regroupées en 8 themes
majeurs.

Chaque sujet d’activité est développé dans une fiche pédagogique a
laquelle est jointe une fiche technique.

La fiche pédagogique de chaque activité contient les sept points suivants :
le titre de I’activité, les objectifs spécifiques, la durée, le déroulement de

I’activité et les questions de synthese.
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Quant a la fiche technique, elle détaille et explicite des informations a
communiquer au public cible.

Ce module vise, en général, a sensibiliser 1’étudiant-maitre sur I’importance
de la classe dans I’ceuvre éducative, a améliorer sa gestion dans son
contexte actuel, a enrichir les méthodes et techniques d’enseignement, a
renforcer les compétences de 1’¢tudiant-maitre.

Les objectifs du Module de Formation

» Obijectif général
Permettre a 1’¢tudiant-maitre d’acquérir et/ou de développer des
connaissances, des attitudes et des comportements susceptibles d’améliorer
la gestion d’une classe du FLE.
» Obijectifs spécifiques
Permettre a I’¢tudiant-maitre de :
= I|dentifier, fabriquer et exploiter les supports pédagogiques
= Tenir et faire tenir correctement les documents pédagogiques
= Se servir correctement des méthodes d’organisation d’une classe
= Utiliser d’une mani¢re appropriée les techniques d’organisation de
classe
= Renforcer ses compétences sur les différents types d’évaluation
= Ameéliorer le climat de travail dans sa classe
= Qrganiser des activités scolaires et parascolaires
= Planifier une sequence didactique selon la pédagogique par objectif

Les themes du Module de Formation

= La constitution d’un groupe
= Les techniques d’organisation d’une classe

= Le climat de travail en classe
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= Les méthodes et les techniques d’enseignement
= Les supports pédagogiques

= Les documents pédagogiques

= L’évaluation pédagogique

= La pédagogie par objectifs

Les unités du Module de Formation

Unité 1

Theme 1 : La constitution d 'un groupe

Activité 1 : Présentation des participants par I’Interview 2 a 2.
Activité 2 : Regles de fonctionnement

Theme 2 : Les techniques d’organisation d’une classe
Activité 1 : Composition d’une classe

Activité 2 : Techniques d’organisation d’une classe

Unite 2

Theme 3 : Le climat de travail en classe

Activité 1 : Attitudes et comportements des enseignants
Activité 2 : Attitudes et comportements des éleves

Theme 4: Les méthodes et les techniques d’enseignement
Activité 1 : Méthodes et techniques actives et participatives
Activité 2 : Activités scolaires et parascolaires

Unité 3

Theme 5 : Les supports pédagogiques

Activite 1 : Fabrication et exploitation du matériel didactique
Activité 2 : Usage adéquat des moyens d’enseignement
Theme 6 : Les documents pédagogiques

Activité 1 : Tenue des documents pédagogiques
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Unité 4

Theme 7: L’évaluation pédagogique

Activité 1 : Types d’évaluation pédagogique

Activité 2 : Moyens d’évaluation

Theme 8 : La pédagogie par objectifs

Activité 1 : Formulation des objectifs pédagogiques

Activité 2 : Elaboration d’une fiche pédagogique

Le pré-post test

Le test (annexe 2) a pour objectifs de

= mesurer le degré d’acquisition des connaissances, des attitudes et des
comportements susceptibles d’améliorer la gestion d’une classe du FLE.

= mesurer le degré d'efficacité du module de formation

Le pré-post test se compose de 10 exercices.

La note totale du test est 50 points.

La grille d’observation

Cette grille (annexe 3) sert a observer et ajuster la compétence de gestion

de classe durant la passation des activités du module. Elle se compose de

12 items valorisant le savoir-agir des étudiantes.

L’expérimentation

Ce module de formation a été expérimenté sur une période de trois mois

avec les étudiantes en 2™ année a la faculté de Jeunes-Filles.

Les étapes de I'expérimentation

= La premiere séance est consacrée au test (pré-test) réaliseé auprés de
toutes les étudiantes (futurs-enseignantes).

= La chercheuse a exploité les unités didactiques composees de plusieurs

activites, elle a utilisé la grille pour faire le suivi de quelques éléments.
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= Ensuite, elle a réappliqué le test (post-test) ou elle évalue I'influence du
module sur la gestion de classe.

= Enfin, elle analyse et interpréte les résultats.

Conclusion

Le degré d’engagement des étudiantes dans les taches dépend de la valeur

qu’elles accordent a la tiche. Le role de I’enseignant consiste a favoriser

I’implication maximale des étudiantes en leur permettant de jouer un réle

actif dans leurs apprentissages et en leur faisant voir la pertinence des

activites. En proposant des activités stimulantes et riches de sens,

I’enseignant incite les étudiantes a s’engager dans la tache. Il s’assure par la

suite de conserver I’attention et ’engagement des étudiantes tout au long de

I’activité par diverses stratégies.

Une stratégie fréquemment utilisée pour conserver [’attention des

¢tudiantes est de leur poser diverses questions pour qu’elles cherchent la

réponse dans leur téte. En réfléchissant pour trouver une solution, elles

restent actives et engagées jusqu’a la fin.

L’¢évaluation formative (la grille) et sommative (le test) permettent a

I’enseignant de se renseigner sur les apprentissages, les progres et les

difficultés des étudiantes. Par la suite, il fait des retours sur la matiere qui

semble moins comprise afin de s’assurer que toutes développent les

compétences visées par le module de formation.

L'analyse et I'interprétation des resultats

L'analyse porte sur les progres réalisés entre le pré-post test, sur I'effet de

I'utilisation du module sur la gestion de classe du FLE chez I'échantillon

Pour I’analyse statistique des résultats, la chercheuse a calculé la moyenne

arithmétique des notes, 1’écart type et la valeur de"T".
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Tableau 2 : les résultats obtenus au pré-post test

de la compétence de gestion de classe

Mesure n TN TC M E T
Pré-test 24 416 9052 17,3 8,8 0.37
Post-test 1022 45961 42.6 10,04 ’

Le tableau ci-dessus indique le total des notes, le total des carrés de ces

notes, la moyenne arithmétique, 1’écart type et la valeur de " T " des

étudiantes au pré-post test.

Notons que:

La différence entre la moyenne des notes des étudiantes au pré-post test est

significative au niveau de 0.01, en faveur du groupe aprés 1’étude

experimentale. Ce qui valorise ’efficacité du module de formation proposé.

Discussion

Quelques éléments dégagés de [’observation des activités du module

= des actions sont menées en vue d’organiser 1’environnement au niveau
spatial et au niveau matériel ainsi que des actions sont réalisées en vue
de changer cet environnement ;

= des actions sont menées en relation a la dimension de I’organisation du
groupe classe pour I’activité et des actions sont réalisées en vue de
modifier cette organisation.

= des actions sont menées en relation a la dimension sociale de la classe et
a ’aménagement du code de vie. Elles consistent en communications
destinées a mettre a la disposition de toutes les étudiantes les
informations nécessaires.

= des actions sont menees en relation a la dimension temporelle destinées

a organiser les taches au sein des moments didactiques en fonction du
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temps disponible et des actions de réorganisation de I’espace temps qui
reste disponible.

= des actions sont réalisées en fonction des comportements des étudiantes,
des actions de contrble, des sollicitations auprés des étudiantes a ce
qu’elles réalisent elles-mémes des actions nouvelles, qu’elles adoptent
des comportements plus appropriés lors de la réalisation des activités

= des actions de régulation a caractére interactif sont réalisées. Elles ont
pour but d’engager une relation particulicre avec les étudiantes et
sollicitent celles-ci a réagir, a modifier des comportements ou des
attitudes adoptées.

Conclusion

Pour conclure notre étude, il nous semble opportun de revenir a la question

posée, qui ouvrait sur les actions de gestion de classe et la capacité des

futurs enseignants a entreprendre de telles actions.

La formalisation de certaines actions et I’explication du caractére

contraignant des situations vécues par les futurs enseignants sont des

informations intéressantes mentionnées dans notre étude.

La méthodologie, utilisée dans cette recherche, met en relief la construction

de cette compétence pendant la formation initiale, en permettant au futur

enseignant d’analyser sa relation a une situation professionnelle qui s’est

aveéree pour lui problématique et dont il fait récit. Elle s’accompagne aussi

d’un développement de la capacité a structurer la réflexion.

En ce sens, la finalit¢ de 1’exploitation du module proposé touche a un

principe éthique, qui fonde la formation des futurs enseignants : aider a la

construction d’une identité professionnelle progressivement assurée et

construire la compétence de gérer sa classe, en vue de faciliter 1’adaptation
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aux interactions en classe ; aussi bien que donner I’occasion aux futurs

enseignants de se livrer, avec 1’aide du formateur, a une réflexion sur les

difficultés rencontrées en maticre de gestion de classe. Il s’agit 1a, d’une
orientation dans le travail de formation qui prend toute sa place dans la
formation initiale, parce qu’elle peut justement permettre 1’ajustement des
représentations des futurs enseignants par rapport aux pratiques a envisager
dans les situations difficiles, en 1’outillant progressivement de catégories
descriptives et d’analyse.
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