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Résumé et mots clés 
Ce mémoire professionnel s’inscrit dans un contexte d’enseignement du français, plus 

précisément à l’usage du manuel scolaire lors de la planification d’une séquence 

d’enseignement. En effet, les enseignants disposent de moyens officiels approuvés par la CIIP. 

Le but étant de comprendre les choix pédagogiques quant à l’utilisation du manuel et autres 

ressources à disposition des enseignants pour mettre en œuvre une séquence d’enseignement. 

La question de recherche posée est la suivante : Comment un enseignant du cycle deux utilise-

t-il les manuels scolaires et autres ressources lors de la planification d’une séquence didactique 

en français, en tenant compte des objectifs du Plan d’études ? 

La méthode de recherche est l’étude de cas avec une posture compréhensive. La production de 

données s’est faite au travers d’entretiens semi-directifs avec l’enseignant concerné et l’analyse 

de données est qualitative. 

 

 

Mots-clés : Planification, enseignement, moyens d’enseignement, manuel scolaire, ressources. 
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1 Introduction 
1.1 Contexte de travail et motivations 

Le travail d’un enseignant est complexe et inapparent. En effet, il n’est pas visible par les élèves, 

ni par les stagiaires. Ce qui est observable concerne le matériel distribué en classe au travers 

duquel se manifeste, parfois implicitement, le savoir visé. L’enseignant choisit comment il va 

amener le savoir à ses élèves et quels supports il va privilégier.  

Lors de nos stages, nous avons pu observer les enseignants utiliser diverses ressources, comme 

les moyens d’enseignements romands (MER), des fiches ou des jeux sans que nous sachions 

comment ces choix ont été opérés. Nous nous demandons comment ils expliquent leurs choix 

pédagogiques en matière de supports. Le choix de notre sujet de mémoire a été motivé par notre 

réflexion sur l’usage des manuels scolaires pour planifier les séances d’enseignement. Les 

moyens d’enseignement romands de français nous ont été présentés pendant notre formation et 

nous en faisons usage lorsque nous enseignons. Cependant, nous avons parfois eu la demande 

de praticiens formateur de créer du matériel sans nous appuyer sur ce qui est déjà proposé dans 

les moyens.  

En tant que futures enseignantes, ce mémoire est pour nous l’occasion d’observer et de 

comprendre l’usage du manuel en phase préactive, c’est-à-dire lors de la planification de 

l’enseignement du français afin de réfléchir sur la place que nous lui accordons dans notre 

pratique. En effet, le manuel constitue la ressource principale à la disposition des enseignants. 

Différents manuels sont officiels dont l’Île aux Mots et Mon Manuel de Français, constitués 

chacun d’un guide pédagogique, d’un livre pour l’élève et d’un cahier d’exercices ou fichier 

d’activités. Cependant, ils ne sont pas obligatoires bien que certains établissements en 

prescrivent l’utilisation. Ils ne sont pas pour autant l’unique ressource utilisée en classe car les 

enseignants bénéficient d’une liberté pédagogique. 

De plus, nous sommes interpellées par le fait que le français fait partie de la discipline du 

premier groupe mais qu’il ne possède pas de manuel de référence élaboré à partir du Plan 

d’études romand que les enseignants doivent utiliser lorsqu’ils planifient leur enseignement. Ils 

sont amenés à créer des séquences en tenant compte de manuels non conformes aux attentes du 

canton. En tant qu’étudiantes, nous avons pu observer des enseignants de divers établissements 

d’un même degré travailler un sujet de différentes manières et avec des supports variés. Nous 

nous demandons alors comment ces leçons sont planifiées, à l’aide de quelles ressources et en 

visant quels objectifs. Nous sommes bien conscientes qu’il n’existe pas une méthode à adopter 

car l’enseignement dispensé dépend des sujets, des moyens officiels, de l’expérience des 
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enseignants et du modèle pédagogique adopté par l’établissement à savoir s’il y a des groupes 

de travail. Nous questionnons donc la démarche d’un enseignant expérimenté afin de pouvoir 

également profiter de son vécu pour notre enseignement futur.  

1.2 Délimitation du thème  

Pour ce mémoire professionnel, nous avons choisi de nous focaliser sur l’enseignant afin de 

questionner sa démarche lors de la planification d’une séquence d’enseignement. Nous 

utiliserons ses traces telles que la planification annuelle, la planification des séances dans une 

séquence en français ainsi que les manuels et ressources préparés pour les élèves. Nous 

n’interrogerons pas les élèves sur la façon dont ils perçoivent l’enseignement qui leur est 

dispensé, ni comment ils accueillent les supports qui leur sont destinés. Cela pourrait cependant 

être un travail intéressant à mener en prolongement à ce mémoire.  

1.3 Éthique de recherche  

Nous avons questionné un praticien formateur dans une classe où nous avons effectué notre 

stage. Au niveau de la faisabilité de l’étude, la décision n°102 (Lyon, 2016) nous autorise à 

récolter des données et nous garantissons l’anonymat de la personne. En interrogeant un 

enseignant, cela nous permet de rester dans une posture compréhensive sans comparer ni 

modéliser diverses pratiques. Nous avons fait le choix de faire usage du masculin générique 

afin d’alléger le texte. 

L’enseignant nous a demandé au cours de la recherche de ne pas publier les documents qui ont 

servi à notre analyse de traces. Il s’agit de documents impliquant la collaboration de plusieurs 

enseignants de son groupe de travail. Nous ne mettrons pas les documents en annexe mais nous 

tenterons de décrire au mieux leur contenu pour permettre au lecteur de comprendre l’analyse. 

2 Problématique 

Dans le contexte Suisse romand et tessinois, les enseignants ont des manuels officiels validés 

par la conférence intercantonale de l’instruction publique (CIIP). A l’aide de cette revue de 

littérature et des recherches sur le terrain, nous tenterons de répondre à la question : Comment 

un enseignant du cycle deux utilise-t-il les manuels scolaires et autres ressources lors de la 

planification d’une séquence didactique en français ? Par séquence, nous entendons, plusieurs 

séances en lien avec un même objet d’apprentissage. Notre question a évolué au cours de la 

recherche et s’est élargie avec les apports du terrain que nous développerons ci-dessous.  
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Il existe peu de recherches concernant l’utilisation des manuels scolaires par les enseignants 

(Dubois & Carette, 2010). Cet état des lieux des recherches donne toutefois quelques 

indications sur les possibles usages que font les enseignants des manuels mais principalement 

dans des contextes belges, québécois et français. 

Dubois et Carette (2010) ont mené une recherche sur l’utilisation des manuels scolaires en 

première et deuxième année de l’enseignement primaire en Belgique. Un des résultats qu’ils 

ont obtenus indique que « peu d’enseignants […] utilisent des manuels scolaires avec leurs 

élèves [mais que] près de la totalité d’entre eux affirment y avoir recours pour rechercher des 

idées d’exercices, méthodologiques ou de progression pour construire leurs leçons ou les 

documents qu’ils remettent aux élèves » (Dubois & Carette, 2010, p.31). Ainsi, les manuels 

sont bien plus utilisés par les enseignants « lors de la préparation de leurs séquences 

d’enseignement-apprentissage » (Dubois & Carette, 2010, p.33). Les ressources telles que les 

manuels seraient donc une aide aux enseignants dans l’appropriation et l’atteinte des objectifs 

du Plan d’études (Faivre, 2009). Ils bénéficient néanmoins de diverses autres ressources, 

provenant de leur expérience passée, d’internet ou de leurs collègues (Dubois & Carette, 2010 ; 

Paroz, 2009 ; Merkelbach, 2009). 

Une étude au Québec menée auprès de neufs enseignants au cours de l’année 2000, a permis 

plusieurs constats concernant le rôle du manuel scolaire et la planification de l’enseignement 

(Spallanzani & al., 2001). Pour certains enseignants, la planification pose problème à cause 

d’une « méconnaissance du thème abordé » (Ibid., p.138). « En conséquence, [pour une des 

enseignantes], la planification de ces cours en particulier s’appuie essentiellement sur le guide 

du maître, le manuel de l’élève et les conseils de quelques collègues » (Ibid., pp.138-139). 

Margolinas et Wozniak (2009) aboutissent à cette même conclusion dans leur recherche en 

mathématiques, menée en France à l’école élémentaire. En effet, l’utilisation du livre du maître 

est utile pour certains enseignants se considérant « comme des non-spécialistes des 

mathématiques » (p.75). Ces derniers utilisent un document de référence que les auteures 

nomment « document principal » (Margolinas & Wozniak, 2009, p.67) autour duquel se 

construisent d’autres supports lors de la planification de leur enseignement. Elles ont identifié 

comme document principal, « les manuels ou fichiers pour les élèves, avec ou sans les livres 

du maître et les documentations associées ; référentiel de compétences et programme scolaire ; 

cahier des élèves […] fiches personnelles constituées en dossiers ; corpus de manuels » (Ibid., 

p.68). Ces constats révèlent que les enseignants effectuent régulièrement des recherches en 
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puisant des informations sur les contenus didactiques et les objectifs pédagogiques à faire 

atteindre aux élèves en fonction des disciplines (Margolinas & Wozniak, 2009). 

Il arrive aussi que selon les disciplines, l’enseignant « modifie [le traitement didactique du 

contenu] et l’enrichit pour tenir compte de la réalité de la classe » (Spallanzani & al., 2001, 

p.139) ainsi que pour motiver les élèves. L’enseignant peut alors être amené à adapter les 

supports qu’il va distribuer à ses élèves (Le Ferrec & Leclère-Messebel, 2015). Leroyer (2015) 

précise dans son article que les enseignants devraient « adapter leurs enseignements aux élèves 

à besoins éducatifs particuliers » (p.153), ce qui est une des visées de l’école inclusive. C’est 

pourquoi, l’adaptation de manuels et la création de supports se rapporteraient à « des 

enseignants qui mènent une pédagogie active » (Leroyer, 2015, p.161). Toutefois, le manque 

d’informations sur certains troubles rend les adaptations difficiles et différentes selon les 

enseignants (Leroyer, 2015). Nous pouvons mettre cela en lien avec le contexte vaudois, dont 

la Loi sur l’enseignement obligatoire recommande la mise en place d’aménagements 

notamment dans le cadre de la pédagogie différenciée afin que l’enseignement soit accessible 

à tous les élèves (LEO, 2013, chapitre IX, art.98). 

Enfin, l’enseignant effectue tout un travail de recherches puis de conception de séances et de 

supports en tenant compte des besoins de sa classe. Comme le signalent Lebrun, Lenoir & 

Desjardins (2004), le manuel n’est pas suffisant en lui-même. Il nécessite l’intervention de 

l’enseignant et l’investissement de l’élève car « le manuel de l’élève peut alimenter la mise en 

œuvre du rapport d’objectivation qui s’instaure entre l’élève et le réel, mais pas le remplacer » 

(Lebrun, Lenoir & Desjardins, 2004, p.516). 

Suite à ces apports issus de la littérature scientifique, nous allons nous intéresser tout d’abord à 

l’utilisation que fait un enseignant du deuxième cycle des manuels scolaires en français. Il sera 

question de comprendre comment et pourquoi il les utilise ou ne les utilise pas pour planifier 

son enseignement, ceci pouvant constituer une sous-question dans notre recherche. Enfin, si 

l’enseignant a recours à d’autres ressources, il sera nécessaire de comprendre leur nature et leur 

fonction. Car comme le mentionnent Panchout-Dubois et Tardin (2010), une des difficultés 

tient du fait que « le PER a été élaboré en même temps que nous travaillions à l’adaptation des 

ouvrages » (p.54) de français. C’est pourquoi, leur possible discordance peut être une des 

raisons au recours à d’autres ressources. 

Suite au premier entretien, nous avons élargi notre objet de recherche, comme le précise 

Kaufmann (2016, p.23) : « L’objet se construit peu à peu, par une élaboration théorique qui 
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progresse jour après jour, à partir d’hypothèses forgées sur le terrain ». En analysant les apports 

que nous avons récoltés sur le terrain pour construire la deuxième grille d’entretien, la question 

de recherche s’est élargie aux concepts d’alignement curriculaire entre la planification de 

l’enseignement et les objectifs du Plan d’études. Concernant l’enseignement du français, 

l’apport a été le procédé utilisé par l’enseignant pour aborder les notions, à savoir l’approche 

inductive. Nous allons alors tenter de répondre à la question :  

Comment un enseignant du cycle deux utilise-t-il les manuels scolaires et autres 

ressources lors de la planification d’une séquence didactique en français, en tenant 

compte des objectifs du Plan d’études ? 

Bien que nous n’ayons interrogé qu’un seul enseignant afin d’éviter de comparer et de 

modéliser une pratique, nous tenons compte du fait qu’il élabore ses séquences en groupe de 

travail avec ses collègues. Ainsi, les conclusions de notre recherche pourraient partiellement 

être élargies aux pratiques de plusieurs enseignants. Il nous a précisé également que pour avoir 

une orientation plus équitable en fin de 8e année, les enseignants tentent d’harmoniser leurs 

pratiques en collaborant au sein de leur établissement.  

2.1 Hypothèses  

Nous pouvons émettre quelques hypothèses sur l’usage des manuels et/ou autres ressources par 

les enseignants. Nous allons vérifier nos hypothèses à partir des pratiques déclarées de 

l’enseignant. Les enseignants pourraient utiliser les manuels pour voir ce qui est attendu des 

élèves afin de s’informer du contenu à enseigner et de se l’approprier. Ils pourraient également 

s’en inspirer, les réadapter et proposer d’autres ressources en fonction des besoins des élèves 

pour répondre à la différenciation notamment. Dans nos stages, nous avons pu observer des 

pratiques d’enseignants qui réadaptent des manuels et des fiches pour qu’elles soient lisibles 

pour les élèves ayant des dyslexies notamment. Certains supports étaient également proposés 

en plus pour les élèves ayant un rythme de travail rapide. De plus, les activités étaient variées 

et à caractère ludique, sous forme de jeu, dans le but de susciter l’intérêt des élèves. Au-delà 

des ressources matérielles, les enseignants peuvent également utiliser leurs collègues en les 

questionnant sur leur façon d’enseigner un contenu ou en s’échangeant le matériel créé à 

destination des élèves. 

Nous allons définir les termes « manuel » ainsi que « planification » que nous employons dans 

notre question de recherche puis nous présenterons les manuels et leur construction ainsi que la 

démarche prônée au travers de ceux-ci. 
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2.2 Manuel scolaire 

Lenoir, Roy & Lebrun (2001) proposent une définition générale du manuel scolaire. En effet, 

« par manuel scolaire, nous entendons donc un livre conçu pour donner une version 

pédagogique et didactique d’un certain domaine de connaissance » (p.10). Cela rejoint les 

définitions de Gerard & Roegiers (2003) pour lesquels le manuel est « un outil figé » (p.109) 

dont le contenu est « dépassé » (Ibid., p.109) car il ne suit pas en même temps l’évolution de 

nos connaissances. Ils ajoutent également que le contenu des manuels scolaires dépend « du 

choix des auteurs, et non pas du choix des utilisateurs » (Gerard & Roegiers, 2003, p.110). Ils 

sont donc « des outils pour aider [l’enseignant] dans sa démarche d’enseignement, selon une 

didactique privilégiée par les auteurs » (Ibid., p.110). 

En Suisse romande, la CIIP considère le manuel scolaire comme un moyen d’enseignement, 

puisqu’il constitue « le premier élément concret de l’action des enseignants. Il est un support 

concret, un refuge parfois pour l’élève. [Le moyen] n’a donc rien d’innocent […] au contraire 

il conditionne souvent l’apprentissage » (Berger, 2009, p.1). Les manuels officiels regroupent 

généralement un livre du maître et des documents destinés aux élèves comme le manuel de 

l’élève, un fichier d’élève et un mémento pour Mon Manuel de français (CIIP s.d.). Berger 

(2009) précise que « le moyen d’enseignement est l’élément tangible, palpable de l’action du 

maître en classe. C’est le lien avec la famille et les parents » (p.1). Il permettrait ainsi aux 

parents d’être au courant du travail des élèves. Le manuel scolaire serait donc un élément 

central, une ressource faisant partie du système scolaire et qui connecterait les élèves face aux 

savoirs. Cette connexion étant possible grâce à l’enseignant.  

En prenant appui sur ces définitions, nous retenons que le manuel scolaire est un outil premier 

pour les enseignants qui l’utilisent pour planifier leur enseignement en respectant le Plan 

d’études (Spallanzani & al., 2001). Le manuel étant, pour l’élève, un médiateur en tant que 

support d’aide à l’appropriation du savoir, grâce à l’enseignant, acteur principal, qui décide de 

l’usage qui en sera fait (Lebrun, Lenoir & Desjardins, 2004). Il nécessite toutefois une 

réadaptation en fonction du contexte. 

2.3 Planification de l’enseignement 

La planification de l’enseignement est une pratique pédagogique qui consiste à préparer une ou 

des séances en « [choisissant ou élaborant] les supports d’apprentissage à destination des 

élèves » (Leroyer, 2010, p.84). Riff et Durand (1993) définissent la planification comme étant 

« l’activité d’anticipation de l’enseignant pendant la phase pré-active, c’est-à-dire une série de 

processus grâce auxquels un individu se représente le futur, fait l’inventaire des fins et des 
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moyens et construit un cadre anticipé susceptible de guider ses actions à venir » (p.84). C’est 

lors de cette phase pré-active que « les enseignants pensent notamment aux contenus qui seront 

enseignés, aux objectifs pédagogiques et aux stratégies d’enseignement qui seront utilisées » 

(Wanlin, 2009, p.90). 

Selon Dessus (2000), l’objectif de la planification pour l’enseignant est « d’apprendre, se 

remémorer le contenu à enseigner, [de] préparer ou acquérir le matériel ou le curriculum [et de] 

prendre des décisions sur le contenu, la durée, l’ordonnance et la clarté du matériel à enseigner » 

(p.103). Elle concerne donc l’activité de l’enseignant afin de réactualiser ses savoirs et les 

contenus à enseigner dans le but de prévoir des leçons bénéfiques aux élèves. Il existe toutefois 

des limites à la planification. Elle n’est pas une pratique stable mais flexible car elle peut subir 

des modifications à cause d’une « adaptation constante à une pluralité » (Tochon, 1989, p.27). 

De plus, il n’existe pas une seule méthode de planification, elle est subjective et concerne les 

manières de faire des enseignants (Tochon, 1989).  

En résumé, la planification est l’activité cognitive première de l’enseignant qui peut être rédigée 

sous forme écrite ou rester mentale (Riff & Durand, 1993). Elle peut concerner la planification 

d’une séance ou d’une séquence entière. Enfin, elle concerne tout le travail en amont consistant 

à didactiser le savoir à transmettre aux élèves en choisissant des ressources et stratégies 

adéquates tout en laissant une place à la flexibilité. 

3 Les moyens d’enseignement romands 
3.1 Cadre général  

Les moyens d’enseignement sont officiels mais ne sont pas prescrits. Les pratiques diffèrent 

en fonction de l’expérience, des habitudes ou des directives d’établissement par exemple. Les 

enseignants sont libres de choisir les ressources avec lesquelles ils souhaitent travailler. Leurs 

choix doivent être justifiés en s’appuyant sur les objectifs fixés par le Plan d’études.  

En se connectant sur le site des moyens d’enseignements romands, nous constatons que les 

deux ressources principales en français pour le deuxième cycle sont l’Île aux Mots et Mon 

Manuel de français. Ce sont tous les deux des manuels français des maisons d’édition Nathan 

et Retz qui ont été adaptés au contexte romand par la CIIP. Le problème est que les moyens ne 

sont pas encore en adéquation avec le Plan d’études romand. En effet, celui-ci est entré en 

vigueur en 2011 et les moyens d’enseignement doivent être adaptés. La CIIP a adopté des 

directives pour élaborer des moyens d’enseignement communs correspondant aux objectifs 
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fixés par le Plan d’études : « Le Secrétariat général est responsable de la gestion et de la 

réalisation des moyens d’enseignement et ressources didactiques selon la planification et sur la 

base des projets éditoriaux officiels adoptés par l’Assemblée plénière. » (Art. 6, CIIP, 2007). 

Des ressources complémentaires existent pour l’enseignement de cette discipline comme 

Comprendre et s’exprimer en français. Nous allons présenter les ressources principales.  

3.2 Présentation des moyens pour l’enseignement du français  

Le manuel Île aux Mots, de la maison d’édition française Nathan, adapté par la CIIP, est 

composé d’un livre destiné à l’élève, ainsi que d’un cahier d’exercices. Un guide pédagogique 

donne des indications à l’enseignant sur les objectifs, présente quelques notions théoriques et 

contient le corrigé des exercices. Le livre est composé d’une partie sur la lecture de différents 

genres de textes et sur l’expression écrite. Puis, une deuxième partie concerne l’étude de la 

langue avec des exercices de grammaire, d’orthographe, de conjugaison et de vocabulaire. On 

y retrouve de nombreux exercices décontextualisés faisant partie des caractéristiques de la 

grammaire traditionnelle (Chervel, 1977). En effet la démarche pédagogique est principalement 

déductive et non au service de la compréhension et de la production de textes. L’avant-propos 

du directeur de la collection montre la séparation des activités de lecture et d’expression et 

celles concernant le fonctionnement de la langue. Cependant, le Plan d’études préconise une 

observation du fonctionnement de la langue pour comprendre et produire des textes. De plus, 

les constats sont déjà donnés aux élèves dans le manuel, ce qui ne favorise pas un travail 

cognitif.  

Mon Manuel de français, de la maison d’édition française Retz, adapté par la CIIP, est composé 

d’un livre destiné à l’élève, ainsi que d’un fichier d’activités proposant d’élaborer un constat en 

phase d’institutionnalisation. Le livre du maître comporte des indications pédagogiques, les 

corrigés des exercices et des constats établis en lien avec les différentes notions abordées. On 

y trouve également un CD afin d’écouter quelques textes proposés dans le manuel. Les axes 

thématiques travaillés sont : dire, écrire, lire et le fonctionnement de la langue qui 

correspondent aux axes thématiques du Plan d’études. Les unités se rapportent à la littérature 

et aux disciplines scientifiques. Chaque unité est constituée d’une dizaine de séances. L’unité 

sur la vie de civils dans le manuel destiné aux élèves de 8e année a été adapté au contexte romand 

afin d’avoir des notions sur l’histoire suisse.  

L’approche inductive se retrouve dans ce moyen, cela signifie qu’à partir de textes, les élèves 

découvrent les notions du fonctionnement de la langue qui seront abordées. Cette approche met 
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l’élève dans une posture active nécessitant « un travail réflexif par l’observation d’un corpus 

menant à des hypothèses à confirmer » (Vincent, Dezutter & Lefrançois, 2013, p.93). La CIIP 

(2006) a publié un document sur l’enseignement et l’apprentissage du français dans le but 

d’actualiser l’enseignement de cette discipline en permettant à l’élève de pouvoir « entrer dans 

les processus de la communication et aussi à réfléchir aux fonctionnements de la langue, dans 

une approche plus inductive que déductive » (p.7). Pour ce faire, l’enseignement du 

fonctionnement de la langue notamment, passe énormément par les textes. La CIIP (2006) ainsi 

que Dolz et Gagnon (2008) justifient cette démarche par le fait « [que l’] on ne communique 

pas au moyen de phrases isolées mais par le biais de textes écrits ou oraux, et que d’autre part 

les textes correspondent à des situations de communication réalistes, motivantes pour les 

élèves » (CIIP, 2006, pp.10-11). Suite à ces apports, nous retenons que l’apprentissage du 

fonctionnement de la langue est nettement mieux favorisé en partant de textes, ce que permet 

l’approche dite inductive. Le fait que les constats ne se trouvent pas dans le fichier des élèves, 

favorise la réflexion et la construction de ceux-ci. 

4 Méthodologie 
4.1 Fondements méthodologiques 

Notre question de recherche se situe dans un paradigme épistémologique de type compréhensif. 

En cherchant à comprendre comment l’enseignant fait usage des moyens d’enseignement, nous 

adoptons une posture compréhensive. Elle consiste à définir un cadre théorique qui va se 

préciser grâce aux informations récoltées sur le terrain. Elle procède en différentes étapes 

comme le précise Schurmans (2009, p.98) : « […] il s’agit [phase exploratoire] de définir et de 

forger des outils d’enquête adaptés à un projet d’investigation de plus en plus précis […] et 

d’aboutir à la délimitation définie de ce projet par la formulation des hypothèses […] ». Puis, 

advient la phase de recherche consistant à valider les hypothèses et leur pertinence avec les 

informations que le chercheur récolte. (Schurmans, 2009).  

Notre méthode de recherche est l’étude de cas. En effet, nous souhaitons observer un seul cas 

et le comprendre en profondeur. Ainsi comme le définit Albero (2010) :  

[Le terme d’étude de cas] renvoie à une méthode d’investigation à visée d'analyse et de 

compréhension qui consiste à étudier en détail l’ensemble des caractéristiques d’un 

problème ou d’un phénomène restreint et précis tel qu’il s’est déroulé dans une situation 

particulière, réelle ou reconstituée, jugée représentative de l’objet à étudier. (p.15) 
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Cette méthode permet la compréhension de facteurs difficilement mesurables (Alexandre, 

2013). Selon Anadón (2006, p.23) : « […] l’étude de cas est inductive, elle part de l’observation 

de terrain et par raisonnement inductif le chercheur peut élaborer des liens entre les propriétés 

du cas, des catégories et des hypothèses interprétatives ». A partir du terrain, nous chercherons 

à comprendre la complexité de l’expérience des acteurs.  

Kaufmann (2016) explique que lors d’un entretien compréhensif, « l’enquêteur s’engage 

activement dans les questions, pour provoquer l’engagement de l’enquêté. Lors de l’analyse de 

contenu, l’interprétation du matériau n’est pas évitée mais constitue au contraire l’élément 

décisif » (p.19). En effet, pour faire émerger les réponses de l’interviewé, l’enquêteur doit être 

opérant de par sa présence et ses questions. De plus, l’entretien compréhensif a la 

caractéristique d’expliquer un phénomène suite l’interprétation et à l’analyse des données 

recueillies sur le terrain. Kaufmann (2016) mentionne toutefois que cette démarche est parfois 

critiquée au niveau de la validité scientifique. Cependant, « les méthodes qualitatives ont 

davantage vocation à comprendre, à détecter des comportements, des processus ou des modèles 

théoriques, qu’à décrire systématiquement, à mesurer ou à comparer » (Kaufmann, 2016, p.26). 

En nous appuyant sur ces différentes définitions, nous tenterons de comprendre le procédé de 

l’enseignant interrogé sans le comparer à un idéal, car comme dit précédemment, il n’y a pas 

une manière de préparer l’enseignement mais elles sont multiples et subjectives.  

Concernant la grille de questions, se trouvant dans les annexes, elle a été élaborée à l’aide de 

nos hypothèses, de l’analyse des traces récoltées et de la littérature scientifique. Les questions 

permettent le développement par l’informateur et elles sont une aide pour la conduite de 

l’entretien. Kaufmann (2016) explique que « la meilleure question n’est pas donnée par la 

grille : elle est à trouver à partir de ce qui vient d’être dit par l’informateur » (p.48). Nous avons 

cependant utilisé les questions telles quelles lors du premier entretien. Aux questions 

principales, s’ajoutent des relances permettant de préciser la question et d’affiner les réponses. 

Nous avons également rebondi sur les dires de l’enseignant en posant des questions plus 

guidées, cela étant un biais développé plus bas.  

4.2 Nature du corpus 

Albero (2010) justifie diverses techniques de productions de données pouvant être utilisées dans 

une étude de cas, notamment l’analyse de contenu et les entretiens. La production de données 

a été faite sous forme d’entretiens compréhensifs. L’entretien de type semi-dirigé permet à 

l’enseignant d’expliciter ses choix pédagogiques sur la préparation de ses leçons, sur l’usage 

qu’il fait du manuel scolaire et sur les raisons le motivant à utiliser d’autres ressources. Étant 
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donné que ce n’est pas de l’observation directe, nous avons analysé les données en fonction des 

pratiques déclarées par l’enseignant. L’entretien compréhensif permet également d’inviter à 

réfléchir, à s’auto-analyser comme le précise Kaufmann (1996, pp. 60-61) : « L’entretien 

compréhensif constitue une sorte de situation expérimentale. [L’informateur peut alors] utiliser 

la situation d’entretien pour s’interroger sur ses choix, s’auto-analyser, avec l’aide de 

l’enquêteur […] ». L’analyse de contenu nous permet d’analyser les entretiens retranscrits, 

qualifiés de textes par Henry & Moscovici (1968). L’analyse permet de mettre en évidence 

certains aspects qui seront regroupés par catégories comme l’énoncent Henry & Moscovici 

(1968, p.39) : « En contrepartie seuls certains éléments isolés des textes sont retenus. On repère 

des mots ou des fragments de textes qui sont regroupés en classes thématiques ou classés par 

items. » 

4.3 Techniques et méthodes d’analyse de données 

Avant d’effectuer le premier entretien, nous avons analysé les différentes traces récoltées. Pour 

analyser la planification de la séquence de français, nous avons utilisé le schéma en cascade 

(Burdet, Pasquini & Tinembart, 2011) qui nous a été enseigné en formation (HEP Vaud). Le 

schéma s’articule en étapes, c’est-à-dire qu’à partir des objectifs d’apprentissage formulés dans 

le Plan d’études, l’enseignant va sélectionner des tâches pour mettre en œuvre un apprentissage. 

 
Figure 1 : Schéma de la planification en cascade 

Dans un deuxième temps, nous avons analysé les données récoltées lors du premier entretien 

en nous basant sur l’opérationnalisation des concepts tirée de la revue de littérature ainsi que 

des définitions des concepts et elle s’inspire donc des auteurs mentionnés précédemment. 

Cependant, la dimension de « phases didactiques » correspond au scénario pédagogique qui 
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nous a été enseigné en formation (HEP Vaud). Le tableau a été réalisé lors du projet de mémoire 

(Bonvin, 2018). Comme le précise Perrin (2005) : « La phase d’opérationnalisation consiste à 

préciser comment on va mesurer les différentes grandeurs qu’on souhaite étudier, à préciser les 

dimensions et les indicateurs des notions investiguées. » (p.130). Certaines dimensions ont été 

analysées lors de la récolte des traces (planifications et supports prévus).  

Dimensions Indicateurs 
TRACES 

Phases didactiques (usage 
du manuel pour les élèves) 

- en introduction 
- activité principale 
- bilan / institutionnalisation 

Adaptation du moyen - Contenu (selon la réalité du terrain ou selon les décisions de 
l’enseignant) 
- Forme (mise en page, police, espace) 
- Niveaux de difficulté 

Autres ressources 
 
 
 

- S’informer 
- Chercher des idées d’exercices pour la classe entière 
- Création d’exercices spécifiques selon besoins des élèves 
- Créés par l’enseignant ou collègues  

ENTRETIENS 
Usage du manuel en phase 
préactive par l’enseignant 
 
 

- se documenter au niveau des savoirs 
- se documenter au niveau des indications didactiques (à 
PER, LM) 
- se documenter sur les propositions des activités (à LE, FE, 
mémento) 

Tableau 1 Opérationnalisation des concepts 

En ayant choisi l’étude de cas comme méthode de recherche, l’analyse qualitative nous semble 

appropriée pour l’étude d’un cas particulier. Ainsi l’on récolte les données sur le terrain pour 

préciser la question de recherche. En ce sens, la démarche est inductive comme l’explique 

Anadón (2007) : 

[C’est] une approche [qualitative] caractérisée par la souplesse dans la construction 

progressive de l’objet d’étude, comme une approche qui est itérativement – et constamment 

– ajustée aux caractéristiques et à la complexité des phénomènes humains et sociaux, comme 

une approche qui s’intéresse à la complexité en mettant en valeur la subjectivité des 

chercheurs et des participants. (p.30) 

En effet, nous ne cherchons pas à généraliser les résultats obtenus mais à comprendre la 

complexité d’une situation, impliquant la subjectivité. C’est pourquoi nous avons décidé 

d’interroger un seul enseignant. 
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Afin de garantir une validité des résultats et d’éviter des « interprétations abusives » 

(Kaufmann, 2016, p.27), nous avons réalisé un deuxième entretien, suite à l’analyse du premier, 

et la grille du questionnaire se trouve également en annexe. Le second entretien a été élaboré 

avec des questions plus ciblées s’appuyant sur des éléments du premier entretien que nous 

avions besoin de préciser. En effet, « chaque hypothèse nouvelle doit être mise à sa place 

exacte, articulée à d’autres, créant des enchaînements logiques […]. C’est aussi pour cela qu’il 

faut frotter les concepts entre eux, sans cesse, dans tous les sens » (Kaufmann, 2016, p.103). 

Nous avions effectivement besoin que les hypothèses que nous avions faites, suite aux réponses 

de l’enseignant lors du premier entretien, soient les plus proches de la réalité afin que nous 

puissions les lier à des concepts déjà présents ou que l’on en élabore des nouveaux. Nous avions 

dès le début prévu deux entretiens, allant de la planification générale d’une séquence 

d’enseignement au particulier avec des précisions sur les gestes professionnels et le lien au Plan 

d’études. D’après l’ouvrage de Kaufmann (2016), vers la fin de la recherche arrive une « phase 

de saturation » (p.103). Cela signifie que la recherche n’apporte plus de nouveaux éléments au 

chercheur. En effet, « il découvre désormais des informations qu’il a tellement appris à 

connaître qu’il a une fâcheuse tendance à s’ennuyer » (Ibidem.). C’est un phénomène classique 

et nécessaire qui révèle que les hypothèses se sont stabilisées. Nous n’aurions pas pu interroger 

l’enseignant à nouveau sans risquer d’induire des réponses en l’interrogeant davantage sur la 

même séquence d’enseignement.  

5 Analyse des traces récoltées 

Certaines dimensions de notre problématique portant sur les traces, à savoir les planifications 

et les supports prévus pour les élèves, vont être analysées dans les paragraphes ci-dessous. Afin 

de compléter notre analyse de ces traces, nous avons élaboré une grille d’entretien dans le but 

d’approfondir l’analyse grâce aux apports de l’enseignant. 

5.1 Planification annuelle  

La première trace à laquelle nous nous sommes intéressées est la planification annuelle. Elle a 

été construite en collaboration avec les collègues de l’enseignant, le but étant d’harmoniser le 

programme pour toutes les classes de huitième année dans le collège. Nous avons pu constater 

que les semaines ont été programmées en fonction des différents chapitres que l’on trouve dans 

le moyen d’enseignement Mon Manuel de français 8ème année (MMF), mis à part le récit 

d’aventure qui est travaillé en vue des épreuves cantonales de référence. Nous nous sommes 

focalisées sur la première séquence prévue, à savoir le théâtre. Aucun objectif du Plan d’études 
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n’est précisé mis à part la compétence de la production orale. L’usage du manuel est utilisé en 

phase préactive par l’enseignant afin de planifier son programme annuel. Le support de travail 

principal prévu pour l’élève est le manuel MMF auquel l’enseignant a ajouté des dossiers de 

structuration. 

5.2 Planification séquentielle 

En analysant la planification séquentielle sur la thématique du théâtre, nous constatons que pour 

les différentes phases didactiques, le support prévu pour les élèves est le manuel MMF et le 

fichier d’activités qui l’accompagne. En introduction, les élèves découvrent la pièce du Vilain 

Mire et complètent des fiches de compréhension. Lorsque les fiches ne sont pas numérotées 

mais alphabétisées, comme à la séance 8a (MMF), il s’agit de notions du fonctionnement de la 

langue. Nous constatons que pour les sujets abordés, une autre ressource est utilisée ; il s’agit 

de quatre dossiers de structuration crées par les enseignants. En phase d’institutionnalisation, 

les constats se trouvant dans le livre du maître ont été distribués aux élèves sous forme de texte 

à trous. Il s’agit d’une initiative personnelle de l’enseignant, estimant que la construction des 

constats avec les élèves est chronophage.  

La ressource utilisée par l’enseignant pour élaborer sa séquence est le livre du maître. Il se 

réfère aux indications pédagogiques proposées par le manuel mais peu aux objectifs du Plan 

d’études. Ces derniers ne sont pas précisés dans la planification séquentielle. Les objectifs 

opérationnels présents dans la planification sont ceux du livre du maître, par exemple : 

« comprendre le rôle du récitant » ou « écrire une didascalie ». 

Nous tirons la conclusion que les objectifs du livre du maître sont utilisés comme substitut à 

ceux du Plan d’études, notamment à travers le choix de dossiers élaborés par l’enseignant, qui 

se focalisent sur l’écriture d’un texte théâtral. Cet objectif ne figure cependant pas au deuxième 

cycle dans le Plan d’études romand.  

5.3 Dossiers de structuration  

Les dossiers de structuration qui sont en lien avec la thématique du théâtre sont la ponctuation, 

le discours rapporté direct et le passé simple. Ils ont été élaborés dans le but d’être en lien avec 

la thématique du théâtre, c’est-à-dire que les phrases et exemples choisis dans les exercices se 

réfèrent au texte théâtral.  

La ponctuation et le passé simple sont des objectifs du fonctionnement de la langue (L1-26) et 

le discours rapporté se retrouve dans les dialogues des textes qui racontent (L1-22). 
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Un des dossiers s’intitule Écrire un texte théâtral, aucun objectif du Plan d’études ne le 

répertorie au cycle 2 mais il figure au cycle 3. Nous avons analysé sa structure car il est proposé 

en deux versions. La mise en page a été adaptée afin d’espacer le texte et d’aligner les débuts 

de phrases, or il n’y a pas de modification au niveau du contenu ni d’adaptation répondant à des 

besoins particuliers d’élèves. Nous constatons que la cohérence entre les dossiers de 

structuration et la thématique du théâtre est difficilement perceptible. En effet, le passé simple 

ainsi que le discours rapporté direct ne sont pas des caractéristiques propres au genre théâtral. 

Ce qui est travaillé au niveau du fonctionnement de la langue est influencé par le manuel qui 

propose la fin du texte du Vilain Mire sous forme d’un récit. Ainsi, les enseignants ont fait le 

choix d’intégrer des dossiers de structuration sur les caractéristiques du genre textuel des récits.  

6 Analyse et interprétation des résultats des entretiens 
6.1 Premier entretien avec l’enseignant 

Pour la première rencontre, nous avons préparé une grille de questions semi-directives ainsi 

que des relances, jointe en annexe. Les questions sont ouvertes et permettent de laisser la parole 

à l’enseignant interrogé. Ce dernier est questionné sur sa façon de répartir les thématiques qu’il 

va aborder au cours de l’année ainsi que sur sa façon de planifier une séquence d’enseignement. 

Celle-ci tourne autour de la thématique du théâtre. 

6.1.1 Synthèse du premier entretien 

Lors de cet entretien, nous avons commencé par interroger l’enseignant sur la façon générale 

de planifier les thématiques qui seront abordées au cours de l’année. Ce dernier nous a expliqué 

que dans cet établissement, ils s’organisent par groupe de travail et prévoient les séquences 

annuelles à l’aide du Plan d’études ainsi que du moyen d’enseignement Mon Manuel de 

français. Ils choisissent les séquences du moyen d’enseignement qui leur semblent les plus 

pertinentes par rapport au Plan d’études et prévoient la chronologie des genres textuels en 

fonction des temps de conjugaison. La séquence « théâtre », sur laquelle nous nous sommes 

basées pour comprendre comment l’enseignant planifie sa séquence, a été tirée du moyen 

d’enseignement et est construite en fonction du texte « Le Vilain Mire ». L’enseignant et ses 

collègues ont suivi la méthodologie et ont inséré des sujets qui leur paraissaient importants de 

travailler en parallèle. Concernant les ressources utilisées pour planifier son enseignement ou 

celles prévues pour les élèves, l’enseignant a à plusieurs reprises mentionné ses collègues. Ils 

se concertent pour s’échanger les ressources trouvées de part et d’autre, collaborent à la création 

de fiches à destination des élèves ou se renseignent les uns les autres sur ce qu’ils savent d’un 
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sujet. Il rapporte également qu’il utilise principalement des livres classiques, des manuels 

francophones, Internet, dont quelques blogs qu’il consulte régulièrement. Il s’inspire aussi de 

brochures provenant d’autres cantons notamment de Neuchâtel pour la séquence du théâtre. Il 

précise qu’il a besoin de diverses documentations, car la méthodologie ne lui suffit pas pour 

être prêt à répondre aux questions des élèves. 

Cet entretien nous a permis d’obtenir de considérables informations sur la planification de 

l’enseignement ainsi que sur les ressources utilisées, notamment le manuel choisi par 

l’établissement. En nous appuyant sur nos hypothèses et la littérature scientifique, nous allons 

approfondir certaines notions dans les prochains paragraphes.  

6.1.2 Liberté pédagogique et expérience professionnelle 

L’enseignant interrogé a plusieurs fois employé le terme de liberté au cours de l’entretien. Dans 

un premier temps, la liberté qui lui est laissée par rapport à son groupe de travail est, qu’il a le 

droit d’insérer d’autres sujets que ceux prévus dans la planification annuelle selon ses 

préférences. Il ajoute que c’est la « seule liberté qui [leur] reste » (cf. transcription 1, tour de 

parole 4, ligne 30). Selon Tochon (1989), la répartition des thématiques au cours de l’année est 

une planification à « long terme » (p.29). Ainsi, elle permet aux enseignants d’organiser leur 

année pour que les objectifs soient atteints. Comme le mentionne l’enseignant lors de 

l’entretien : « On a essayé d’élargir et regarder ce qu’il y a dans l’ensemble […] le but c’est que 

dans le cycle de transition, en fin de cycle des 7-8 on arrive aux objectifs du PER » (cf. 

transcription 1, tour de parole 4, lignes 20-22). Cette planification annuelle aurait donc une 

fonction organisationnelle soutenant les enseignants dans l’atteinte des objectifs fixés. 

Concernant les objectifs du Plan d’études, l’enseignant dit qu’ils partent de ces derniers pour 

choisir les sujets à travailler durant l’année et qu’ils les mettent vite en séquence. Cela 

correspond au fonctionnement des planifications à long terme lors desquelles « les idées sont 

mises à plat, sans leur détail, de façon à ne plus feuilleter le programme » (Tochon, 1989, p.29). 

L’enseignant avoue ne pas recontrôler le Plan d’études afin de vérifier que tous les objectifs 

d’une séquence aient été travaillés estimant qu’il le connait assez. Il ne s’y réfère que pour les 

évaluations (cf. transcription 1, tour de parole 12). Nous interprétons que par son expérience 

professionnelle, l’enseignant a acquis une certaine connaissance de son outil de travail et se 

laisse la liberté de ne plus y recourir ayant une confiance et connaissance de la planification 

annuelle. Cependant, cela est également un risque dans la poursuite effective des objectifs du 

Plan d’études. Nous avons effectivement soulevé un problème en comparant les traces 

analysées avec les propos tenus lors de l’entretien que nous le développons plus bas. 
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De plus, l’enseignant n’hésite pas non plus à modifier les planifications faites par ses collègues 

en ne travaillant pas des contenus qu’il ne trouve pas pertinents. Il précise que cela est dû à 

l’expérience vécue suite à l’enseignement des thématiques au fil des années. Cela confirme que 

l’expérience a un rôle majeur dans la planification de son enseignement.  

Ensuite, l’enseignant ajoute qu’il a le droit d’enlever des séances de Mon Manuel de français 

qui ne lui paraissent pas pertinentes à travailler avec les élèves. Merkelbach (2009) confirme 

cette pratique dans le contexte Suisse romand et tessinois par le fait que les enseignants 

« bénéficient d’une large marge de manœuvre dans leur travail quotidien et dans l’appropriation 

des moyens d’enseignements qui leur sont offerts ou prescrits » (p.7). Ainsi, l’évaluation de la 

qualité de toutes les ressources incluant également les manuels scolaires ainsi que leurs 

modalités d’usage font partie du rôle des enseignants dans la liberté pédagogique qui leur est 

octroyée (Paroz, 2009 ; Merkelbach, 2009). 

Nous considérons également que l’usage de diverses ressources qui correspondent à 

l’enseignant et à sa manière d’enseigner, est une liberté pédagogique qui lui est accordée, notion 

que nous développons ci-dessous. 

6.1.3 Ressources utilisées 

Au cours de l’entretien, l’enseignant a évoqué les différentes ressources qu’il utilise. 

Concernant le manuel MMF, il décrit plusieurs points. Premièrement, le fait que celui-ci soit 

incomplet : « on ne trouve pas forcément toutes les informations dans le livre » (cf. transcription 

1, tour de parole 30, ligne 4). Il entend par incomplet le fait que toutes les notions ne sont pas 

suffisamment explicitées pour être comprises par les élèves. En reprenant la séquence sur le 

théâtre, il y a, par exemple, des mots de l’ancien français dans la pièce qui ne sont pas expliqués 

et qui rendent la compréhension difficile. Ainsi, il fait des recherches sur internet pour actualiser 

ses connaissances de culture générale ou de vocabulaire pour pouvoir répondre aux questions 

des élèves. Notre première hypothèse sur l’usage des ressources dans le but de s’approprier les 

savoirs à enseigner a été confirmée.  

Il prétend ensuite que le manuel MMF permet l’atteinte des objectifs du Plan d’études mais que 

ce n’est pas le seul moyen pour les atteindre (cf. transcription 1, tour de parole 32, lignes 7-8). 

Nous constatons ici qu’il part du Plan d’études pour élaborer ses séquences puisqu’il juge de la 

pertinence des tâches par rapport aux objectifs prescrits. Puisqu’il déclare faire cela dans sa 

pratique, la question sous-jacente de l’alignement curriculaire nous a interpellée. Nous avons 

constaté qu’aucun objectif du Plan d’études n’évoquait l’écriture d’un texte théâtral tel qu’il a 

été planifié dans sa séquence. Il y a donc un conflit entre les pratiques déclarées par l’enseignant 
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et les résultats de notre analyse de traces. Partant de ce constat, nous avons questionné 

l’enseignant au sujet de l’évaluation afin de vérifier son alignement curriculaire (cf. 

transcription 1, tour de parole 19). Cependant, il s’agit là d’une question subsidiaire qui vient 

élargir notre sujet de recherche et que nous avons traitée lors du deuxième entretien.  

L’enseignant cherche également beaucoup de textes de littérature car il part de ceux-ci pour 

faire découvrir aux élèves les notions qui seront enseignées. Nous émettons l’hypothèse de 

l’utilisation de l’approche inductive en français et la questionnerons lors du deuxième entretien. 

Pour terminer, il relève qu’il a également des ressources non matérielles qui sont ses collègues 

et les stagiaires qu’il côtoie dans sa classe.  

6.1.4 Différenciation pédagogique 

Ensuite, l’enseignant évoque le fait qu’il n’y ait pas suffisamment d’exercices sur le 

fonctionnement de la langue dans les moyens. Il dit créer des dossiers de structuration dans le 

but de différencier en précisant : « Il y a une fonction de drill. Certains [élèves] ont vraiment 

besoin d’entrainer pour comprendre » (cf. transcription 1, tour de parole 36, ligne 6). 

Prud’homme et Bergeron (2012) définissent la différenciation comme étant : 

Une façon de penser l’enseignement selon laquelle l’enseignant conçoit des situations 

suffisamment flexibles pour permettre à tous les élèves de progresser, tout en stimulant la 

création d’une communauté d’apprentissage où la diversité est reconnue, exploitée et 

valorisée dans un climat d’interdépendance et d’intercompréhension ». (p.12) 

Cette définition met en lumière l’importance d’être flexible lors de son enseignement afin que 

les apprentissages soient accessibles à tous les élèves selon leurs besoins. De plus, la 

différenciation nécessite une « prise de distance par rapport au contenu pour diversifier la nature 

des activités d’apprentissage en classe » (Prud’homme et Bergeron, 2012, p.13). Nous 

observons qu’il y a une inadéquation entre la différenciation perçue par l’enseignant interrogé 

et la définition de ces auteurs. Ces derniers mettent en valeur l’importance de proposer des 

activités d’apprentissage qui soient différentes pour permettre l’adhésion et la compréhension 

des élèves en difficulté. Dans nos observations, l’enseignant prévoit bien des dossiers pour 

répondre aux besoins de tous les élèves en triant les ressources et en assemblant les thématiques 

mais les dossiers proposés ont une fonction d’« exerciseur » (Spallanzani & al., 2001, p.140) 

pour ceux qui ont besoin de plus d’entrainement afin de transposer les notions dans leurs écrits. 

Perrenoud (2005a) précise toutefois que « les conditions de la pratique pédagogique ne 

permettent pas d’optimiser constamment la situation d’apprentissage pour chaque élève. Cela 

ne condamne pas à proposer à tous les élèves la même tâche, à effectuer dans des conditions et 



22 
 

un temps identiques » (p.2). Selon cet auteur, les élèves peuvent avoir les mêmes tâches à 

effectuer lors d’un enseignement standard et frontal tout en prévoyant des activités 

supplémentaires pour les élèves rapides et en faisant « grâce des derniers exercices à ceux qui, 

si on leur donnait le temps de finir, mettraient toute la planification en crise » (Perrenoud, 

2005a, p. 2). Nous supposons alors que l’enseignant et son groupe de travail prévoient des 

dossiers contenants chacun plusieurs exercices pour la notion à travailler afin d’occuper les 

élèves ayant un rythme de travail plus rapide. Cela leur permet également d’exercer davantage 

selon les besoins et de travailler à leur rythme. Nous développerons le concept de 

différenciation dans un deuxième paragraphe suite au second entretien mené afin de 

comprendre comment l’enseignant pratique la différenciation avec les élèves en difficulté.  

6.1.5 Difficultés de chercheur 

L’un des premiers biais que nous allons aborder est celui de la tournure de l’entretien. L’objectif 

d’un entretien est d’obtenir les réponses à une grille de questions. Elles ne doivent cependant 

pas être listées par l’enquêteur ni fermées, ceci pour permettre à l’interviewé de développer ses 

réponses et de se sentir écouté. En effet, selon Kaufmann (2006) : 

Le but de l’entretien compréhensif est de briser cette hiérarchie, le ton à trouver est beaucoup 

plus proche de celui de la conversation entre deux individus égaux que du questionnement 

administré du haut. Parfois, ce style conversationnel prend réellement corps, le cadre de 

l’entretien est comme oublié […] de tels moment indiquent que l’on a réussi à provoquer 

l’engagement et jouent un rôle positif de respiration, pour l’enquêteur comme pour 

l’enquêté. (p.47).  

Prenant appui sur ces éléments, nous avons tenté de mettre l’interlocuteur en confiance en le 

laissant développer ses propos sans trop intervenir dans l’espoir d’obtenir plus de réponses et 

par crainte de briser le fil de la discussion. Cependant, les réponses qui s’ajoutaient, 

s’éloignaient du sujet principal et nous avions de la peine à recentrer la personne interrogée. Ce 

phénomène peut s’expliquer par le fait que « l’informateur a lui-même envie de parler […] il a 

pris goût au voyage » (Kaufmann, 2016, p.62). Nous n’avions pas tant besoin de relancer 

l’informateur, car ses réponses étaient développées par d’autres exemples tirés de ses 

expériences passées. En effet, l’enseignant répondait aux questions en citant d’autres 

planifications et ressources que celles qui ont servi pour l’analyse des traces sur l’enseignement 

d’une séquence sur le genre textuel du théâtre.  
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De plus, Kaufmann (2016) explique que « l’enquêteur débutant ne doit pas avoir peur des 

silences » (p.49). Lors de notre entretien, nous avions le sentiment de devoir vite poser les 

questions pour montrer que nous sommes actives et que nous connaissons parfaitement notre 

grille. Nous ne nous sommes pas permises de faire une pause pour nous recentrer sur le sujet 

en relisant notre grille de questions. Nous l’avons suivie et avons tenté une relance qui ne 

figurait pas dans la grille sur ce que l’enseignant venait de dire (cf. transcription 1, tour de 

parole 29) mais la question posée était trop orientée. Pour illustrer notre propos, nous n’avions 

pas réussi à savoir pourquoi l’enseignant faisait des recherches sur internet lorsqu’il planifiait 

son enseignement et arrivant au terme de l’entretien, nous souhaitions connaître ses raisons et 

lui en avons proposé en nous basant sur nos hypothèses antérieures.  

6.2 Deuxième entretien avec l’enseignant 

Pour la deuxième rencontre, nous avons préparé une grille de questions semi-directives. Suite 

à l’analyse du premier entretien, nous avons isolé certaines réponses en les mettant en lien avec 

nos hypothèses pour en ressortir des concepts appuyés par de la littérature scientifique. 

Certaines réponses n’étaient pas assez précises ou ne concernaient pas la recherche sur la 

planification de l’enseignement d’une séquence sur le théâtre et ne permettaient donc pas une 

interprétation de notre part. Les questions sont ouvertes et permettent de laisser la parole à 

l’enseignant interrogé. Pendant l’entretien, nous avons toutefois aussi posé des questions plus 

fermées afin d’obtenir des réponses plus claires sur ce que nous tentions de comprendre. Nous 

souhaitions avoir des réponses restant au plus près de la séquence menée en recentrant 

l’enseignant lorsque nous sentions qu’il s’éloignait légèrement du sujet. Notre entretien a été 

plus efficace et nous a permis de développer les résultats obtenus lors de la première entrevue. 

Étant donné que l’enseignant élabore ses séquences en groupe de travail, nous avons fait appel 

à son jugement professionnel pour qu’il puisse porter un regard critique sur le travail mené. Il 

ne souhaite pas que les différentes traces soient publiées car il s’agit d’un travail collaboratif.  

6.2.1 Synthèse du deuxième entretien 

Nous avons questionné la planification de son enseignement, l’usage de l’approche inductive 

en français, ainsi que l’alignement curriculaire entre la séquence et les objectifs du Plan 

d’études. Pour finir, nous souhaitions avoir l’opinion de l’enseignant sur les moyens proposés 

par la CIIP. Nous avions émis l’hypothèse que les directives de l’établissement ainsi que celles 

du groupe de travail influençaient les choix opérés par l’enseignant en matière de planification 

et usage des ressources.  
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6.2.2 Usage du manuel  

L’enseignant explique que les directives de son établissement leur ont imposé de faire un choix 

commun entre L’île aux Mots ou Mon Manuel de français par soucis de cohérence entre les 

différentes classes. Il était chef de file lors de la prise de cette décision et il avait convié Mme 

Panchout Dubois, qui s’est occupée de l’expertise et de l’adaptation du moyen d’enseignement 

Mon Manuel de français. Leur décision s’est portée sur ce moyen pour des raisons que nous 

évoquerons dans la partie 6.2.6 Regard critique.  

Il indique ensuite commander ce manuel chaque année et que le non usage de celui-ci est un 

gâchis de matériel : « C’est très important de partir de ce qui est proposé quand même parce 

que sinon tu pars dans ton cours qui est complétement annexe et tu n’utilises pas les manuels 

donnés » (cf. transcription 2, tour de parole 4). Il nous explique que la décision de ne plus 

commander le manuel mais de télécharger les fiches en pdf a été prise avec ses collègues 

récemment. L’usage du manuel est ainsi aussi influencé par l’équipe de travail et la contrainte 

de réaliser une évaluation commune par semestre. Il précise que cela ne porte jamais sur un 

sujet traité dans la méthodologie mais plutôt sur une explication de texte car ils souhaitent que 

tous les enseignants aient abordés les mêmes notions.  

Il utilise également d’autres ressources pour créer de nouveaux documents ou étoffer ce qui est 

proposé dans le manuel. Il précise toujours qu’il se base sur ce qui est proposé dans la 

méthodologie. Il est également intéressant de constater que cet enseignant apprécie tout le 

travail réflexif et créatif qu’il fait lorsqu’il prépare une nouvelle séquence d’enseignement. Il 

mentionne qu’il tient à la liberté pédagogique qu’il a en faisant ce métier : « Si je dois tout 

enseigner qu’en fonction des manuels, je ne vis plus » (cf. transcription 2, tour de parole 52). 

Les manuels ont évolué en intégrant les notions de grammaire au travers de textes notamment. 

Pourtant, l’enseignant regrette les anciens manuels qui étaient constitués d’exercices sur le 

fonctionnement de la langue uniquement, car en parallèle, il pouvait choisir les genres textuels 

à travailler avec ses élèves et il pouvait créer lui-même les ressources nécessaires (cf. 

transcription 2, tour de parole 52). Il déclare que c’est ce travail de création qui fait qu’il a la 

passion pour son métier et qu’il serait privé de sa liberté s’il devait à chaque fois n’utiliser que 

le manuel et ce qui est préparé par ses collègues.  

6.2.3 Alignement curriculaire 

L’enseignant nous explique que l’évaluation portait sur l’objectif écrire un texte théâtral. En 

suivant ce que la méthodologie propose, l’aspect de la rédaction et la mise en page était plus 

travaillé que celui de l’oralité. Il explique que Mon Manuel de français a été introduit avant le 
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Plan d’études romand : « Je ne suis pas sûr que le plan d’études était d’actualité quand on a fait 

la séquence. […] On fait cette planification depuis qu’on a MMF parce qu’on l’a testé avant » 

(cf. transcription 2, tour de parole 28 et 30). Nous avions émis l’hypothèse que le choix de ses 

collègues influence aussi les siens, ce qu’il confirme en expliquant que l’écrit a été évalué par 

tous en tenant compte que les objectifs n’ont pas été pris du Plan d’études mais de la 

méthodologie : « Si je me basais sur le Plan d’études, je pense que j’insisterais plus sur l’oral 

mais si je me base sur la méthodologie, je me rends compte que ça tourne beaucoup autour de 

l’écrit, la mise en page. […] Bah là je suis un peu influencé par la planification qu’on fait tous » 

(cf. transcription 2, tour de parole 26). En effet, le texte théâtral ne figure pas dans les objectifs 

du Plan d’études romand sous l’axe thématique « L1 22 – Écrire des textes variés à l’aide de 

diverses références » (CIIP, 2010) mais il fait partie de l’objectif « L1 24 – Produire des textes 

oraux variés propres à des situations de la vie courante » (Ibid.). Les progressions 

d’apprentissage de ce genre textuel n’insistent pas sur la forme du texte théâtral mais sur la 

socialisation et l’oralité d’un jeu théâtral en prenant notamment en compte le lieu de prise de 

parole (Ibid.). Nous nous sommes alors demandées où pouvaient figurer les objectifs qui ont 

été travaillés et avons constaté que les objectifs travaillés et évalués sont ceux du cycle 3 en 

production de l’écrit. Suite à cette découverte, nous nous sommes questionnées en nous 

demandant si sa planification aurait quand même été désalignée du Plan d’études s’il n’avait ni 

suivi la planification de ses collègues ni le moyen d’enseignement pour cette même séquence. 

Le Plan d’études est la référence première qui indique les apprentissages à faire acquérir aux 

élèves. Il a effectivement mentionné lors du premier entretien que le groupe de travail répartit 

les thématiques en fonction du PER et des moyens d’enseignement. C’est un procédé tout à fait 

commun pour garantir un alignement curriculaire entre les objectifs prescrits et l’enseignement 

de ceux-ci. Il avait également déclaré que les objectifs du PER étaient annoncés aux élèves pour 

les évaluations. C’est pourquoi, nous partons du principe qu’en créant ses séquences et les 

fiches à destination des élèves seul, l’enseignant s’y réfère afin de fixer les objectifs à atteindre 

en respectant les progressions d’apprentissage du deuxième cycle. L’enseignant remet en 

question cette séquence sur le genre textuel du théâtre et n’est pas convaincu des apprentissages 

qu’il a permis aux élèves : « On trouve [cette séquence] sympa parce qu’on fait jouer les élèves, 

prendre des voix puis on a des jolis extraits qui sont proposés mais par contre tout cet aspect 

qui est travaillé à fond sur écrire un texte théâtral par rapport à écrire un dialogue normal je 

trouve ça confus » (cf. transcription 2, tour de parole 22). Cette confusion entre le discours 

rapporté direct dans les dialogues présents dans les récits narratifs et ceux présents dans un texte 
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théâtral aurait, dans une certaine mesure, pu être évitée en recourant aux progressions 

d’apprentissage du Plan d’études.  

Pour terminer, bien que l’enseignant soit capable de remettre en question les planifications de 

son enseignement ou de ses collègues, la réalité du terrain ne permet pas de toujours tout créer 

seul ou tout réadapter : « Au début on s’investit énormément et on a le courage de toujours tout 

refaire mais au bout d’un moment tout refaire ce n’est plus possible […] tu te dis que tu as une 

base tu la prends avec ses qualités et défauts et t’essaies d’améliorer les défauts forcément » 

(cf. transcription 2, tour de parole 56). Les enseignants ont essayé d’harmoniser leurs pratiques 

en suivant une planification commune pour que tous les élèves aient le même enseignement et 

la même évaluation. Cette harmonisation garantit une certaine sécurité aux enseignants et leur 

assure que le travail a été fait, tout particulièrement si la séquence a été élaborée avec la 

collaboration d’autres enseignants qui ont confronté leurs points de vue.  

6.2.4 Approche inductive dans l’enseignement du français 

Comme mentionné plus haut, l’approche inductive en français consiste à partir de textes pour 

faire découvrir aux élèves les notions grammaticales, orthographiques ou lexicales qui seront 

étudiées, ainsi qu’élaborer des constats à partir des observations des élèves.  

Cette approche, préconisée par de nombreux didacticiens depuis plus de vingt ans et 

opérationnalisée dans l’enseignement du français en Suisse romande, fait en sorte que les 

élèves construisent leurs connaissances en utilisant une démarche de type expérimental grâce 

à l’observation des phénomènes langagiers et à l’induction pour tenter de les expliquer. 

(Chartrand, 1995, p.33).  

Suite à des observations ou manipulations depuis un texte donné, les élèves peuvent émettre 

certains constats (Chartrand, 1995). A cela s’ajoutent divers exercices de consolidation des 

notions pendant la « phase d’application » (Ibid, p.33). Ensuite, les élèves sont généralement 

amenés à réinvestir les notions dans une production ou une compréhension de texte.  

Dans cette séquence, en l’occurrence, l’enseignant fait travailler les élèves sur des notions du 

fonctionnement de la langue étant principalement propres au genre textuel du théâtre après avoir 

lu et joué une pièce de théâtre. Il mentionne effectivement que la structuration est intégrée au 

travers de textes en lien avec le genre textuel travaillé (cf. transcription 2, tour de parole 36). 

Les notions sont exercées dans des dossiers de structuration et ont été réinvesties dans l’écriture 

d’un texte théâtral.  

Dès le premier entretien, l’enseignant nous a expliqué avoir une vaste collection de livres 

personnels tant pour l’enseignement du français que celui d’histoire afin de varier les textes 
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proposés dans les manuels. Il utilise des textes de son choix en phase introductive dans le but 

de varier les textes et éveiller l’intérêt des élèves, puis il reprend les lignes directrices données 

par la méthodologie (cf. transcription 2, tour de parole 14). Ce procédé se retrouve également 

dans Mon manuel de français pour chaque nouvelle séquence. Il apprécie justement la méthode, 

car les textes et les images, se trouvant dans le manuel, sont bien choisis d’après lui (cf. 

transcription 2, tour de parole 54). Concernant la phase de bilan ou d’institutionnalisation, il 

nous explique avoir eu l’idée de distribuer les constats sous forme de textes à trous afin que les 

élèves aient des notions à réviser en vue de l’évaluation (cf. transcription 2, tour de parole 30). 

L’approche inductive préconise de construire ces constats avec les élèves, or dans le dossier 

distribué, ils sont sous la forme de textes à trous. Il explique que cela est chronophage et difficile 

à construire avec tous les élèves (cf. transcription 2, tour de parole 46).  

Nous ne savons pas comment l’enseignant fait découvrir les notions du fonctionnement de la 

langue à ses élèves et si ses pratiques correspondent à la définition de l’approche inductive, cela 

n’étant pas l’objet de notre recherche. Cette approche inductive, dans le cas de notre recherche, 

est intéressante du point de vue de la planification de son enseignement. En effet, l’enseignant 

a à plusieurs reprises mentionné qu’après consultation du Plan d’études, il choisissait un texte 

issu du manuel ou de sa bibliothèque personnelle et qu’il faisait ensuite exercer des notions 

spécifiques aux élèves, toujours sur la base du genre textuel travaillé.  

6.2.5 Différenciation pédagogique 

Pour le deuxième entretien, nous souhaitions savoir ce que l’enseignant modifiait plus 

particulièrement dans les dossiers distribués aux élèves et si cela concernait la différenciation. 

Dans nos premières recherches, nous avions trouvé qu’un enseignant pouvait être amené à 

adapter les supports en fonction du « contexte global (public, programme) ou local (place dans 

une séquence ou dans une activité) [dans le but qu’ils soient adaptés] à l’âge et/ou au niveau 

des enfants, ainsi qu’aux objectifs et compétences visés » (Le Ferrec & Leclère-Messebel 

(2015), p.5). Selon ces auteures, les modifications apportées peuvent concerner « des 

simplifications de consignes ou du texte lui-même […], des ajouts d’éléments sémiotiques 

pouvant contribuer à l’accès au sens […], la réduction ou l’allongement du document 

(notamment exercice), ou encore par des aménagements typographiques (agrandissement de la 

police de caractère usuelle) » (Le Ferrec & Leclère-Messebel, 2015, p.5). L’enseignant nous a 

dit que lui et son groupe de travail modifiaient le contenu des exercices en prenant des textes 

en lien avec le genre textuel travaillé, ici le théâtre pour garder une certaine cohérence. Ensuite, 

ils ont enlevé des exercices, car il y en avait trop et certains ont été modifiés pour tenir compte 
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du Plan d’études romand. Il n’y a cependant pas eu d’adaptations typographiques dans le dossier 

en lui-même. Toutefois, l’enseignant a ajouté un dossier de constats tiré du moyen 

d’enseignement de référence afin que ce soit plus lisible et facile d’accès pour les élèves étant 

rassemblés sur un même document.  

L’enseignant dit qu’à force, il sait à l’avance, quels élèves auront de la peine et pour lesquels il 

sera nécessaire de différencier. En effet, comme le mentionne Perrenoud (2005b), « il n’y a pas 

de différenciation sans observation formative, critériée, comparant chaque élève aux objectifs 

de formation plutôt qu’à ses camarades de classe » (p.34). C’est en observant les élèves et leurs 

compétences que l’enseignant peut différencier en régulant a posteriori. Il mentionne 

effectivement que « c’est à chaque enseignant de déterminer ce qui est à faire, [en évaluant] au 

cas par cas (cf. transcription 2, tour de parole 40). Il précise ensuite que « les exercices suivent 

un ordre chronologique d’intensité » (cf. transcription 2, tour de parole 38). Il sait donc 

d’avance que les dernières pages ne pourront pas être faites par certains de ses élèves. Il 

n’adapte pas le dossier en enlevant ces pages-là mais les trace au fur et à mesure. Il arrive 

également qu’il sélectionne quelques phrases par exercice, car il estime que tout ne doit pas 

forcément être fait pour que la notion soit acquise. Il différencie donc sur le moment tout en 

étant conscient des difficultés que certains élèves de sa classe rencontreront : « Au fur et à 

mesure des difficultés de l’élève et en accord avec ses parents, on dit à l’élève sur quoi il doit 

surtout se concentrer et ce n’est pas grave si des bouts d’exercices n’ont pas été faits et à la 

limite c’est même mieux, il fait ce qu’il peut » (cf. transcription 2, tour de parole 40). Dans son 

aide-mémoire sur la différenciation, Perrenoud (2005b) soutient effectivement que « la 

différenciation pédagogique suppose une solidarité entre élèves et entre familles, donc leur 

adhésion réfléchie à l’idée de discrimination positive » (p.34). Ce qu’il entend par 

discrimination positive est le fait de tenir compte des difficultés des élèves en différenciant 

l’enseignement ou les tâches pour qu’elles soient accessibles aux élèves.  

Il justifie le fait de ne pas modifier la mise en page en disant que cela permet aux élèves, à leurs 

parents et aux professionnels d’être au courant de ce que l’élève est capable ou est dans 

l’incapacité de faire à cause des notions qui ne sont pas encore stabilisées. En effet, il dit dans 

l’entretien que « les parents aiment mieux voir qu’on a retiré des choses et ça ne les dérange 

pas qu’on n’ait pas mis en page différemment parce qu’ils voient que l’élève travaille sur le 

même support mais qu’il n’a pas pu aller jusqu’au bout » (cf. transcription 2, tour de parole 40). 

Il insiste sur le fait que le but n’est pas de pointer les différences mais de montrer qu’il a tenu 

compte des capacités de l’élève en le soulageant de certains exercices sans que cela n’atteigne 

les objectifs de base. Cela est effectivement un élément important que nous relevons. En effet, 
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« la différenciation pédagogique porte sur les moyens et les modalités de travail, pas sur les 

objectifs de formation, ni sur les ambitions implicites que l’enseignant développe à propos de 

chaque élève » (Perrenoud, 2005b, p.34). L’enseignant qui différencie permet aux élèves en 

difficulté d’atteindre les mêmes objectifs de base que ses camarades de façon différente. Dans 

le cas présent, l’enseignant ne modifie pas le moyen, concernant les dossiers distribués, mais il 

sélectionne les exercices qui sont à faire. Il n’a cependant pas précisé s’il change également les 

modalités de travail.  

L’enseignant interrogé est conscient qu’il pourrait différencier davantage pour les élèves en 

difficulté mais qu’il tient compte des remarques faites par des professeurs de la Haute école 

pédagogique, lors d’une conférence des maître, qui leur disaient de ne pas différencier à 

l’extrême. En effet, il précise que « quand il y a besoin d’adapter la mise en page [il] le fait 

mais il y a des choses à ne pas faire à l’extrême sinon ça devient contre-productif. Si chacun 

doit avoir son programme personnalisé, sa différenciation etc., il ne faut pas s’étonner du burn 

out des enseignants parce [qu’on] y passe beaucoup de temps et quand [on] entre dans cet 

engrenage en disant aux parents que toute l’année leur enfant aura son programme à lui, ce n’est 

plus crédible au bout d’un moment, c’est plus de l’enseignement » (cf. transcription 2, tour de 

parole 40). Nous retrouvons cette justification dans la définition de Perrenoud (2005b) 

mentionnant que « la différenciation ne peut ni ne doit aboutir à un enseignement entièrement 

individualisé » (p.34). Cependant, il adapte la mise en page de Mon Manuel de français pour 

tous les élèves, car la mise en page ne permet pas aux élèves d’écrire à l’intérieur étant 

dépourvue d’espace à chaque exercice. C’est aussi une des raisons qui l’a incité à créer un 

dossier de constats à part. Cela permet aux élèves d’avoir toutes les notions à retenir dans un 

même dossier sans avoir à feuilleter le moyen d’enseignement. De plus, il sélectionne les 

éléments importants en amont pour ne pas prendre trop de temps à créer les constats avec ses 

élèves comme la méthodologie le recommande. Il a toutefois expérimenté la construction de 

constats en collectif mais cela pouvait lui prendre une période entière le temps de prendre en 

considération les éléments importants à retenir et la formulation de chaque élève.  

6.2.6 Regard critique sur les moyens à disposition 

La méthodologie de Mon Manuel de français est assez complète d’après l’enseignant. Son 

choix s’est porté sur ce moyen notamment pour la diversité des textes, le fait qu’il y en ait 

beaucoup et la longueur des extraits, jugée plus conséquente que ceux du moyen L’île aux mots. 

L’enseignement en partant de textes l’a plus convaincu que la méthodologie L’Île aux mots, 

séparant expression écrite, grammaire, orthographe. 
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Il trouve également que la méthodologie est très directive et chronophage. En effet, d’après lui, 

sur l’année, il n’a pas le temps de tout faire. L’établissement lui demande de traiter au moins 

deux sujets se trouvant dans le manuel. Il trouve qu’il n’est pas adapté aux élèves ayant des 

difficultés type dyslexie car la mise en page est très serrée, les caractères sont petits et il y a peu 

de place pour écrire.  

En se référant également au manuel S’exprimer en français, il constate que les textes proposés 

datent et il préfère les actualiser en en choisissant d’autres. Pour la séquence sur le théâtre, il 

explique par exemple ne pas avoir travaillé et évalué la compétence de la production de l’oral 

car le texte est trop compliqué, s’agissant d’une pièce de théâtre adaptée de l’ancien français. 

En rappelant également le fait qu’il y a beaucoup de gâchis de matériel, étant donné que toutes 

les séquences ne sont pas réalisées. De plus, le manuel a été élaboré et introduit avant le Plan 

d’études, ce qui demande beaucoup d’adaptations aux enseignants. 

Comme nous l’a précisé l’enseignant lors du deuxième entretien, la planification séquentielle 

sur le théâtre a été élaborée et elle est utilisée depuis une dizaine d’années. Il précise qu’elle 

n’a pas été réadaptée depuis l’entrée en vigueur du Plan d’études romand, or il serait judicieux 

de porter un regard critique et d’évaluer le moyen comme le précise Simard (2010, p.169) : 

« […] choisir les manuels autant que possible en équipe pédagogique, en se donnant le temps 

d’en expérimenter plusieurs pendant un ou deux ans avant d’en faire une évaluation 

collective […] ». Ainsi cette séquence peut être travaillée en production de l’oral en s’appuyant 

sur les objectifs du Plan d’études. L’ouvrage Mon Manuel de français propose un CD qui 

permet d’écouter l’intonation, le débit de parole entre autres afin d’entrainer l’expression orale 

d’un texte.   

7 Discussion des résultats 
Lors de notre recherche, nous avons constaté que le travail de groupe qui s’effectue dans un 

établissement peut influencer les pratiques de certains enseignants. L’enseignant interrogé a pu 

faire preuve d’honnêteté en expliquant qu’il est difficile de toujours tout préparer seul et que 

l’aide de collègues permet d’alléger le travail de chacun. Cependant, bien que les enseignants 

reçoivent des planifications déjà prêtes, cela ne les empêche pas d’ajouter, d’enlever ou de 

modifier des séances. En effet, l’enseignant interrogé a mentionné qu’il avait de la peine à 

s’approprier les documents faits par d’autres, que ce soit par des collègues ou provenant de sites 

internet.  
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Nous relevons également que l’enseignant, bien qu’expérimenté, a besoin de se documenter, de 

rechercher des idées de diverses sources ou d’adapter du matériel officiel aussi bien en français 

que dans d’autres disciplines auxquelles il a souvent fait référence à titre d’exemple. En effet, 

comme mentionné dans la définition du manuel, ce dernier est un « outil figé » (Gerard & 

Roegiers, 2003, p.109) alors que le savoir et les apprentissages à faire acquérir aux élèves sont 

en évolution. Il en revient donc à l’enseignant de s’adapter en étant régulièrement dans une 

posture de chercheur, remettant son savoir et son enseignement en question.  

 
7.1.1 Forces et limites du travail de recherche 

Notre travail de recherche comporte des limites. En effet, il est difficile de tirer des conclusions 

qui généraliseraient le travail d’un enseignant et de son groupe de travail, à l’ensemble des 

enseignants des cantons romands. Nous pouvons seulement interpréter sans modéliser, ni 

comparer les pratiques.  

De plus, nous n’avons pas observé l’enseignant lors de l’enseignement de la séquence du théâtre 

pour voir s’il a suivi la planification telle qu’elle a été élaborée. Il aurait cependant été 

intéressant d’observer comment l’enseignant régule les élèves en difficulté et différencie si 

nécessaire a posteriori. 

Une autre limite concerne les entretiens menés. Bien qu’étant dans une posture de chercheur, 

nous étions parfois embarrassées de devoir poser certaines questions, concernant par exemple 

le lien au Plan d’études. Suite à nos analyses, nous percevions qu’il y avait un désalignement 

mais nous sommes avant tout des étudiantes et nous ne voulions pas qu’une gêne s’instaure 

entre l’enseignant, ayant déjà de l’expérience dans l’enseignement, et nous qui sommes encore 

novices. Nous ne jugions pas sa pratique et cela n’était pas l’objectif de la recherche mais nous 

avions peur que l’enseignant se sente jugé. Lors du deuxième entretien, l’enseignant nous a dit 

que l’on revenait toujours sur cette séquence et qu’il était conscient que ce n’était pas la 

meilleure. Nous ne souhaitions toutefois pas porter un jugement sur cette séquence en 

particulier, ni lui faire dire que cette séquence était problématique. Nous questionnions son 

travail autour d’une même séquence, c’est pourquoi, nos questions étaient toujours dirigées sur 

la planification de la séquence sur le théâtre. C’est aussi pour cela que nous le recentrions, car 

nous collections des données sur une seule séquence. D’autre part, lors du premier entretien, 

nous ne savions pas s’il était nécessaire de rebondir sur ce que l’enseignant venait de dire, car 

nous n’étions pas sûres que tout nous serait utile lors de l’analyse. C’est pour cela que le 

deuxième entretien était nécessaire. Nous n’avons pas eu le droit de diffuser les documents à 

destination des élèves alors que nous pensions que cela serait possible. Nous avons dû expliciter 



32 
 

nos propos autant que possible pour que les lecteurs comprennent notre analyse des documents 

et cela n’a pas toujours été évident, car il est difficile d’expliquer une planification sous forme 

de tableau ou des exercices d’élèves sans pouvoir les montrer clairement.  

 

Une des forces de ce travail de recherche est qu’en ayant fait deux entretiens, nous avons pu les 

retranscrire et les analyser en profondeur en faisait également des liens entre eux. Il aurait été 

plus difficile de procéder ainsi avec une quantité supérieure d’entretiens et la comparaison des 

pratiques aurait probablement été plus difficile à éviter.  

Tout au long de ce travail, nous avons pu nous rendre compte de la difficulté de mener une 

recherche aussi avons-nous remis en question les grilles d’entretien que nous avons élaborées. 

Nous sommes conscientes des forces et des limites de notre travail. Nous ne sommes pas des 

chercheurs mais grâce aux apports des différents modules didactiques et de recherche que nous 

avons eus, nous percevons l’intérêt de notre recherche. Cela aiguise notre regard critique de 

manière plus générale, comme le précise Perrin (2005) : « L’ambition est alors de favoriser des 

actions telles que problématiser une situation, mobiliser des cadres d’analyse pour mieux les 

maîtriser, préciser les données pertinentes à récolter, interpréter des données, bref, favoriser et 

instrumenter un point de vue réflexif et renforcer une articulation théorie-pratique. » (p. 126). 
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Conclusion 
Notre recherche nous a permis de porter un regard critique tout d’abord envers les moyens 

d’enseignement. Nous constatons l’évolution de nos conceptions sur les manuels que nous 

considérions comme adaptés et pensions que nous étions dans l’obligation d’en faire usage étant 

donné que nous les avons régulièrement observés dans nos classes ainsi que dans nos souvenirs 

d’élèves. Ils nous ont également été présentés dans chacune des disciplines dans le cadre de 

notre formation à la Haute École Pédagogique. Ainsi, nous avions comme conception que nous 

ne pouvions pas émettre de critiques sur les moyens d’enseignement. L’acquisition de savoirs 

didactiques concernant l’élaboration d’une séquence d’enseignement, de notions didactiques 

sur l’enseignement du français ainsi que des connaissances théoriques sur la recherche 

scientifique, nous ont permis de nous questionner et de mener à bien cette recherche.  

Pour élargir notre objet de recherche, nous avons constaté que des moyens plus adaptés au Plan 

d’études sont disponibles pour les branches du deuxième groupe, à savoir les disciplines 

scientifiques. Il est intéressant de se questionner pourquoi la priorité n’a pas été d’adapter les 

moyens pour les branches du premier groupe, plus particulièrement le français et les 

mathématiques sachant que leur poids pour l’orientation en fin de huitième HarmoS est plus 

conséquente. Il serait également enrichissant de questionner l’alignement curriculaire des 

moyens d’enseignement des autres disciplines enseignées. 

De nouveaux moyens de français sont en cours d’élaboration pour le deuxième cycle et sont 

prévus pour 2021. L’unité des moyens d’enseignement romands (UMER) est chargée 

d’élaborer des manuels adaptés aux objectifs du Plan d’études (Art.17, CIIP, 2015). Il serait 

intéressant d’effectuer une recherche dans quelques années afin de voir comment les pratiques 

évoluent car peu d’études ont été réalisées sur ce sujet dans le contexte Suisse. En élargissant 

nos connaissances sur le sujet par le biais de cette recherche, nous comprenons l’intérêt pour 

un enseignant de s’intéresser à la recherche et c’est également une des compétences 

professionnelles du référentiel (HEPL, 2004) : « 2.4 S’engager dans des démarches 

d’innovation ou de recherche pour enrichir sa pratique professionnelle ». Les enseignants 

contribuent ou s’intéressent à des projets de recherche dans le domaine de l’éducation afin de 

faire évoluer les pratiques. Nous tenions à rappeler que la liberté pédagogique, dont disposent 

les enseignants, ne permet pas de modéliser une pratique. Ainsi, le choix leur revient d’utiliser 

ou non ces ressources et nous ne portons pas un jugement sur les pratiques de l’enseignant 

interrogé. 
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Annexes  

1. Grille de questionnaire pour le premier entretien 

  

Adina Cohadarevic MEP-entretien compréhensif Alma Foric 
 

Questions pour l’entretien 

Éléments soulignés = cf. aux traces récoltées  

Puces rondes = relances   

Planification annuelle :  

- Expliquez-nous comment vous planifiez vos séquences d’enseignement en français sur 

l’année ?  

• Nous avons observé la planification annuelle, pourquoi le découpage thématique est-

il construit ainsi ?  

Décisions concernant le découpage séquentiel : 

- Vous avez choisi de traiter la thématique du théâtre, comment planifiez-vous les différentes 

séances ? 

• Comment utilisez-vous le PER ? 

Ressources utilisées (par l’enseignante et pour les élèves) :  

- Quelles sont les ressources que vous utilisez ? 

- Comment les choisissez-vous ? 

- Nous avons observé différents dossiers à l’intention des élèves, comment les construisez-

vous ? 

• Quel est le but ? 
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2. Transcription du premier entretien 

Transcription entretien n°1 
Date : 26/11/18 Personnes présentes : Enseignant 7-8H, Chercheur 1 + 2 
  

1 

Nous Alors notre modalité de recherche pour notre mémoire, c’est de mener un 
entretien compréhensif qui est semi-directif donc on va vous laisser 
développer sur chacune des questions et si jamais il y a des points ou des axes 
que l’on aimerait que vous développiez, on vous posera des questions de 
relance. 

2 ens D’accord/ 

3 nous Alors pourriez-vous nous expliquer comment vous planifiez une séquence 
d’enseignement en français sur l’année ? 

4 

ens Alors nous ici dans l’établissement, on fonctionne beaucoup par chef de fil 
donc en fait moi j’ai été quelques années cheffe de fil donc voilà on 
fonctionnait déjà comme ça depuis plusieurs années - -Donc en fait on se 
réfère \on a tiré du plan d’études fin on est parti bien sûr du plan d’études et 
puis après par rapport à notre moyen d’enseignement qui est chez nous on 
s’est décidé pour mon manuel du français, on a regardé comment travailler les 
objectifs à travers cette méthodologie et du coup on a choisi les séquences qui 
nous semblaient plus ou moins les plus pertinentes, on n’a pas forcément 
toujours fait les bons choix mais bon \ et en fait on s’est séparé le travail par 
duo - on a préparé une préparation voilà pour la séquence et puis après 
comme on planifie à l’année ben en fait on se base sur la feuille de référence 
qu’on a créé avec la cheffe de fil dans quel ordre ça nous paraissait le plus 
logique de mettre / mais surtout par rapport aux temps de conjugaison - - heu 
histoire qu’on commence d’abord en début de 7H avec un texte en français 
« récit de vie » et pas par « récit d’aventure » qui utilise l’imparfait et le passé 
simple quoi c’est un peu plus comme ça qu’on s’est reparti. Puis après à 
travers la séquence on amène d’autres sujets donc quand on doit enrichir son 
vocabulaire on a pris quelque chose en rapport avec les adjectifs voilà comme 
tu le pratiques quoi (s’adresse à sa stagiaire) on a essayé d’élargir et regarder 
ce qu’il y a dans l’ensemble – Pis du coup le but c’est que dans le cycle de 
transition en fin de cycle des 7-8 on arrive aux objectifs du PER quoi. Donc 
après sur l’année en fait c’est sur les deux ans et puis on suit tous un petit peu 
le même chemin par rapport à cette planif après on a quand même des sujets 
qui restent libres - - moi des moments je me sens libre de travailler les objectifs 
d’une autre façon par exemple moi je fais à chaque fois le texte argumentatif 
pour ou contre en fait un peu et pis on fait des débats – c’est pas forcément 
marqué dans le planning - - heu une fois on devait travailler le conte et moi j’ai 
fait plutôt le conte transformé fin voilà / je me sens pas obligée / de tout faire 
comme les autres – et pis c’est un petit peu en gros la seule liberté qui nous 
reste parce qu’autrement on est dans un – voilà. Donc voilà comment on 
procède fin comment je procède pis un peu comment on procède parce que je 
suis pas non plus - j’ai rien inventé quoi.  
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5 nous D’accord merci – donc du coup pourquoi ce découpage thématique il est 
construit ainsi / donc c’est par rapport aux temps de conjugaison ? 

6 

ens - - Ouais – oui mais c’est aussi pour faire le lien avec en fait un peu ce qu’ils ont 
fait en 6ème – on reprend un petit peu plus au départ des choses qu’ils ont vues 
en 6ème qu’on approfondi parce que par exemple je sais pas on revoit le pluriel 
– des trucs qu’ils ont déjà fait il y a un moment - et puis on part plutôt par des 
sujets connus pour aller vers la nouveauté pis oui on est obligés de tenir 
compte quand même – quand il y a l’écriture des textes ben que parallèlement 
je dirais qu’on ait déjà vu le temps quoi \ parce que par exemple le passé 
simple on est en train de l’introduire maintenant ben j’aurais pas pu faire un 
récit au passé simple l’année passée – parce que le passé simple c’est quand 
même un temps qu’il faut travailler avant de l’utiliser à l’écrit donc voilà c’est 
un petit peu pour ça que – ouais je dirais qu’il y a un ordre logique qui s’est fait 
quoi – c’est un peu venu de lui-même. 

7 

nous Hmm d’accord merci – donc par rapport à la séquence annuelle on est au clair 
– donc ensuite vous avez choisi de traiter de la thématique du théâtre – 
comment vous avez décidé de planifier les différentes séances – pour 
composer cette séquence sur le théâtre ? 

8 

ens Hmm donc heu le théâtre on l’a pris donc de mon manuel de français la 
séquence ben elle est par rapport à le Vilan Mire \ dans ce travail-là / on aurait 
pu travailler le théâtre différemment par contre ben on s’est dit que c’était 
bien de en gros quand les élèves ont un moyen de référence heu on va aussi 
l’utiliser quoi parce que si c’est pour leur livrer le moyen et pis jamais l’ouvrir 
ben c’est – voilà quoi – et pis quand on s’était décidé sur mon manuel de 
français faut savoir qu’on avait fait un cours donné par madame Panchout-
Dubois – de la HEP et pis elle bon ben elle était pas tellement neutre dans 
l’histoire parce qu’en fait elle a participé à mon manuel de français – à 
l’élaboration – donc ça c’était à l’époque où j’étais cheffe de fil et je l’ai su un 
peu après (rire) parce qu’elle s’est proposée mais forcément – et en fait on a 
fait ce choix parce que ça nous semblait plus intéressant de partir de textes en 
fait et pis dans l’île aux mots ils partent aussi de textes mais pas tout à fait de 
la même façon – l’approche n’est pas la même – ils partent assez vite dans la 
grammaire – dans un truc un peu plus - fin le fonctionnement de la langue 
n’est pas la même chose - - pis du coup elle était à fond là-dedans et on s’est 
dit que c’était pas mal de partir de cette pièce de théâtre pour essayer de - - 
après honnêtement pour créer cette planification – c’était pas mon équipe qui 
était chargée de le faire puisque moi j’étais dans « récits de vie » mais on s’est 
pas mal basé sur ce qui était proposé un petit peu dans la méthodologie – fin 
je veux dire il y a quand même un ordre logique pis après on a un peu inséré là 
à travers justement les sujets qui nous paraissaient pertinents de travailler en 
parallèle. Et pis l’ordre ben je dois dire qu’on a un peu respecté l’ordre 
chronologique de la méthodologie – parce que si tu prends le livre du maître 
c’est – ah par contre alors on est libre d’enlever les séquences qui nous 
paraissent trop redondantes – heu tout d’un coup ben comme je te disais 
((s’adresse à sa stagiaire)) si tu sens que cette fiche c’est du déjà vu – ça nous 
dérange pas de se dégager de ce qui est proposé quoi - - mais on a – dans 
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toutes les séquences hein pas que dans celle-là on se base quand même pas 
mal sur la méthodologie qui est donnée 

9 nous De celle de mon manuel de français vous dites ? 

10 

él Oui – après voilà entre deux moi j’hésite pas à insérer des choses même par 
rapport à la planif qui a été faite par mes collègues – des fois – j’hésite pas à la 
modifier – la première fois qu’on l’expérimente ben généralement on essaie de 
suivre un peu ce qui nous a été donné mais maintenant que je l’ai refait 
plusieurs fois – heu je sais qu’il y a des trucs heu je me suis marquée ça non – 
je me suis mise des petites annotations que ça ça ne valait pas la peine donc 
voilà – je me gêne pas disons – moins qu’avant - - mais c’est plus le fait de 
l’avoir expérimenté – mais je trouve que c’est plutôt bien fait et quand les 
méthodologie sont bien faites il faut aussi s’en inspirer quoi.  

11 nous D’accord donc vous utilisez la méthodologie pour construire la séquence et le 
PER comment vous l’utilisez par rapport à cette séquence ? 

12 

ens En fait le PER à la base - ouais à la base pour choisir nos sujets on l’a utilisé et 
pis après en fait on a - - en fait un peu mis nos objectifs du PER par rapport à 
chaque choix – donc ce qui concerne plus le théâtre, l’expression orale etc ben 
typiquement on va les travailler à travers cette séquence-là – par contre ce qui 
est plus heu - - - ben production de l’écrit on le fait aussi par rapport à mettre 
en scène une pièce de théâtre mais par contre on le fera moins que dans un 
récit de vie ou un récit d’aventure quoi fin – on a moins axé là-dessus – on a 
plus axé justement sur savoir mettre en ordre avec un récit temps – fin voilà 
c’est ce que j’ai dit dans le test on va pas mettre le dialogue parce que ça on le 
garde pour plus tard – alors on part de ces objectifs du PER mais après c’est 
vrai que très vite on le met en séquence et on l’utilise quoi et après les 
objectifs du PER à part les annoncer aux élèves pour les tests on n’est pas tout 
le temps en train d’en reparler – fin on s’y réfère au départ mais après on n’est 
pas en train de leur dire alors voilà là on est en train de travailler ça heu – faut 
savoir que le PER ne leur parle pas beaucoup aux élèves et les parents –à la 
réunion des parents ils disent toujours mais est-ce que vous pouvez simplifier 
les objectifs de votre livre-là – voilà c’est plus comme ça.  

13 nous Donc vous vous y référez plus en amont  

14 

ens Ouais voilà – je pense – fin c’est pas que je pense c’est qu’on a passé beaucoup 
d’heures à s’y référer en amont quoi – en fait on s’est plongé dedans complet 
pis on a réparti nos sujets pour être surs qu’en deux ans on faisait le tour – 
certains objectifs on peut y revenir mais qu’à travers les deux ans il n’y ait pas 
de laissé pour compte – en principe ça doit jouer quoi – après je dois avouer 
que je ne recontrôle pas tout le temps si ah ouais ça c’est fait – mais 
maintenant je commence à connaître mon truc quoi  

15 

nous Alors par rapport au PER – juste pour être plus au clair ça veut dire qu’au début 
vous vous y référez en amont pour choisir la thématique par exemple le 
théâtre puis après par rapport au théâtre vous avez des indications dans le PER 
plus spécifiquement de ce que vous allez travailler donc dans chaque 
composante. 
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16 

ens Oui hmhhm oui ben par exemple typiquement expression orale cet objectif-là, 
être à l’aise devant le public – fin voilà on peut le faire avec un élève qui lit son 
texte qu’il a écrit sur le récit d’aventure mais c’est un petit peu moins – ouai ce 
texte s’y prête moins que de devoir jouer une petite scénette , remettre en 
scène un – voilà après cette année le théâtre on le fait pas parce qu’on part 
dans d’autres trucs mais d’autres années j’ai fait un spectacle de fin d’année 
pour travailler justement l’expression orale, les différents caractères, on a 
travaillé le théâtre – fin voilà on a eu toutes les facettes de l’expression orale. 
J’ai plus axé expression orale d’autres fois encore que cette année quoi mais ça 
dépend toujours de sur quoi - au début d’année il faut aussi se fixer qu’il y a 
peut-être un sur lequel on va plus insister que sur d’autres parce qu’on ne peut 
pas TOUT faire très longtemps – c’est un peu ça - - Après tout ce qui est 
fonctionnement de la langue toute façon il y a des sujets qui doivent être faits 
sur les deux ans – heu donc on les fait – c’est comme ils proposent une liste de 
verbes un peu de base de référence – ben on s’est inspiré de celle-là voilà donc 
on s’inspire chaque fois quand même de ceux qui sont indiqués dans le plan 
d’études – tout tourne autour tout le temps on est tout le temps en train de 
s’y référer – quand on fait un test on commence par dire quels sont les 
éléments du PER qu’on contrôle mais c’est ceux qu’on travaille depuis un mois 
deux mois quoi – ils n’arrivent pas comme ça au moment du test normalement 
– sinon c’est qu’on est à côté 

17 nous Oui tout à fait – là justement vous avez dit que vous axez sur l’expression orale 
un peu plus par rapport au théâtre par exemple 

18 

ens Mais par exemple par rapport à je sais pas « récit de vie » heu on a plus axé sur 
le style, faire son texte en paragraphes comment on coupe, si je prends le 
« récit d’aventure » le schéma narratif on va plus insister là-dessus que sur le 
moment où il y aura la lecture à voix haute fin s’il y a aussi sur le temps des 
verbes – ben là typiquement dans le récit d’aventure faut vraiment miser là-
dessus, l’utilisation des temps en récit, la concordance des temps puis après 
dans le fonctionnement de la langue on va travailler l’imparfait, le passé simple 
puis près on va travailler les organisateurs temporels mais toujours en partant 
du texte et puis voilà mais on part toujours du texte en fait – ET DU PER – du 
PER, du texte pis voilà 

19 
nous D’accord – alors étant donné qu’on insiste un peu plus sur l’expression orale, 

au niveau de l’alignement curriculaire, comment vous construisez ensuite 
l’évaluation ? 

20 ens Ouais donc par rapport au théâtre toujours ? 

21 nous Oui  

22 

ens Alors l’évaluation orale moi heu l’évaluer à travers le théâtre je l’ai jamais fait 
par contre l’évaluer chaque année je le fais – chaque deux ans fin en fait sur le 
cycle – je la fais plutôt à travers la séquence mais que je transforme 
franchement de « s’exprimer en français » sur la présentation d’un roman pis 
là alors on travaille les différents aspects de présentation mais vraiment 
l’introduction qu’est-ce que je dis c’est vraiment dans le but de donner envie 
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aux camarades de lire donc on ne raconte pas toute l’histoire jusqu’à la fin 
mais on les lance un peu jusqu’au moment où il y a le suspens pis et 
maintenant et on formule trois questions heu que va-t-il se arriver au héros, et 
pis on prépare ça vraiment avec des moments où on écoute des audios, voilà 
parce que dans s’exprimer en français il y a des CD – des moments où il y a des 
camarades qui présentent on fait un commentaire on fait un retour – on 
construit vraiment ça pendant un mois pis après pendant ce mois-là je leur 
répartis des romans – il y a deux ans avec les 8ème je suis partie autour d’une 
auteure Yaël Hassan. On a pris 18 romans de Yaël Hassan parce que je suis fan 
donc j’en ai eu suffisamment et puis en fait on s’était réparti – j’ai orienté par 
rapport au niveau donc voilà déjà par rapport aux compétences de chacun 
celui qui a plus de peine je lui ai pris un livre – comme je les connais tous les 
livres ben j’ai aiguillé - ah toi je peux te donner un défi supplémentaire – tu 
vois ce livre est un petit peu plus compliqué – et puis après du coup leur 
évaluation ben elle est en fonction aussi du livre, du niveau du livre et puis 
après en fait ils sont venus et puis on avait des critères que j’ai pris dans le PER 
quoi comme la tonalité dans le sens mettre du ton ou pas, est à l’aise ou pas, 
regarde son public ou pas heu fin c’était vraiment que des critères qui 
tournaient autour de l’expression orale après il y avait aussi heu a formulé trois 
questions pour donner envie de lire fin il y avait aussi des trucs plus directifs 
mais franchement disons pour obtenir le 4 c’était vraiment que de l’oral quoi – 
ils ont beaucoup aimé parce que ça a permis à certains qui ont des difficultés 
en français ça masquait tout ce qui était problème orthographique, 
fonctionnement de la langue et autre – mais de même qu’on fait en allemand 
– quand on fait les sprechen c’est comme ça ils sont en face de nous et pis bah 
là ils peuvent gagner des points en étant le plus à l’aise possible en parlant 
quoi – parce qu’autrement en fait à chaque fois il y a le passage à l’écrit c’est 
tous les objectifs du PER qui sont pour l’écrit et du coup souvent ça masque un 
peu certaines capacités que certains en fait ils se bloquent ils sont coincés par 
rapport à l’écrit quoi - - c’est pour ça que je dis qu’il faut vraiment axer – on 
essaie toujours de faire un expression écrite, un expression orale, là à la 
rentrée de janvier je vais faire compréhension orale – parce que là aussi 
compréhension orale il y a que des coches à mettre donc on ne passe pas par 
l’écrit – moins par écrit c’est des petites réponses courtes – des petits mots 
dont on se souvient mais même si on les écrit faux c’est bon – voilà il faut 
essayer vraiment dans tout le cycle c’est important de travailler tous les 
objectifs quoi 

23 nous Oui de varier les compétences 

24 ens Oui c’est super important ça – fin c’est un peu notre challenge  

25 
nous Ensuite nous avons quelques questions sur les différentes ressources de 

manière générale que ce soit pour vous, pour planifier votre enseignement ou 
celles que vous prévoyez pour les élèves également ? 

26 
ens Alors c’est marrant parce que demain à midi j’ai une concertation de français  

et l’objectif est de venir avec nos idées de ressources à présenter à nos 
collègues - donc on est exactement dedans (rires) On se dit qu’on est chacun 
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de notre côté à utiliser différents trucs peut-être des fois de les présenter ça 
cible ce dont on a besoin -- donc moi je suis très euh j’aime bien les livres et du 
coup je recherche pas mal bon j’utilise aussi Internet mais je suis plus à 
rechercher des manuels par exemple quand je suis en France je peux passer du 
temps à chercher euh voilà est-ce qu’ils travaillent le conte si oui de quelle 
façon ah je pourrais peut-être acheter cette brochure si elle me paraît 
pertinente quand on cherche des explications de texte j’ai trouvé des livres 
biens avec des chouettes ressources de textes pas forcément déjà vus 
cinquante mille fois parce que c’est ça aussi au bout d’un moment on se 
retrouve toujours avec le même conte des fois je passe par Internet pour faire 
des recherches mais après les livres je les fais venir à choix j’ai une grosse 
bibliothèque à la maison donc mes ressources c’est beaucoup des ouvrages 
mais ça peut aussi être des livres classiques que j’utilise je suis assez livres pour 
enfant je pars de là et je choisis un texte et puis je pars de euh voilà -- si je suis 
en train de travailler Kensuké (roman d’aventure) ça me fait penser à tel autre 
livre que je vais mettre en parallèle par exemple pour les arts visuels je pars 
presque toujours d’un ouvrage -- euh autrement y a maintenant internet faut 
pas s’en cacher je trouve des choses très intéressantes mais quand on ne 
s’approprie pas le truc moi de reprendre une planification telle quelle c’est pas 
mon / je sais que certains travaillent comme ça mais moi pas c’est peut-être 
mon côté ancien mais ouais j’aime bien m’approprier les choses par exemple 
j’ai vu quelque chose de bien sur la nouvelle et je me disais comment je peux 
joindre ça avec les objectifs j’ai de la peine à faire des fiches et j’aime bien des 
fois travailler en duo mais je trouve que c’est difficile -- des fois on se sent 
aussi obligé de faire (inaudible) ce n’est pas que je n’apprécie pas mes 
collègues mais il y a des façons de travailler différentes après mes ressources 
ça peut aussi être de m’approcher d’un collègue et lui demander comment t’as 
fait cette histoire et tout et je trouve que les stagiaires sont aussi des 
chouettes ressources moi j’aime mon boulot et j’aime mon job de PraFo je 
trouve que ça t’apporte et ça te renouvelle un peu dans tes idées quand je 
pensais faire quelque chose comme ça et de voir que quelqu’un essaie 
autrement. Les gens peuvent être des ressources aussi des fois à la 
documentation scolaire, je demande un petit peu sur des sujets  

27 nous Il y a un moment vous avez dit que vous faites aussi des recherches sur 
Internet, ce sont quel genre de recherches ? 

28 

ens Alors en fait je vais sur des blogs que j’aime bien aller voir, deux trois dont 
j’aime bien la façon de travailler - c’est souvent des trucs français / on tombe 
souvent sur du français après faut trouver le degré qui correspond en sachant 
que le niveau en France est plus haut mais je ne prends presque jamais tel quel  

29 nous Je voulais vous demander si c’est pour vous documenter sur le sujet que vous 
allez travailler ou si c’est trouver de l’inspiration pour créer du support  

30 

ens  C’est souvent pour m’inspirer mais ça peut être aussi pour me documenter 
par exemple là en histoire où tous les sujets sont nouveaux je trouve plutôt des 
sites historiques pour me documenter sur le sujet parce que le sujet qu’on fait 
en histoire ce n’est pas forcément celui où on trouve le plus d’infos dans le 
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livre ouais avec internet pour me préparer pour pouvoir me préparer aux 
questions des élèves je trouve que la méthodologie est bien mais pas 
suffisamment complète  

31 nous Par rapport aux moyens officiels que vous citez, comment les utilisez-vous ? 

32 

ens Alors très honnêtement sur les quatre sujets que la cheffe de file a mis en 
évidence sur l’année (se réfère à la planification annuelle de français) j’en fait 
deux voire trois mais je me sens libre d’apporter d’autres sujets parce que je 
trouve que c’est une richesse mais également une contrainte de devoir en faire 
tant je me sens libre de ne pas utiliser MMF mais du fait que les collègues les 
utilisent et si je veux faire des tests communs je suis obligée de suivre un peu 
quand même -- à la fin la méthode c’est une des manières d’arriver à l’objectif 
choisi du PER mais pas le seul je trouve que l’important c’est de se l’approprier 
si une séquence ne me convient pas comme la nutrition dans MMF je préfère 
choisir un autre type de texte pour atteindre l’objectif du genre argumentatif - 
c’est une contrainte mais je trouve chouette de travailler en équipe ça réduit la 
liberté certes par exemple les lectures suivies je les choisis moi  

33 
nous Nous avons observé différents dossiers de structuration en lien avec la 

thématique sur le théâtre, qui sont à l’attention des élèves, comment les avez-
vous construits ? 

34 

ens L’équipe qui s’est chargée de planifier cette séquence parce qu’on se les 
répartit - les dossiers des élèves sont créés en restant dans la thématique on 
essaie dans les textes et tout de rester dans le genre du théâtre par exemple 
quand on travaille la vie des civils on choisit des textes historiques dans les 
exercice et cette séquence a été refaite pour s’adapter au contexte suisse - 
après y a des méthodes d’autres cantons il y a des brochures de Neuchâtel qui 
sont bien faites sur le fonctionnement de langue on s’en est pas mal inspiré - la 
présentation du document semble un peu noir blanche et peu dense mais voilà 
on s’en est inspiré pour l’adapter au contexte de la thématique  

35 nous Quel est le but de ces différents dossiers ? 

36 

ens  Si on prend la méthodologie mon manuel de français on travaille le 
fonctionnement de la langue mais il y a genre trois fiches dessus donc si on 
veut élargir un petit peu et entre guillemets parce qu’on est un petit peu obligé 
de faire driller le sujet le but c’est de les faire travailler cet aspect pour qu’ils 
puissent le transposer dans l’écriture d’un texte -- ils permettent de 
différencier il y a une fonction de drill certains ont vraiment besoin d’entrainer 
pour comprendre  

37 nous Nous vous remercions.  
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3. Grille de questionnaire pour le deuxième entretien 

  

Adina Cohadarevic    MEP-entretien compréhensif    Alma Foric  

 

Questions pour l’entretien 2 

Éléments soulignés = cf. aux traces récoltées  

Puces rondes = relances  

Planification de son enseignement : Méthode inductive 

- Comment vos pratiques ont-elles évoluées en matière de planification depuis que vous 

êtes enseignante ? 

• Est-ce que le fonctionnement des établissements (groupe de travail, évaluations 

communes) a modifié vos pratiques ? Y a-t-il de plus en plus de directives 

d’établissement concernant les ressources ? évaluations communes ? groupes de 

travail ? 

- Quelles sont les difficultés que vous rencontrez lorsque vous planifiez votre enseignement, 

plus particulièrement celui du français ? 

• Comment y remédiez-vous ? Quelles aides avez-vous (indications pédagogiques du 

LM, collègues, …) ? 

Moyens d’enseignement romands : Alignement curriculaire  

- Que pensez-vous des moyens d’enseignement proposés par la CIIP (plus particulièrement 

MMF 8e) ?  

• Comment les mettez-vous en lien avec le PER ? Les trouvez-vous adaptés au PER 

(séquence théâtre au programme du cycle 3) ? 

- Comment avez-vous évalué la séquence sur le théâtre ?  

• Que pouvez-vous en dire par rapport aux objectifs du PER ? à Vérifier si les 

pratiques qu’elle déclare sont celles qu’elle fait réellement (schéma cascade)  

 

Ressources utilisées (dossiers élèves) : Différenciation  

Vous avez mentionné lors du premier entretien que vous proposez des dossiers de structuration 

aux élèves dans le but d’exercer les notions. 

- Comment pratiquez-vous la différenciation ?  

• La prévoyez-vous en amont ou plutôt a posteriori ? 
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4. Transcription du deuxième entretien 

Transcription entretien n°2 
Date : 10/04/19 Personnes présentes : Enseignant 7-8H, Chercheur 1 + 2 

Nous avons rappelé en amont le domaine de recherche et le contexte du premier entretien. 

1 Nous La première question c’est - comment vos pratiques ont-elles évoluées en 
matière de planification depuis que vous êtes enseignante\  

2 

ens ---- alors je pense que maintenant pour les matières que je connais bien -- je 
pars un peu différemment quoi - quand je connais pas du tout une méthode la 
première et la deuxième année puisque c’est un cycle - j’essaie plutôt de partir 
par déjà la base - ce qui est donné dans le livre du maître c’est un petit peu les 
lignes directrices pour partir juste - je me base aussi sur le retour que nous a 
fait la cheffe de file référente parce qu’elle a été formée au manuel donc y a 
déjà des choses où elle apporte des adaptations donc j’essaie de me baser - 
puis au début bah si je prends par exemple ces deux ans Junior en allemand et 
la nouvelle méthode en histoire - je prends beaucoup du manuel et puis après 
j’essaie d’étoffer avec des documents annexes - mais en allemand finalement 
pas tant que ça parce qu’il y a tellement de documents mis à disposition donc 
je reste beaucoup dessus\ - en histoire je trouve que la méthode est trop 
maigre donc j’essaie de chercher soit sur le net mais je me méfie donc je 
prends jamais tel quel donc je prends tout le temps - je je voilà - ou alors je 
prends des livres que j’aurais trouvé parce du coup maintenant je suis en train 
de refaire ma bibliothèque qui était sur Égypte Grèce Rome puis je suis en train 
de passer sur une autre période de l’histoire voilà - mais en allemand je dirais 
que je n’ai pas beaucoup de livres annexes c’est plus moi qui crée quelque 
chose d’autre mais en me basant tout le temps sur la méthodologie  

3 Nous D’accord  

4 

ens Pourquoi j’essaie d’éviter de me baser sur des livres annexes en allemand / 
parce que le problème c’est le vocabulaire vu dans la méthodologie qui n’est 
pas le même donc si tu prends un truc qu’on faisait dans Genial il y a deux ans 
pour des 8e ça allait très bien - bah on a fait l’expérience l’autre jour en faisant 
un test l’autre jour - non ça correspond pas - alors finalement on en est venu à 
prendre une ancienne ECR en se disant que ça allait les former à la 8e - je 
trouve c’est très important de partir de ce qui est proposé quand même parce 
que sinon tu pars dans ton cours qui est complétement annexe et tu utilises 
pas les manuels donnés du coup t’as toutes les pages qui sont vides - je prends 
MMF le bilan de l’année sur un MMF je fais deux sujets donc ça fait quoi une 
quinzaine de pages qui sont utilisées sur toute la brochure qui est donnée quoi 

5 Nous Justement plus particulièrement pour le français (tronc-) 

6 

ens Le français justement là par exemple on a réfléchi avec les collègues et on a 
décidé que l’année prochaine on ne va plus commander le manuel et on va 
tirer vu que maintenant elles sont numérisées - on va tirer uniquement les 
pages qu’on fait parce que même si je prends par exemple le théâtre - il y avait 
des pages on a dit on fait pas parce que ce n’est pas pertinent ect -donc même 
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dans la séquence y a encore des trucs qu’on fait pas - donc finalement par 
séquence on en fait entre 8 et 10 maximum et puis je trouve que c’est un sacré 
gâchis de matériel parce qu’il faut savoir que ça a un coup le matériel -- ouais 
alors plus particulièrement pour le français donc je prends MMF - après je 
prends euh pour mes autres séquences S’exprimer en français après quand je 
trouve qu’il est trop vieillissant là j’ai vu qu’ils ont fait des annexes ma stagiaire 
m’a rendu attentive alors du coup on est en train de prendre le texte 
argumentatif par l’autre - le nouvel aspect que je trouve plus moderne mais je 
me base quand même pas mal sur les nouveaux bouquins de référence parce 
que si je pars tout - enfin on peut atteindre les objectifs en partant tous dans 
son petit chemin mais dans l’optique où on fait quand même un test commun 
par semestre si tu pars complètement ailleurs des fois t’es pas tout à fait dans 
le même tir au même moment en tout cas\ 

7 
Nous Pour rebondir sur ces évaluations communes et le fait que vous commandez ce 

matériel - comment le fonctionnement de l’établissement ou bien les 
directives ont modifié vos pratiques /  

8 
ens Alors des directives venant de la direction pas tellement à part le fait que cette 

méthode elle est à disposition et on a dû la choisir hein entre L’Île aux Mots et 
celle-là on a dû se positionner  

9 Nous D’accord 

10 

ens La directive qu’il y a eu à l’époque c’est quand on se positionnait on devait en 
choisir une pour tous - chaque maître ne pouvait pas dire moi je prends L’Île 
aux Mots ou moi je prends MMF - de porte à porte que ça change\ ils voulaient 
que si les parents passent d’une classe à l’autre que ça ne soit pas une autre 
méthodologie - quand bien même pour arriver aux objectifs tu peux passer par 
plusieurs chemins mais c’était plus pour un souci de cohérence - donc ça ça a 
été imposé et moi à l’époque j’étais cheffe de file donc je me rappelle j’avais 
fait venir Mme Panchout Dubois qui nous avait fait plancher sur les deux 
différentes méthodes - même si elle n’était pas complétement neutre vu 
qu’elle était collaboratrice dans une - mais ça on l’a compris un peu plus tard 
mais on a été plus convaincu par MMF mais elle a bien insisté sur le fait qu’il 
ne faut pas hésiter à piocher enfin entre collègues on ne fait pas tout la même 
chose donc ça n’influence pas trop mon choix - par contre le fait de ne pas 
faire toute la méthodologie on s’est vraiment laissé le choix en réunion de file 
et heureusement parce que je détesterais avoir mon chemin tracé où on me 
dit tu fais ci et ça 

11 
Nous Si je reprends ce que vous avez dit - vous avez une directive commune sur la 

commande des manuels dans le but d’harmoniser les pratiques entre les 
classes 

12 
ens Oui du coup cette année on ne va pas les commander mais on va devoir aller 

télécharger des trucs et puis on doit quand même l’utiliser - on nous avait dit 
minimum deux séquences -- oui oui quand même  

13 nous Ensuite quelles sont les difficultés que vous rencontrez lorsque vous planifiez 
votre enseignement - plus particulièrement celui du français  
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14 

ens Alors en fait je n’ai pas de contraintes mais moi j’arrive rarement à prendre un 
truc tel quel et rien y apporter de plus \ mais c’est plutôt mon intérêt 
d’apporter des petites choses supplémentaires - ça peut même être quelque 
chose pour réveiller l’intérêt - un texte autre je ne sais pas - souvent je 
m’inspire quand même d’autre chose je ne prends jamais directement dans la 
méthode\ par contre après je suis quand même un petit peu de nouveau la 
méthodologie et ce qui est proposé dedans  

15 nous Et quelles sont vos difficultés par rapport à cette méthodologie / 

16 

ens Je la trouve assez complète - ouais je la trouve très directive donc comme je 
dis j’hésite pas à m’en distancier parce que je la trouve assez chronophage 
complet - en fait je me rends compte que si on fait tout en gros on fait que 
deux sujets dans l’année et puis c’est tout - donc j’essaie euh - de faire des 
choix dans cette méthodologie par contre la manière d’amener la matière puis 
la chronologie je respecte quand même pas mal la méthode ouais - parce que 
ça a quand même été réfléchi et ça a un ordre logique \ par exemple tu ne 
peux pas écrire une pièce de théâtre si t’as pas vu comment faire des dialogues 
et typiquement pour faire ces dialogues je me satisferai pas uniquement de ce 
qu’il y a dans la brochure - il faut quand même prendre des documents 
annexes - donc vraiment j’hésite pas à aller piocher mais ça peut être dans les 
livres que j’ai ou moi-même qui prends un texte\ et souvent dans MMF on a 
les 3-4 mêmes j’aime bien parfois ajouter un petit en annexe - mais je me tiens 
à la chronologie autrement ça sert à rien si on fait plus rien en rapport  

17 Nous  Si vous deviez émettre un jugement concernant ces moyens d’enseignement  

18 

ens Le problème c’est qu’ils n’évoluent plus - parce qu’il y en a - on était encore sur 
le plan d’études vaudois avant de passer au plan d’études romand et puis que - 
bah par exemple S’exprimer en français c’est un peu gravé dans le marbre - 
certains textes que je prends comme le fait divers il date de 1991 - c’était un 
récit de cambriolage alors je sais que ça peut très bien avoir lieu maintenant 
mais moi je peux pas mettre une source qui date de 91 -- par conséquent je me 
dis pour moi c’est plus actualisé - si je devais reprendre cette séquence je 
changerai toutes les sources  

19 nous Uniquement les sources ? 

20 

ens Et le contenu car je ne suis pas convaincue - au départ on disait S’exprimer en 
français oui c’est bien mais avec un peu de recul on est tout le temps en train 
de changer pas mal de choses en fait -- mais les nouvelles versions ont l’air plus 
adaptées  

21 nous Nous souhaitions questionner plus particulièrement la séquence sur le théâtre, 
comment trouvez-vous le moyen d’enseignement que vous avez utilisé ? 

22 

ens Très honnêtement la séquence sur le théâtre je la trouve moyen - c’est la 
réflexion qu’on s’est fait à la fin de la séquence c’est qu’on la trouve sympa 
parce qu’on fait jouer les élèves, prendre des voix puis on a des jolis extraits 
qui sont proposés - mais par contre tout cet aspect qui est travaillé à fond sur 
écrire un texte théâtral par rapport à écrire un dialogue normal - je trouve ça 
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confus quoi - et de passer de l’un à l’autre et ma conclusion en fait par rapport 
à ce sujet c’est que je pense que je vais pas le refaire avec les prochains 8e - je 
pense que je partirai dans un autre j’aurais assez envie d’essayer celui sur le 
récit policier ou partir dans tout autre chose en fait -- alors il est lié au plan 
d’études oui par rapport à exprimer l’oral - à s’exprimer par écrit oui par 
contre je pense que c’est trop poussé par rapport à ce qui est demandé - la 
mise en page spécifique théâtrale - là je vois je leur ai créé tout un dossier sur 
les ateliers d’écriture j’ai vraiment pris différents types de textes à écrire et je 
vois l’autre jour il y en a un qui m’a écrit un dialogue mais à la façon du théâtre 
-- le nom deux point à la ligne - je me suis dit mais non ça va pas et j’ai 
l’impression qu’avec le recul ça a plus tendance à les embrouiller qu’autre 
chose - je suis plus à l’aise dans une séquence comme le récit d’aventure où on 
était parti avec plusieurs supports différents je trouve presque que ça reste 
mieux gravé quoi que -- l’autre jour alors vous vous rappelez le schéma narratif 
vu que dans les ECR il y aura le récit d’aventure ils ont demandé c’est quoi le 
récit d’aventure -- ouais le théâtre cette séquence je la trouve sympa pour 
travailler l’oral - vous revenez tout le temps sur cette séquence sur le théâtre 
mais je suis pas convaincue (rires) 

23 nous Comment avez-vous évalué cette séquence sur le théâtre  

24 

ens Justement on a évalué l’écrit un peu trop mais c’est ce qui est proposé dans le 
moyen mais en même temps l’oral le texte théâtral ancien c’était compliqué - il 
aurait fallu leur faire créer et moderniser une pièce de théâtre ou alors ouais 
bêtement leur faire jouer ce Vilain Mire ouais pourquoi pas avec des costumes 
d’époque mais je ne sais pas si ça leur est dit -- alors quand j’ai eu travaillé 
l’expression on a fait des pièces de théâtre que j’ai filmé et j’évaluais par 
rapport au film - pour que le moment même je puisse vivre le spectacle mais 
l’oral on peut faire présentation de roman mais je le ferai pas forcément à 
travers le théâtre   

25 nous Si vous deviez émettre une critique sur cette séquence, vous gardiez à l’esprit 
l’écrit ou l’oral en planifiant  

26 

ens Alors si je me basais sur le plan d’études je pense j’insisterai plus sur l’oral mais 
si je me base sur la méthodologie bah je me rends compte que ça tourne 
beaucoup autour de l’écrit la mise en page - à mon avis cette séquence tourne 
trop sur l’écrit je trouve qu’on insiste pas mal sur l’écrit -- bah finalement elle 
va pour évaluer l’écrit alors qu’on est pas sensé évaluer l’écrit au cycle 2 de 
cette séquence - elle est pas dans le tir donc je vais me concentrer sur un autre 
genre de texte - bah là je suis un peu influencée par la planification qu’on fait 
tous  

27 nous Comment expliquez-vous le désalignement entre le PER et la séquence  

28 ens Je ne veux pas dire faux mais je ne suis pas sûre que le plan d’études était 
d’actualité quand on a fait la séquence  

29 nous Donc c’est une séquence qui date d’avant le PER 

30 ens Bah l’entrée de Mon Manuel de français version suissisée date de 2010 
(chercher la confirmation de notre part) -- et le PER 2011 -- bon vous avez la 
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réponse - on fait cette planification depuis qu’on a le MMF parce qu’on l’a 
testé avant que ça commence - on a testé en fin d’année et en gros on l’a 
introduit à la rentrée suivante - quand on l’a fait on avait les deux versions - en 
parallèle elle (Mme Panchout Dubois) nous a donné deux trois extraits de la 
nouvelle version -- bon moi la planification je m’en distancie beaucoup - je 
m’inquiète pas trop de ce que les collègues ont expérimenté - moi si vous 
regardé ma planification elle est biffée c’est écrit à ne pas faire - insister sur ce 
point là - toute l’histoire des constats c’est tout moi qui ai ajouté parce qu’à la 
fin il n’y avait pas de choses à réviser - ouais la planification pour moi c’est une 
base mais je m’en distancie je pense qu’au début on a plus tendance à 
regarder mais moi non si j’enlève des exercices entiers ou un objectif ça me 
dérange pas - je sais qu’il y a des sujets sur le fonctionnement de la langue qui 
sont fait en parallèle que je n’ai jamais fait je me suis dit je justifie pas l’intérêt 
de faire ça -- ouais après c’est expérimenté par d’autres gens donc les façons 
de fonctionner sont toutes différentes - il y a des collègues qui aiment bien 
prendre tout tel quel parce que y a moins à créer tandis que moi je ne dis pas 
que je prends pas mais j’ai beaucoup de peine à tout prendre tel quel - et ça 
vient de notre établissement ils aiment bien que l’on fasse par semestre un 
test commun mais on le fait jamais sur le théâtre - typiquement parce qu’on a 
vu que c’était un truc qu’on travaillait pas de la même façon donc on fait pas 
de test commun - on prend un truc beaucoup plus neutre genre une 
explication de texte  

31 

nous Par rapport aux différentes ressources, on pense plus particulièrement aux 
dossiers prévus pour les élèves, vous avez mentionné lors du premier entretien 
que c’étaient des dossiers de structuration car ce qu’il y avait dans le manuel 
ne suffisait pas pour certains pour acquérir une notion - comment pratiquez-
vous cela ? 

32 

ens En suivant la ligne de Mme Panchout Dubois comme on a fait on a relevé tous 
les thèmes qui doivent être bossé pendant la 7e et la 8e et après on a dispatché 
nos sujets pour que ça colle un peu avec les sujets MMF qu’on avait 
sélectionné - qu’on a sélectionné ensemble au départ - après on s’est dit 
typiquement pour travailler la mise en page d’un dialogue on va pas le mettre 
dans récit de vie parce qu’on il parle en je il va pas parler à lui-même - on a un 
peu réparti nos choses et après on s’est dit que propose le manuel sur le sujet - 
ouais c’est un peu maigre alors on a créé des compléments un peu pour 
approfondir. Voilà le but est surtout d’étoffer, d’enrichir avec les dossiers 
qu’on a créés. On n’est pas tous obligés de les utiliser, certains peuvent vouloir 
créer leurs propres dossiers mais bon quand on a à disposition des dossiers qui 
tiennent la route, qu’on actualise chaque année en corrigeant les fautes en 
essayant vraiment de l’améliorer, on ne va pas se priver de les utiliser. Je vois 
en plus cette année qu’il a été complètement changé. Après il n’y a aucune 
obligation, quelqu’un qui commence dans le collège n’est pas obligé de faire ça 
mais il n’y a personne qui ne fait pas. 

33 nous Vous dites que le dossier de maintenant a changé, qu’est-ce qui a changé plus 
particulièrement ? 
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34 

ens On l’a déjà changé deux trois fois si ce n’est plus. Alors au départ, le groupe de 
travail avait créé les fiches qui allaient avec et nous on trouvait soit que c’était 
trop maigre soit qu’il y avait beaucoup trop. Au départ on avait fait d’un 
commun accord avec ma collègue et il se trouve que maintenant elle est 
devenue cheffe de fil donc les modifications qu’on a apportées ensemble et 
qu’elle a dactylographié, elle a distribué le les dossiers à tout le monde ce qui 
fait qu’on travaille avec la version modifiée.  

35 nous Mais c’est la quantité que vous avez modifié ou autre chose ? 

36 

ens Oui mais le contenu aussi, on a enlevé des exercices entiers parce qu’on essaie 
de mettre des exercices en rapport avec le thème travaillé sauf que des fois les 
collègues avaient mis des textes complètement différents du thème. Moi j’ai 
de la peine avec les fiches qui partent dans tous les sens. Donc a les a modifié 
dans ce sens-là pour être plus cohérents. Et après on a aussi adapté un petit 
peu quand même par rapport au Plan d’études parce que justement il a été 
modifié depuis. Après faut savoir que les tests de structuration, on ne les fait 
pas hein et on ne doit pas en faire c’est juste intégré, c’est au travers d’un 
texte qu’on va insérer des éléments de structuration mais on ne va plus 
évaluer en tant que tel à part dans un TA.    

37 nous Mais est-ce qu’ils ont aussi été adaptés en fonction des besoins des élèves ? 
On se questionne sur comment vous pratiquez la différenciation.  

38 

ens Alors ce que je fais, c’est que je regarde toujours au départ les élèves qui 
peuvent tout faire, celui qui aura de la peine etc. Il faut savoir que les exercices 
suivent un certain ordre chronologique d’intensité. Alors typiquement dans 
certains dossiers, des élèves ne feront pas du tout les 2-3 dernières pages, ils 
n’iront même pas jusque-là. Par exemple quand il faut faire appel à plusieurs 
notions alors que l’une d’elle n’est pas encore acquise ça ne sert à rien qu’ils 
fassent ces fiches. Et ensuite pour certains exercices, on sélectionne seulement 
les 3 premières phrases. Là certains ont fait le tiers d’un dossier mais au niveau 
des objectifs de bases, on est dans le tir. Et après il y a aussi ceux qui ont un 
programme spécialisé, alors pour eux c’est encore différent. On doit tout 
retravailler différemment dans ces cas-là.    

39 nous Du coup cette différenciation, vous la prévoyez en amont en anticipant les 
difficultés des élèves ou c’est a postériori que vous réadaptez le dossier ? 

40 

ens Alors en amont, on a déjà fait des modifications par exemple pendant l’été et 
après au fur et à mesure des difficultés de l’élève, en accord avec ses parents, 
on dit à l’élève sur quoi il doit surtout se concentrer et ce n’est pas grave si des 
bouts d’exercices n’ont pas été faits et à la limite c’est même mieux, il fait ce 
qu’il peut. Pour les programmes personnalisés c’est aussi en accord avec la 
doyenne. Mais voilà en ce qui concerne le cas par cas, c’est à chaque 
enseignant de déterminer ce qui est à faire, on évalue au cas par cas. Dans les 
classes, on a en moyenne 5 élèves avec lesquelles on doit faire différemment, 
différencier. Et les parents à la limite ils aiment mieux voir qu’on a retiré des 
choses et ça ne les dérange pas qu’on n’ait pas mis en page différemment 
parce qu’ils voient que l’élève travaille sur le même support mais qu’il n’a pas 
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pu aller jusqu’au bout. Ce n’est pas pour marquer la différence, ce n’est pas du 
tout dans ce but là mais de montrer qu’on a soulagé l’élève de certains 
exercices afin qu’il en fasse moins mais que les objectifs de bases soient quand 
même atteints. J’en discutais avec la logo qui me disait que c’était bien d’avoir 
mis des exercices entre parenthèses et l’élève ne se sent pas mal à l’aise de ne 
pas les faire parce qu’il sait qu’il ne serait pas forcément capable de les faire 
comme les exercices qui nécessitent l’usage de plusieurs notions où il faut 
conjuguer des verbes à un temps pas maîtrisé en plus de ça entourer le sujet 
etc voilà c’est compliqué. Je fais la même chose pour les devoirs à faire à la 
maison donc voilà j’essaie de personnaliser comme ça. Je pense qu’on pourrait 
le faire encore plus mais voilà comme on nous disait à une conférence des 
maîtres sur la différenciation, on nous a dit de ne pas non plus le faire à 
l’extrême. Parce que si chacun doit avoir son programme personnalisé, sa 
différenciation etc, déjà un il ne faut pas s’étonner du burn out des 
enseignants parce que tu y passes beaucoup de temps et quand tu entres dans 
cet engrenage en disant aux parents que toute l’année leur enfant aura son 
programme à lui, c’est plus crédible au bout d’un moment, c’est plus de 
l’enseignement. Quand il y a besoin d’adapter la mise en page je le fais mais il 
y a des choses à ne pas faire à l’extrême sinon ça devient contre-productif 
comme nous le disait le professeur de la HEP qui était venu nous parler.  

41 nous Et par rapport au moyen d’enseignement, comment est-ce que vous le trouvez 
adapté par rapport aux besoins de la classe.  

42 

ens Le MMF pour les élèves qui ont besoin d’aide je le trouve trop compliqué ne 
serait-ce que pour les élèves qui ont de la peine à écrire parce que c’est 
tellement serré niveau mise en page, je le trouve catastrophique. D’où notre 
souhait de faire en sorte d’espacer un peu. Typiquement les constats pourquoi 
j’en suis venue à créer des dossiers à part, ce n’est pas que je ne voulais pas 
aller dans la méthodologie mais c’est qu’on n’a pas la place d’écrire les 
constats dans le moyen ou alors tu bâcles.  

43 nous Par rapport aux constats qui sont en dernière partie de la séquence, c’est une 
fois que les élèves ont acquis les notions qu’il y a ce constat ? 

44 

ens Non mais c’est aussi ce que « j’ai retenu, appris » qui se trouve au bout de 
chaque page MMF et là on avait fait un dossier de constats qui va avec les 
fiches 1, 2, 3 etc c’est de manière à ce que quand il y a un test, ils puissent 
prendre le fichier et se rappeler des éléments principaux à la suite parce que 
visuellement quand tu dois te souvenir de 4 phrases en bas de chaque page, ce 
n’est pas évident. En plus, on met des fois en évidence dans les constats ce 
qu’il faut vraiment retenir ou pas.  

45 nous Et comment est-ce que vous les construisez avec les enfants ces constats ? 

46 

ens Alors justement contrairement à la méthodologie qui dit qu’on doit les 
construire avec les élèves, on le fait que moyennement avec eux, je ne suis pas 
très convaincue par rapport à ça mais en même temps pour l’avoir 
expérimenté une année, on passait 40 minutes à faire un constat donc ce 
n’était juste pas imaginable de poser la question à chaque élève et toi tu en 
penses quoi, et puis toi et si on devait mettre ça en phrase ça donnerait quoi 
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etc. et après t’es devant ton tableau ou ton rétro et puis t’es là bon je retiens 
quoi par rapport à ce que les élèves ont dit surtout que d’autres demandent si 
ce qu’ils avaient proposé va aussi pour le constat. Donc si on veut avoir des 
notions communes, t’es obligée que ça aille dans le même tir. Sinon, c’est dur 
d’évaluer ou alors tu prends chaque cahier et tu corriges chaque constat 
individuellement. Donc pour ça je suis un peu détachée de la méthodologie 
mais on en avait parlé avec madame Panchout-Dubois qui disait qu’on devait 
s’approprier le manuel, si tu ne sens pas quelque chose et que tu penses que 
ça fera un chenil au bas de chaque page si les élèves écrivent chacun leur 
propre constat alors tu adaptes.  

47 
nous Vous avez beaucoup parlé de madame Panchout-Dubois qui est venue vous 

présenter ce moyen, est-ce que c’était aussi un moment où vous pouviez 
émettre des critiques etc où votre jugement professionnel était suscité ?  

48 

ens Alors on avait reçu les manuels pour les comparer pour se faire une idée avant 
le cours et on s’est permis de dire ce qu’on n’aurait pas fait comme ça mais on 
voyait bien que c’est logique qu’elle allait défendre le moyen vu qu’elle y a pris 
part alors à chaque fois elle justifiait les trucs.   

49 nous Qu’est-ce que vous avez critiqué plus particulièrement ? 

50 

ens Alors on n’avait pas une version suissisée donc j’ai dit qu’il fallait mettre des 
textes qui touchent plus les élèves et elle nous a dit qu’elle travaillait sur ce 
point-là. Ils avaient pensé à pas mal d’aspects qu’on soulevait. Il y avait aussi le 
côté chronophage et là elle nous a très vite rassurés en disant que c’était une 
base dans laquelle on pouvait piocher donc on n’a pas besoin de tout faire 
dans l’ordre comme c’est proposé sinon on prendrait trop de temps pour 
chaque séquence.  

51 nous Donc vous avez quand même cette liberté pédagogique à ce niveau-là 

52 

ens Oui oui et on la prend et je pense qu’il le faut sinon je ne vis plus si je ne peux 
plus réfléchir et avoir des idées à moi. Si je dois tout enseigner qu’en fonction 
des manuels, je ne vis plus. On était plusieurs à dire aussi que dans l’ancienne 
méthodologie où il y avait un livre de grammaire, un livre d’orthographe etc tu 
faisais ça et en parallèle tout ce qui était expression on créait nous-mêmes et 
moi je m’amusais vraiment en choisissant les genres textuels à aborder. C’est 
ce qui fait que j’ai la passion pour mon métier parce que si je distribue que 
tout ce qui est fait par mes collègues, je n’ai plus de liberté. Donc moi je 
m’octroie cette liberté et je n’ai pas l’impression de faire faux.  

53 nous Est-ce que vous avez relevé des éléments positifs aussi à la méthode du MMF ? 

54 

ens Le point positif c’est que l’enseignement passe beaucoup par des textes et moi 
je trouve ça très bien en plus les textes sont bien choisis. Les images choisies 
aussi sont très bien et nettement plus riches qu’avant. Avant on avait que des 
petits extraits de textes.  

55 nous On revient juste sur ce que vous aviez dit avant que vous deviez toujours biffer 
des éléments sur les planifications, qu’il fallait réadapter des textes, adapter 
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des dossiers etc. est-ce que pour vous c’est plus difficile de devoir réadapter ce 
que vous recevez ou de créer tout à neuf ? 

56 

ens Je trouve que par souci de cohérence et pour tous tirer à la même corde je 
trouve que c’est important et bien de travailler tous ensemble. On se doit en 
tout cas en 7-8 à cause des orientations notamment d’avoir une ligne 
commune. J’entends souvent que les exigences ne sont pas les mêmes que 
certains doivent par exemple apprendre quelques mots et d’autres ont déjà 
des phrases entières dans un même degrés et pour moi il y a quelque chose de 
pas crédible là-dedans. Il y a aussi le fait que de travailler en collectif il y a un 
tournus, ce n’est pas tout le temps la même personne qui fait tout et ça 
change la masse de travail. Au début on s’investit énormément et on a le 
courage de toujours tout refaire mais au bout d’un moment tout refaire ce 
n’est plus possible. Je pense ne pas être la seule à vivre ça comme ça, tu te dis 
que si tu as une base tu la prends avec ses qualités et défauts et t’essaies 
d’améliorer les défauts forcément.  

57 nous On voit que votre jugement professionnel est toujours là au travers de vos 
réponses et nous vous remercions pour toutes les précisions apportées.  

58 ens J’espère bien qu’il est présent, c’est mon métier !  
 
 


