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1. Émergence du questionnement 

L’éducation joue un rôle primordial dans le progrès économique et social 

des nations. Selon Nelson Mandela « l’éducation est l’arme la plus puissante qu’on 

puisse utiliser pour changer le monde ».
1
 C’est l’élément essentiel qui contribue au 

développement et au renforcement des états dans tous les domaines. Par consé-

quent, l’UNESCO a accordé une grande importance à l’éducation dans le monde 

puisqu’elle joue un rôle important dans la construction des économies des sociétés.  

L’école est aujourd’hui, au centre des préoccupations de notre pays, l’Algé-

rie, vu les tâches et les responsabilités qui lui incombe pour assurer un enseigne-

ment de qualité permettant de préparer des citoyens épanouis, responsables et 

capable de vivre dans la société. En dépit des efforts énormes fournis par les poli-

tiques éducatives, l’école algérienne semble ne pas atteindre les objectifs qu’elle 

s’est fixés en matière de réforme, de formation et de perfectionnement du person-

nel de l’éducation. 

La recherche pédagogique pour se former et pour développer une identité 

professionnelle devient une nécessité incontournable. Notre façon d’enseigner, le 

développement de savoirs, l’acquisition de connaissances pourrait- ils atteindre un 

niveau avancé sans avoir recours à des recherches pédagogiques ? En fait, nul ne 

peut nier l’importance de la recherche pédagogique conduite par les enseignants 

et ses apports au développement professionnel des enseignants.  

Depuis plusieurs décennies, la recherche pédagogique et ses apports à l’en-

seignement  à fait l’objet de plusieurs auteurs.
2
 Toutefois, il ressort que la recherche 

dans le domaine de l’éducation s’avère des tâches les plus complexes. D’un côté, 

l’action éducative, qui passe particulièrement par des individus et qui rend difficile 

l’identification de leurs personnalités, leurs manières d’agir, s’insère dans le do-

maine des sciences humaines où est introduite discrètement la subjectivité. De 

l’autre côté, nous constatons que l’éducation, comme d’autres systèmes de pro-

duction, a été traversée par l’innovation et le progrès scientifique indéniable. Non 

seulement sur le plan économique mais l’innovation basée sur la transformation 

des pratiques et des comportements des enseignants qui, en se transformant, gé-

nèrent des changements et des bouleversements au sein des établissements. 

                                          

1
 Nelson Mandela/ http://dicocitations.lemonde.fr/reference_citation/98366/Un_long_chemin_vers_la_li-

berte_1996_.php  

2
 Charaudeau (1978), Mialaret (1996), Jean-Michel Baudouin (2001), Jean-Marie Van Der Maren (2003), 

Benoit Gauthier (2009), Michel Catroux (2014). 

http://dicocitations.lemonde.fr/reference_citation/98366/Un_long_chemin_vers_la_liberte_1996_.php
http://dicocitations.lemonde.fr/reference_citation/98366/Un_long_chemin_vers_la_liberte_1996_.php
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De manière générale, les conclusions de plusieurs recherches rendent 

compte de l’importance de l’introduction de la recherche pédagogique dans les 

pratiques de formation des enseignants entant que source d’apprentissage et de 

développement professionnel (Uwamariya & Mukamurera, 2005). La recherche 

pédagogique permet l’acquisition de connaissances (Charles Hadji, 1998 et Benoit 

Gauthier, 2009), elle suscite des échanges et des collaborations entre les chercheurs 

et les acteurs du terrain, permet d’étudier et d’interpréter les pratiques des ensei-

gnants (Denis Simart et S. Martineau, 2010). Elle est liée au développement pro-

fessionnel des enseignants selon Lieberman et Miller (1990). En outre, F. Tochon 

(1989) insiste sur le côté pratique de la recherche et pense que « l’aptitude à la 

recherche- action en classe est un excellent moteur de perfectionnement tant en 

formation continue qu’en formation initiale »   (Tochon, 1989, p 28). De son côté, 

Ph. Perrenoud (1992) trouve que l’initiation des enseignants à la recherche, dès la 

formation initiale, constitue un élément  parmi d’autres dans un dispositif de for-

mation totalement orientée vers la maitrise professionnelle.   

On considère, alors, la recherche pédagogique comme un axe majeur du 

développement des ressources humaines. Elle témoigne un grand développement 

des sociétés modernes qui doivent être conscientes en permanence de la nécessité 

de revoir leurs plans de développement afin d’assurer une cohérence et un équi-

libre avec les mouvements et les mutations constants qui touchent le monde. 

2. L’évolution de la société algérienne 

Il est à constater que la société algérienne et l’école en particulier, n’ont pas 

échappé aux changements de tous ordres qui déferlent sur la société précisément 

sur les plans culturel, social et économique. Il est donc nécessaire pour tous les 

acteurs de l’éducation de saisir la nouvelle situation et de relever les défis qu’elle 

impose. L’évolution de la société algérienne exige une connaissance approfondie 

des nouvelles recherches en éducation dans le but de pouvoir utiliser leurs mé-

thodes, leurs outils et leurs étapes dans des projets de recherches personnels. 

  2.1. Plan culturel  

L’ouverture culturelle de notre société sur les autres cultures et la présence 

d’individus de différentes nationalités ainsi que l’émergence de nouvelles valeurs 

religieuses, sociales, politiques cherchant une équité sociale démocratique  font as-

sister à de nombreuses transformations touchant la structure culturelle de la société 

algérienne actuelle.  
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L’école est une partie intégrante de cette société. Elle doit s’adapter et pren-

dre acte de cette variété  de valeurs, de cultures et de représentations. Ces lignes 

de diversité présentent un enjeu majeur pour l’école qui est sensée former des 

citoyens capables de vivres dans une société en mutation constante. 

Ce contexte de pluralité exige, d’une part, des enseignants une grande prise 

de conscience quant aux rôles à jouer pour faire face et s’adapter, par la suite, à 

cette diversité. D’autre part, il exige des politiques éducatives de repenser leurs 

objectifs et leurs activités de formation. 

2.2. Plan économique   

Bien que l’économie algérienne ait connu des dégradations importantes au 

cours des années précédentes, les autorités algériennes fournissent constamment 

de gros efforts pour combler l’écart et demeurer sur le chemin du progrès. Le dé-

veloppement d’une politique économique axée sur la pratique révèle des tâches 

les plus difficiles et complexes. La mise en œuvre de plans d’action exige des mo-

difications considérables concernant la qualification des enseignants, la mise en 

place d’institutions spécialisées dans la recherche et le perfectionnement des ensei-

gnants, l’introduction de la technologie.  

Ces nouvelles situations nécessitent de rehausser le niveau de qualification 

des enseignants. Le progrès technologique exige l’acquisition de nouvelles connais-

sances requises et plus adaptées. Le développement professionnel des enseignants 

est une nécessité prépondérante orientée vers l’économie du savoir.   

Les changements qui ont touché la société algérienne obligent de transfor-

mer nos structures de base. Les établissements de formation et de perfectionnement 

des enseignants sont, eux aussi, mis à l’épreuve. Leur mission consiste à doter les 

enseignants de nouvelles responsabilités, de travailler de concert avec les autres 

acteurs de l’éducation (chercheurs, expert…). La formation pédagogique des en-

seignants doit être axée sur la pratique de la recherche qui met à disposition des 

données et des savoirs renouvelés et susceptibles d’adapter et d’optimiser les con-

naissances existantes.  

Le progrès technologique croissant à des répercussions importantes sur l’ac-

tion éducative tant sur l’acquisition de savoirs que sur la formation à l’emploi de 

ces technologies. Ainsi, la formation professionnelle à l’intégration de la technolo-

gie est une obligation afin de s’ouvrir à la technologie. 
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2.3. Plan social   

Bien que la société algérienne ait des progrès indéniables, notamment en 

matière de scolarité des jeunes enfants, la recherche de nouvelles pistes de forma-

tion pour le personnel enseignant est devenue, de plus en plus, une urgence pour 

répondre aux exigences de la diversité. 

Notons que la société algérienne est traversée par des transformations re-

marquables qui ont touché nos valeurs et notre culture (le décrochage scolaire 

abondant, la violence à un âge très précoce, les transformations au niveau de 

l’unité famille, les fléaux sociaux…). Ces facteurs ont des répercussions considé-

rables sur l’apprentissage des apprenants et leur cursus scolaire. 

Il est donc nécessaire d’installer une culture de la recherche chez les acteurs 

de l’éducation afin de permettre l’analyse et la résolution de ces situations. La re-

cherche pédagogique est une tentative organisée minutieusement visant à trouver 

des solutions aux problèmes de l’éducation et à acquérir des nouvelles connais-

sances d’une manière rationnelle. Elle est aussi le résultat d’un désir pour connaitre 

la vérité afin de la changer, de l’améliorer ou de concevoir un nouveau dispositif 

pédagogique. 

De ce fait, le rôle de l’enseignant dépasse la simple transmission de savoirs, 

mais aussi, il est appelé à contribuer au développement de la personnalité de ces 

apprenants en gérant avec compétence et professionnalité ces réalités différentes. 

Cette nouvelle relation avec l’apprenant met l’enseignant dans un nouveau con-

texte plus complexe où il doit se développer par la recherche et la formation. 

3. Les enseignants et la recherche : un objet de recherche peu étudié 

dans le domaine de l’éducation en Algérie 

Les termes de formation par la recherche, le développement professionnel 

par la formation et la recherche  convergent tous vers la même notion d’un pro-

cessus de construction réflexive de l’identité professionnelle. Cette vision implique 

une perspective de la formation recherche. F. Tochon (1993, p 30) de sa part, 

souligne que « le professionnel apprend à cadrer un problème tandis qu’il travaille 

dessus, testant ses interprétations et ses solutions en combinant action et réflexion, 

pour décider de ce qui doit être fait ». Ceci met en évidence les effets des activités 

de recherche et de réflexion sur la construction des pratiques enseignantes. L’en-

seignant est ainsi appelé à réfléchir lui-même sur les problèmes qu’il rencontre pour 
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qu’il puisse tirer des conclusions et proposer des solutions adéquates en adoptant 

une posture de recherche et de réflexion. 

Trop souvent, les acteurs de l’éducation, précisément les enseignants, se re-

trouvent face à de nouvelles tâches et responsabilités sans être prévus ou préparés 

à la nouvelle situation et sans comprendre la part qui leur revient. Ceci entraine 

une prise de position plus passive et même résistante. L’important est de les impli-

quer dans ce processus de changement, car, l’enseignant est le pivot qu’on ne peut 

ignorer pour la mise en place efficace de ces changements. Il arrive souvent que 

des enseignants réagissent sur terrain sans se fixer des objectifs au préalable.   

4. La formation des enseignants lors de la réforme du système 

éducatif algérien   

Au cours des deux dernières décennies, le système éducatif algérien a été 

l’objet de plusieurs bouleversements structurels. Mais, fort est de constater 

qu’après de nombreuses réformes
3
, près d’une décennie après, les acteurs, qui sui-

vent les problèmes de l’éducation, reconnaissent que celles-ci sont inefficaces, 

puisque, dans leur principe, elles tentent uniquement de donner une orientation 

différente à l’Ecole algérienne, − notamment par une séparation progressive des 

composantes de la communauté et des spécificités culturelles et civiles, sous pré-

texte de s’ouvrir sur le monde. Les années 2000 sont caractérisées par des actions 

massives de formation qui souhaitent atteindre un enseignement performant et de 

qualité. Tandis que les dispositifs pour parvenir à cet objectif ne répondent pas 

toujours à l’ambition formulée 

De plus, la faiblesse de la réhabilitation des enseignants en raison de la 

faible configuration académique, en l’absence de ressources humaines qui fourni-

ront un encadrement approprié devant le recensement accru des élèves, le secteur 

a été contraint de recourir à l’embauche des enseignants, sans profiter d’un niveau 

de qualification supérieur. La formation pédagogique fournie était dans des délais 

très courts et manque d’efficacité et de rénovation.  Il est évident que la réforme 

du système éducatif ne pourrait réussir « sans un personnel enseignant aux qualifi-

cations académiques reconnues et aux compétences professionnelles avérées » a 

                                          

3
 En particulier la réforme récente (considérée comme une réforme radicale touchant toutes les parties du 

système éducatif et ses acteurs) qui a pour objectif de rehausser sa qualité en réponse à de nombreuses 

critiques visant le manque de qualité, de rentabilité et d’efficacité du système éducatif algérien. 
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affirmé A. Ben Bouzid (2009, p 156). Il est important de mettre en place une for-

mation continue des enseignants en cours d’activité afin d’assurer la réussite de 

cette réforme. 

La formation des enseignants de français au primaire à la gestion des nou-

veaux programmes d’éducation devient inévitablement une obligation après la 

mise en œuvre de la refonte pédagogique des programmes. Cette formation inter-

vient au moment où des changements radicaux ont touché le système éducatif 

algérien. En fait, ces changements se sont engagés dans un grand  mouvement  de 

relance des pratiques de la formation pour fin de réadaptation. 

Aujourd’hui, la montée des activités de formation des enseignants est appe-

lée  à introduire des pratiques de la recherche pédagogique et ce fait à plus d’une 

raison. D’un côté, la nécessité d’actualiser et/ ou de faire acquérir de nouvelles 

connaissances pour s’adapter au développement vertigineux de la société, et d’un 

autre côté, le besoin de procurer des pratiques de formation plus congruentes et 

orientées vers le développement professionnel des enseignants.  

Sachant que la qualité de la formation influence énormément les actions des 

enseignants en matière de gestion de la classe, l’acquisition de nouvelles connais-

sances et la maitrise des contenus des nouveaux programmes. Les enseignants de 

français à Batna ont besoin d’être formés au nouveau contexte pour assurer un 

meilleur enseignement. Il est donc important d’évaluer la qualité des pratiques de 

formation dispensée au niveau de la satisfaction des enseignants, de leur appren-

tissage et de leur comportement après la formation.   

Alors que les enseignants de la langue française à Batna sont accaparés par 

les fonctions qu’ils doivent accomplir, ils sont les premiers à avouer la formation 

et le perfectionnent de leurs pratiques enseignantes comme un enjeu majeur. La 

mise en œuvre de la refonte du programme de français au primaire en 2003, a 

signé la naissance d’un nouveau système rénové. La mise en place d’un plan d’ac-

tion de formation et de perfectionnement du personnel enseignants est devenue 

une urgence afin de s’adapter aux différentes exigences de la société en mutation 

constante. Malgré les efforts fournis par les politiques éducatives (tableau n° 30), 

la formation des enseignants au nouveau contexte constitue l’épine dorsale de tout 

changement. C’est pourquoi un groupe d’enseignants de français à Batna s’est im-

pliqué dans un processus de recherche et de formation. L’intention fut de conce-

voir des pistes de formation répondant aux besoins réels des enseignants tirés de 

vraies situations vécues sur terrain.   
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Par conséquent, prévoir une formation qui implique les enseignants dans un 

processus de formation en s’appuyant sur le modèle d’apprentissage 70 20 10 de 

Morgan McCall (2006) usant, ainsi, des différentes sources d’apprentissage, à sa-

voir les expériences vécues, les échanges avec les autres et les  pratiques de forma-

tion dispensée, semble offrir un cadre de réflexion avec, en amant, l’introduction 

des activités de la recherche visant nécessairement, à articuler recherche et forma-

tion pour un développement professionnel.  

5. Problématique et question de recherche 

Le contexte de la recherche qui vient d’être dressé brièvement a pour ob-

jectif l’introduction de  notre questionnement. Toutefois, le contexte professionnel 

dans lequel les enseignants de la langue française au primaire exercent leur métier 

semble complexe. On s’interroge donc sur le rôle que peut jouer la recherche pé-

dagogique dans la construction réflexive des connaissances et des compétences 

dans la formation des enseignants. De ce fait, nous sommes parvenue à formaliser 

les interrogations suivantes : 

 Dans le contexte éducatif algérien, où l’action éducative de l’enseignant 

constitue une activité complexe et à laquelle l’enseignant doit s’intégrer harmo-

nieusement et doit s’y adapter seul face au développement constant et dans la 

plupart des cas, sans aucune formation pédagogique préalable, quel serait l’impact 

de la recherche pédagogique sur la construction réflexive de l’identité profession-

nelle des enseignants ? La recherche pédagogique et la formation des enseignants, 

contribuent- elles au  développement professionnel des enseignants ? Comment la 

recherche pédagogique peut –elle transformer les pratiques des enseignants ? 

Nous voulons donc répondre à la question : quels sont les apports de la 

recherche pédagogique et de la formation au développement de pratiques ensei-

gnantes appropriées à l’enseignement du FLE ? 

6. Objectif de la recherche 

Comprendre l’impact de la recherche pédagogique sur le développe-

ment de pratiques pédagogiques chez les enseignants de français au primaire 

et intervenant dans le programme de formation.   

6.1. Les objectifs spécifiques 
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− Décrire et analyser l’effet recherche et formation pour le développement 

professionnel des enseignants. 

− Dégager des plans d’action concrets pouvant favoriser des transformations 

susceptibles d’améliorer les pratiques enseignantes 

6.2. L’objectif terminal 

La conception d’un nouveau dispositif de formation ayant pour but 

le perfectionnement et le développement  professionnel des enseignants. 

7. Hypothèse de travail 

Notre recherche s’appuie sur l’hypothèse que la recherche pédagogique 

joue un rôle crucial dans la formation des enseignants. Elle contribue fortement à 

leur développement professionnel et permet de les outiller de savoirs et de con-

naissances qui permettent d’assurer une meilleure maitrise de l’action éducative. Il 

s’agit de construire  de nouvelles compétences et pratiques pédagogiques plus ap-

propriées en s’appuyant sur l’analyse des besoins, l’expérience, la recherche péda-

gogique et l’innovation. 

8. Méthodologie de la recherche et résultats obtenus 

La méthodologie employée dans notre travail de recherche est l’enquête 

par questionnaire. Tout d’abords, un premier questionnaire sera transmis en pré-

sentiel auprès des enseignants de français au primaire dans la wilaya de Batna. La 

première collecte de données aura lieu le premier jour de la formation. Un deu-

xième questionnaire d’évaluation sera distribué et rempli partiellement juste après 

la session de formation afin de mesurer le degré de satisfaction des enseignants. À  

l’issue de cette collecte, un projet de formation- recherche sera mené, le deuxième 

jour de la formation après environ deux mois, avec les enseignants pour les assister 

à introduire des pratiques de recherche pédagogique dans leur processus de for-

mation afin de résoudre des situations problème rencontrées sur le terrain. À la fin 

de cette session de formation, les enseignants seront invités une deuxième fois à 

répondre au reste du questionnaire d’évaluation pour mesurer leur degré d’ap-

prentissage et les changements observés dans leurs pratiques de classe après la ses-

sion de formation dispensée.  

Notre thèse a été élaborée afin de décrire et d’évaluer les pratiques de for-

mation dispensées. Ce travail de recherche aborde précisément un aspect du déve-

loppement professionnel des enseignants de français au primaire : l’introduction 
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de la recherche pédagogique dans les pratiques de formation entant que dispositif 

pédagogique de construction réflexive des connaissances et des compétences re-

quises.  Notre but est de contribuer au développement et au perfectionnement de 

la qualité de la formation qui est considérée comme un processus indispensable à 

l’amélioration de la compétence professionnelle des enseignants. 

Notre recherche descriptive et évaluative porte sur l’intégration des pra-

tiques de recherche pédagogique dans le processus de formation des enseignants 

en s’appuyant sur le modèle d’apprentissage 70 20 10 de Morgan McCall et all, 

en 1996. Elle vise, entre autre, à présenter un dispositif de formation basé sur la 

logique de la recherche pédagogique pour former des enseignants professionnels, 

réflexifs et capables d’agir avec compétence devant des situations problèmes de 

leur fonction.  

Notre recherche auprès d’environ 100 enseignants dans plus de 30 écoles, 

nous a conduits à collecter des données qui ont fait l’objet de notre étude. Le 

projet de formation porte sur la mise en place du travail collectif des enseignants 

de français dans la willaya de Batna. Il s’agit d’une formation-recherche qui s’ap-

puie sur l’analyse des besoins éprouvés dans la classe, la description des situations 

problème rencontrées et la recherche de solutions appropriées. L’enjeu est de dé-

montrer l’impact de la recherche pédagogique sur le développement professionnel 

des enseignants et l’amélioration de leurs pratiques enseignantes.  

L’évaluation des pratiques de la formation, selon le modèle d’évaluation 

Kirckpatrick (2016), a permis de démontrer le sens et l’ampleur de l’action forma-

tive dispensée, de porter un jugement constructif et de proposer des plans réalistes 

et rationalistes pour son amélioration. Le principe consiste d’abord à déterminer  

ce qui est réalisé et ce qui peut être réalisé afin de démontrer si le processus de la 

formation a été bien conduit et a atteint les retombées attendues.  

9. Plan de la thèse 

Cette thèse est structurée en neuf chapitres, après l’introduction générale. 

Le premier chapitre, intitulé la recherche en éducation propose de faire un survol 

de littérature actuelle afin de définir la recherche en éducation, ses domaines, ses 

objectifs et son importance et ce dans le but de démontrer la complexité de l’acti-

vité de la recherche dans le domaine de l’éducation. Le deuxième chapitre, intitulé 

la recherche pédagogique au service de l’innovation en Algérie, tente de démon-

trer l’impact de la recherche pédagogique sur la transformation et la réforme du 
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système éducatif algérien. Le troisième chapitre est focalisé sur le développement 

professionnel des enseignants dans une perspective développementale et dans une 

perspective de professionnalisation ainsi que le rôle de la formation et de la re-

cherche pédagogique, perçue comme un processus de d’acquisitions de connais-

sances et de compétences professionnelles, dans le développement professionnel 

des enseignants. Le quatrième chapitre, centré sur l’univers de la formation des 

enseignants, vise à cerner et à démontrer le rôle de la recherche pédagogique et 

ses répercussions sur  la formation des enseignants.  

Dans le chapitre cinq, intitulé méthodologie générale, nous aborderons les 

différentes méthodes de collecte de données sur lesquelles nous avons appuie. En-

suite, nous tenterons de démontrer la technique de collecte de données permettant 

le questionnement du terrain dans le but d’apporter des éclaircissements et des 

réponses à notre problématique. Puis, nous présenterons les objectifs de l’enquête 

par questionnaire. Dans le sixième chapitre, Le questionnaire : outil de collecte de 

données, nous présenterons avec détail l’outil de collecte de données, à savoir le 

questionnaire, puis, nous nous focaliserons sur l’analyse des données recueillies et 

la discussion des résultats obtenus. Enfin, nous allons identifier les difficultés réelles 

de la recherche pédagogique. Dans le septième chapitre, nous nous intéresserons 

au contexte, apologie et objectif de ce projet de formation- recherche. Nous nous 

pencherons par la suite, à démontrer le contexte professionnel des participants 

ainsi que le statut de la langue française dans le système éducatif algérien et préci-

sément, le système éducatif de Batna. Nous aurons appui sur le modèle d’appren-

tissage 70 20 10 de Morgan McCall et Al. qui constitue le cadre théorique servant 

de référence quant à l’élaboration de notre projet de formation. Dans le but de 

concevoir une formation dynamique aux enseignants, il nous a semblé pertinent 

de proposer dans le huitième chapitre, intitulé la formation des enseignants de 

français au primaire : un exemple de formation-recherche, une autre source d’ap-

prentissage, à savoir la recherche pédagogique. Nous proposerons donc, l’élabo-

ration de la formation à partir du modèle d’apprentissage 60 20 10 10. Nous ten-

terons par la suite, d’expliquer le déroulement de l’expérimentation et de démon-

ter les conditions pour réussir le projet de formation- recherche et par conséquent, 

la méthodologie de la conception de modules de formation. Enfin, nous propose-

rons d’autres pistes de formation. Dans le neuvième  chapitre, intitulé évaluation 

de la formation, nous expliciterons l’urgence besoin de l’évaluation de la forma-

tion et son objectif. Nous considèrerons le modèle Kirckpatrick comme une réfé-
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rence incontournable quant à l’évaluation  de la pratique de formation. Nous pré-

senterons, par la suite, le processus de collecte de données, l’outil utilisé, à savoir 

le questionnaire d’évaluation, et l’analyse des données liées au degré de satisfac-

tion, au degré d’apprentissage et au changement de comportement. Nous finirons 

par discuter les résultats obtenus. Et avant de conclure, nous proposerons quelques 

facteurs de réussite de tout projet de formation.   
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La recherche pédagogique et ses méthodologies constituent le cadre théo-

rique de notre recherche. J’entamerai une description des différents domaines de 

la recherche pédagogique, son importance et ses objectifs. 

I.1. La recherche pédagogique 

   Parler de la recherche pédagogique évoque plusieurs interrogations sur la 

manière avec laquelle on peut mener cette recherche. Dans ce cas, qu’est- ce que 

la recherche pédagogique ? Quelle est l’importance de la recherche pédagogique ? 

Comment mener ce type de recherche ? Qu’y a-t-il à prouver ? 

    La recherche pédagogique ne décrit pas les pratiques d’enseignement. Elle 

ne permet pas d’apporter des réponses précises aux problèmes d’enseignement 

que rencontrent les enseignants. L’action pédagogique n’est pas gérée par des lois 

et des règles qui déterminent la manière avec laquelle l’enseignant intervient dans 

sa classe. Louis Legrand (1997), dans son article Qu’est-ce que la recherche péda-

gogique, pense que plusieurs facteurs sont à l’origine de la complexité de la situa-

tion pédagogique : la nature des enseignants et des apprenants, leurs caractéris-

tiques sociales, leurs compétences et savoirs, la nature de la relation instaurée entre 

l’enseignant et ses apprenants, les méthodes utilisées. 

    Cependant, il est nécessaire de s’appuyer sur des techniques et des pers-

pectives innovantes que nous procurent les études et les recherches constantes dans 

le domaine de l’éducation. Ces recherches permettent d’écarter  l’effet du hasard 

dans l’enseignement en fournissant des modèles et des concepts pouvant aider les 

enseignants à mieux gérer et adapter leurs pratiques pédagogiques.  

     La recherche pédagogique se caractérise par son aspect pratique en pro-

duisant des connaissances innovantes aux enseignants. Il n’est pas question de dé-

velopper les pratiques de l’enseignement dans le seul but de le mieux connaitre, 

mais aussi afin d’enrichir l’enseignement en savoirs et connaissances pratiques et 

d’inciter les enseignants à développer des pratiques qui leur permettent non seule-

ment de transmettre des savoirs et des connaissances prescrits dans des manuels 

scolaires mais aussi de les adapter au contexte, car enseigner  c’est faire œuvre de 

curiosité, c’est créer, c’est rechercher et concevoir des connaissances nouvelles pour 

répondre aux exigences  du terrain pédagogique.  Dans ce cas, la recherche péda-

gogique est vecteur de changement et de d’innovation. Elle permet d’analyser le 

terrain du fait qu’elle s’appuie sur la pratique  afin de pouvoir valider de près les 

représentation prés- établies et d’expliquer la pratique pédagogique. Cette activité 
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de recherche permet aux enseignants de participer directement dans l’activité pé-

dagogique dans le but de construire une vision claire de l’acte pédagogique. 

I.2. Définition de la pédagogie 

      Selon wikipédia, « Le mot « pédagogie » dérive du grec παιδαγωγία, de 

παιδός (/’paɪdɔr/), « l’enfant », et ἄγω (/’a.gɔ/), « conduire, mener, accompagner, 

élever ». Dans l’antiquité, le pédagogue désignait la personne esclave chargée d’ac-

compagner l’enfant à l’école, de lui porter ses affaires et de lui réciter et apprendre 

ses leçons. « Le pédagogue finit par désigner le maitre, et la pédagogie, l’activité 

que celui-ci déploie pour enseigner ». (Dictionnaire de pédagogie, 2000, p 216). 

D’autres définitions offertes par les dictionnaires courants tels le Petit Larousse qui 

définit le pédagogue comme étant un  « enseignant, éducateur, spécialiste de pé-

dagogie » « personne qui a les qualités d’un bon enseignant ». Dans le Petit Robert 

« le pédagogue est la personne qui s’occupe de pédagogie ». Tandis que la péda-

gogie « l’ensemble des méthodes utilisées pour éduquer les enfants et les adoles-

cents. » Elle est « la science de l’éducation des enfants ».  Émile Durkheim, dans un 

cours donné en 1904, pense que la pédagogie est une « réflexion appliquée aussi 

méthodiquement que possible aux choses de l’éducation » (Durkheim, 1904, p. 2).   

   Partons des définitions précédentes, on constate qu’à la différence de la 

pédagogie, l’éducation,  est considérée comme le champ d’action de la pédagogie. 

Elle est définie comme suit : 

« L’éducation est l’action exercée par les générations adultes sur celles qui ne 

sont pas encore mûres pour la vie sociale. Elle a pour objectif de susciter et de 

développer chez l’enfant un certain nombre d’états physiques, intellectuels et 

mentaux que réclament de lui et la société politique dans son ensemble et le 

milieu social auquel il est particulièrement destiné » (F. Buisson, 1911, p. 532)  

     Charlot (cité par BAUDOUIN J.-M. et J. Friedrich, 2001, p12) souligne 

que «  l’éducation, en tant qu’objet des sciences de l’éducation, peut être analysée 

comme une action intentionnelle […] exercée sur autrui pour l’amener à être ce 

qu’il doit être »  

De ce fait, l’éducation provient de la famille, l’école et même la société. Elle 

est considérée comme une action pédagogique pratiquée par une génération 

adulte sur des enfants en vue de les préparer physiquement, intellectuellement et 

mentalement à la société à laquelle ils sont destinés à vivre. La pédagogie est en 

général propre à l’école. Elle est donc l’ensemble des théories et des pratiques 

requises  afin de transmettre des savoirs,  des savoir-faire et des savoir-être. La 
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pédagogie est l’art d’enseigner, c’est la manière avec laquelle l’enseignant exerce 

son charisme personnel afin de conduire l’apprenant sur son chemin d’apprentis-

sage. À la fin du XIX siècle, on attribue un statut scientifique à la pédagogie et elle 

est considérée comme une science bien particulière «  son but n’est pas de décrire 

ou d’expliquer, mais de diriger l’action ; elle est normative et dit ce qu’il faut faire » 

(PASTIAUX G. et J., 1998, P 4) 

    De ce qui précède, on rencontre des chercheurs qui établissent une dis-

tinction entre ces deux concepts. Selon Mialaret (2004), l’éducation et la pédago-

gie sont deux choses inséparables l’une de l’autre contrairement aux théories phi-

losophiques modernes. On remarque en revanche que le sociologue français E. 

Durkheim a tendance à séparer le sens de séparer le sens des deux termes. Selon 

lui, l’éducation a un caractère pratique, c’est l’acte pratiqué par l’adulte sur un 

enfant. Par contre, la pédagogie révèle dans les théories qui représentent et défi-

nissent la manière d’agir. Dans la même optique, J. M. Van Der Maren souligne 

l’éloignement entre éducation et pédagogie, 

 « Mais devant l’importance grandissante donnée aux sciences humaines dans 

l’éducation, la part des «grands pédagogues» s’est vue rétrécir au point qu’on 

n’en parle plus guère (même des plus récents, ceux de la fin du siècle dernier et 

du début de celui-ci) dans la formation des enseignants, dans la formulation des 

problèmes de recherche, dans les discussions aux soutenances de thèses. Qui 

connaît encore leurs écrits ? Pourtant, les Decroly, Dewey, Freinet, Froebel, 

Herbart, Montessori et autres ne sont pas si loin. Et ils parlaient un langage 

propre aux éducateurs. Ne soyons pas étonnés, comme universitaires de la fin 

du XXème siècle, de voir cette rupture des praticiens avec les discours acadé-

miques. Si les praticiens sont peu intéressés, s’ils n’attribuent guère de valeurs 

aux discours académiques sur l’éducation, n’est-ce pas consécutif à la rupture 

pratiquée par les universitaires avec le langage et les problématiques de la tra-

dition pédagogique entendue comme conceptualisation des pratiques éduca-

tives quotidiennes ? » (Van Der Maren, 1996, p.31) 

       On peut distinguer trois pédagogies : la pédagogie pratiquée par les 

enseignants dans les classes, la pédagogie enseignée aux enseignants dans les centres 

de formation et celle produite par les chercheurs afin de produire des bases et des 

modèles pour les autres. 

      La relation entre ces trois pédagogies est une relation de répulsion et 

non de complémentarité. La pédagogie pratiquée par les chercheurs est souvent 

limitée à des travaux de recherche telle que les thèses. Il est utile de noter que ce 

type de recherche est plus épanouis et ouvert sur l’avenir puisqu’il s’occupe des 

sujets qui touchent l’éducation en proposant des pistes capables de répondre aux 

aspirations de la communauté éducative. 
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1.3. Qu’est-ce que la recherche ? 

     La recherche est une méthode sur laquelle on peut compter pour trouver 

des solutions à des situations problèmes à travers une stratégie de collecte de don-

nées rationnelle et méthodique. Elle est un outil parmi d’autres qui permet de 

progresser et de développer de nouvelles pistes afin de s’adapter d’une manière 

efficace aux nouvelles exigences de la vie. 

Le mot recherche est utilisé dans différents domaines selon leur objet 

d’étude. Son sens dépend du contexte dans lequel il est employé. Quand on parle 

de recherche en science humaine, cela signifie l’application des bases et principes 

des sciences du comportement aux problèmes sociaux des individus.   

D’après le dictionnaire Larousse
4
 le mot recherche signifie :  

« Action de chercher à découvrir quelque chose, à parvenir à une connaissance 

nouvelle. Ensemble d’études et de travaux menés méthodiquement par un spé-

cialiste et ayant pour objet de faire progresser la connaissance, ensemble des 

activités auxquelles se livrent les chercheurs ».  

Charles Hadji (1998 : 83) pense que la recherche existe d’abord comme une 

pratique. Il ajoute  « on s’accordera pour voir en cette pratique une démarche 

d’enquête, rationnellement organisée, pour produire des connaissances. »  

Selon Benoit Gauthier (2009 :04) « la recherche et une quête objective de 

connaissances », la recherche vise l’acquisition de connaissances d’une façon objec-

tive.  

De ce fait, la recherche est une démarche méthodique, rationnelle qui per-

met de trouver des solutions à des situations problèmes, de découvrir et de déve-

lopper de nouvelles connaissances afin de progresser et de s’adapter efficacement 

aux nouvelles exigences de la vie. 

1.3.1. La recherche en éducation 

Depuis plusieurs années, la recherche en éducation et les conséquences 

qu’elle peut engendrer, pour la société comme pour le développement du système 

éducatif, occupe une place de plus en plus importante dans les vives discussions 

qui touchent la société. Dans le but d’améliorer le rendement du système éducatif  

et rendre la recherche dans le domaine  de l’éducation plus utile à la société, il faut 

s’interroger sur les démarches et les types de méthodes à privilégier pour identifier 

                                          
4 En ligne : https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/recherche/67011?q=recherche+#66262  

https://www.larousse.fr/dictionnaires/francais/recherche/67011?q=recherche+#66262
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les recherches les plus efficaces et faire progresser le niveau  de la recherche en 

éducation. 

 La recherche en éducation repose sur l’importance de l’amélioration de 

l’éducation en fournissant des connaissances permettant d’élaborer des méthodes 

et des techniques plus efficaces. Certes, la recherche en éducation se distingue de 

la recherche scientifique. Fort est de constater que l’expérience éducative se dis-

tingue nettement de l’expérience scientifique. Cela signifie que la démarche scien-

tifique ne peut être appliquée au domaine de l’éducation. L’expérimentation basée 

sur l’observation des pratiques pédagogiques ne permet pas de produire des lois 

ou des modèles d’enseignements plus efficaces.  

      Jean Piaget, Dans un texte écrit en 1965, s’interroge sur la situation de 

la pédagogie de son époque. Il se demande pourquoi les pédagogues, si dévoués 

et en général compétents,  

« “n’engendre[nt] pas une élite de chercheurs qui fassent de la pédagogie une 

discipline à la fois scientifique et vivante au même titre que toutes les disciplines 

appliquées participant à la fois de l’art et de la science ? ” (p. 20) Pourquoi les 

pédagogues, sur des aspects aussi cruciaux que les effets ou les résultats des 

“techniques éducatives” sur l’apprentissage des élèves, sont le plus souvent ré-

duits à donner des conseils “en s’appuyant non pas sur un savoir, mais sur des 

considérations de bon sens ou de simple opportunité ?” (p. 15) Pourquoi donc, 

la part étant faite aux facteurs sociologiques qui freinent le développement de 

la pédagogie comme science, “la pédagogie est-elle si peu l’œuvre des péda-

gogues ?” » (cité par Denis Simard & Stéphane Martineau, 2010, p. 9) 

       Les questions provoquées dans ce texte éclairent la problématique 

montrant que la culture d’une recherche pédagogique n’est pas répandue dans la 

société éducative algérienne, chose qui  n’est pas prise en considération par les 

politiques éducatives. L’objectif est d’élaborer une nouvelle pédagogie qui se veut 

scientifique et pouvant procurer  des réponses précises à des situations problèmes 

plus complexes. Or, des chercheurs en éducation ont remis en question la perti-

nence de ce type de recherche voulu rationnel et scientifique du fait qu’elle est 

incapable de décrire l’action pédagogique dans ses dimensions psychologiques, 

professionnelles et sociales. Il est nécessaire de se rapprocher directement du milieu 

d’exercice de l’action et de prendre finement   les pratiques réelles des enseignants. 

L’enseignant est considéré comme l’acteur principal qui produit des pratiques et 

des savoirs qui constituent la base d’une culture professionnelle des enseignants 

(Denis Simard. & Stéphane Martineau : 2010,  p. 12). Ils pensent que même si ces 
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recherches menées par les enseignants dans des situations particulières leur permet-

tent de construire des savoirs de manière réflexive, fort est de constater que les 

résultats de ces recherches restent personnels et singuliers,  ils ajoutent : 

« Les enseignants produisent du savoir et ce savoir, rendu explicite par l’analyse 

réflexive et la mise en discours, constituerait la base de la culture professionnelle 

des enseignants. Si ces recherches ont sans doute permis de créer des ponts entre 

la recherche universitaire et les milieux de la pratique, de susciter des échanges 

et des collaborations entre les chercheurs et les acteurs de terrain, si elles ont 

permis de décrire, d’analyser et de comprendre plus finement le travail réel 

d’un enseignant dans sa classe et de produire des connaissances utiles pour en-

seigner et pour la formation à l’enseignement, elles comportent aussi des revers 

dont il faut prendre garde. » (Denis Simard & Stéphane Martineau 2010, pp 12, 

13) 

1.3.2. La recherche pédagogique 

Avant d’aborder la définition de la recherche pédagogique, il est utile de 

rapporter les mots de Stéphane Martineau (2014)
5
 qui tente de faire la différence 

entre « recherche en éducation » et « recherche pédagogique ».  Il pense que   

« Les sciences de l’éducation sont un champ de recherches où cohabitent parfois 

dans le conflit mais plus souvent dans l’ignorance mutuelle, différentes disci-

plines aux préoccupations diverses : didactique, psychologie scolaire, psycho-

pédagogie, histoire, philosophie, sociologie, voire économie de l’éducation, 

etc. Nombre de recherches dans ces disciplines ne se préoccupent pas directe-

ment de mettre au jour des savoirs utiles à l’enseignement ; leur logique est 

essentiellement tournée vers la connaissance et non vers l’action. »   

       On constate alors que la recherche dans le domaine de l’éducation est 

un domaine qui permet la coexistence de  plusieurs disciplines qui se préoccupent 

de la mise à jour des savoirs et des connaissances nécessaires pour l’enseignement. 

Alors que la recherche pédagogique est tournée vers la pratique de l’enseignant.  

      La recherche pédagogique est une méthode qui tente de trouver des 

solutions à des problèmes techniques de la pédagogie. Elle a tendance à étudier les 

problématiques touchant au secteur de l’éducation et de faire connaitre les travaux 

de recherches, les pratiques capables d’améliorer la compréhension et la qualité 

des programmes, des moyens et des stratégies de formation dans l’enseignement. 

Elle s’intéresse à susciter et à nourrir des débats relatifs à des enjeux reliés à l’édu-

cation.  

                                          
5 En ligne : http://propossurlemonde.blogspot.com/2014/09/au-sujet-de-lutilite-de-la-recherche.html 

(Titre : n° 02, Paragraphe n° 01) 

http://propossurlemonde.blogspot.com/2014/09/au-sujet-de-lutilite-de-la-recherche.html


Chapitre I.  La recherche en éducation   32 

  

 

 

      La recherche pédagogique est un processus organisé mené de manière 

rigoureuse et systématique qui vise à trouver des solutions aux problèmes liés à 

l’éducation. Elle   cherche l’explication des phénomènes en partant d’une réalité 

scolaire afin d’étudier et d’évaluer les différents aspects de l’éducation, l’appren-

tissage, les méthodes d’enseignement, la formation des enseignants, la réforme du 

système éducatif.  

     La recherche pédagogique a donc pour objectif la promotion et la valo-

risation du système éducatif en développant des méthodes et des moyens didac-

tiques capables de résoudre des situations problème qu’on rencontre le plus sou-

vent sur le terrain pédagogique, l’amélioration constante du rendement de l’insti-

tution éducative et de la qualité de l’enseignement dispensé. Elle favorise la réno-

vation des contenus, des méthodes et des moyens didactiques (cf. article 90. Cahier 

INRE : 2013, p. 9). Elle se donne comme mission principale de déterminer com-

ment les enseignants  réagissent et conçoivent leur nouvelle tâche face à ce déve-

loppement accru.  

       Il convient de noter ici que la recherche pédagogique, qui diffère de la 

recherche scientifique,  ne cherche pas à produire des formules symboliques, éso-

tériques qui exigent des connaissances de haut niveau. Ce qu’elle vise  c’est d’aider 

les enseignants à agir et à créer les outils et les instruments nécessaires pour mieux 

interpréter les difficultés de leurs pratiques et atteindre une meilleure efficacité. 

Selon G. MIALARET (1996, p. 3)  

«  la pédagogie nouvelle doit être fondée sur l’observation et l’expérience, elle 

doit être, avant tout, expérimentale ; nous n’entendons pas ici par expérience 

ce vague impressionnisme des personnes qui ont beaucoup vu ; une étude ex-

périmentale, dans l’acception scientifique du mot, c’est celle qui contient des 

documents recueillis méthodiquement et rapportés avec assez de détails et de 

précision pour qu’on puisse, avec des documents, recommencer le travail de 

l’auteur, le vérifier, ou en tirer des conclusions. » 

Dans la même direction, R. Buyse (cité par  Gaston MIALARET, 1996, p. 3) 

ajoute : 

« La conception foncière d’une utilisation de la méthode expérimentale quand 

il s’agit de tenter de trouver la solution des problèmes techniques de la péda-

gogie peut donc se comprendre comme un effort pour mesurer les faits péda-

gogiques, en étudier les conditions en déterminer les lois. »  

     Pour qu’une recherche pédagogique puisse se développer afin d’at-

teindre un objectif visé au préalable, il faut établir des relations étroites entre la 

recherche, la pratique et la formation des enseignants. La recherche devrait cibler 

en particulier, la réponse aux questions auxquelles sont confrontés les enseignants 
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et qui n’ont pas de réponse scientifique. Les ambiguïtés du processus éducatif de-

vraient également être explorées et mises en évidence. Et ceci, en d’autres termes, 

veut dire que le chercheur essaie d’expliquer le phénomène éducatif, d’apporter 

une solution à un problème ou d’explorer de nouvelles connaissances pour appro-

fondir ses compréhensions du domaine de l’éducation dans ses différentes dimen-

sions. 

1.4. L’importance de la recherche pédagogique 

     Il convient de noter que l’intérêt accordé à la recherche pédagogique 

résulte du besoin de trouver des solutions à des difficultés qui entravent  le système 

éducatif. C’est dans le but de produire les connaissances et les méthodes qui ré-

pondent aux attentes de la société.  

    Vu l’importance de la recherche pédagogique qui est de plus en plus pré-

sente en ce qu’elle permet de définir  les politiques éducatives. Ces recherches dans 

le domaine de l’éducation favorisent le développement, le renouvellement et 

l’amélioration des concepts et les théories éducatifs afin de s’adapter à la nouvelle 

réalité éducative qui est en mutation constante. La recherche pédagogique nous 

aide à comprendre le processus de développement d’un phénomène éducatif à 

partir d’une étude détaillée de l’action éducative afin de délimiter le problème et 

par la suite parvenir à son traitement. 

La recherche pédagogique permet de suivre l’évolution du processus de mo-

dernisation du système éducatif. La modernisation de l’éducation est considérée 

comme une tentative de mise en place de moyens éducatifs modernes capables 

d’intégrer le système éducatif dans l’ère technologique. 

L’évolution de la pensée éducative donne une idée approximative des théo-

ries qui gouvernent et contrôlent l’action éducative. Elle contribue à la mise en 

place de la réforme éducative qui permet de tracer les chemins de la connaissance 

correcte afin d’atteindre les objectifs souhaités. 

1.5. Objectifs de la recherche pédagogique  

La recherche pédagogique est un processus systématique structuré pour 

étudier un problème ou un phénomène inhérent à l’éducation afin d'en acquérir 

de nouvelles connaissances (informations, données, solutions). Il est donc essen-

tiel de connaitre les objectifs principaux de la recherche pédagogique.  
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1.5.1. Examiner la réalité des systèmes éducatifs 

Étudier la réalité des systèmes éducatifs pour connaitre leurs caractéristiques 

et les problèmes afin de fournir des solutions appropriées et d’accroitre l’efficacité 

interne et externe de l’action éducative. 

Les concepts dans l’éducation changent avec le temps et donc les méthodes 

varient en fonction de ce changement, par exemple, la technologie qui a grande-

ment affecté les méthodes d’éducation qui doivent être utilisés convenablement 

pour s’adapter au développement technologique. 

1.5.2. Accroître l’efficacité des systèmes d’éducation   

Mener la recherche en éducation révèle les centres des forces et des fai-

blesses des systèmes de d’éducation pour déterminer et développer des méthodes 

et des techniques d’enseignement plus efficaces qui aident à surmonter les difficul-

tés rencontrées sur le terrain. 

1.5.3 Divulgation des faits nouveaux et des connaissances 

Révélation de nouvelles connaissances qui peuvent fournir des solutions et 

des alternatives qui aident à mieux comprendre les différentes dimensions du pro-

cessus éducatif. En outre, il est connu que l’objectif principal de la recherche en 

éducation est d’identifier et de recueillir des informations susceptibles d’apporter 

des interprétations et des solutions qui peuvent être utilisées dans le traitement des 

problèmes.  

Ainsi, la recherche pédagogique est un moyen qui permet d’améliorer les 

méthodes d’enseignement et d’élargir le champ des connaissances. Le plus impor-

tant, elle cherche à clarifier les nouveaux concepts pédagogiques tels que : l’ouver-

ture technologique, développement de la pensée et la diversité des sources de 

l’auto apprentissage.   
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Chapitre II. La recherche pédagogique 

au service de l’innovation en Algérie  

 

 

 

La plupart des sociétés dans le monde accorde beaucoup d’attention à l’édu-

cation en raison du rôle qu’elle joue en tant que vecteur de civilisation et de pro-

gression, chose qui ne peut être réalisée qu’à travers une politique éducative fon-

dée sur la réforme du système éducatif.  
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2.1. La recherche pédagogique et la réforme du système éducatif 

algérien 

L’importance de la recherche pédagogique réside dans le fait de mettre les   

éducateurs et les acteurs de la recherche devant la réalité de l’éducation et de la 

formation conduisant à ouvrir un large débat sur les réformes à décider afin de 

développer et d’améliorer l’éducation et les institutions de formation. Compte 

tenu du rôle joué par la performance de la recherche en éducation dans l’identifi-

cation des stratégies et des moyens pédagogiques. On s’interroge donc sur  la con-

tribution que la recherche pédagogique peut apporter à la réforme du système 

éducatif. 

La réforme est un ensemble de changements dans un système, afin de pou-

voir répondre aux demandes de la société en tout ou en partie. La réforme de 

l’éducation est le résultat d’un projet de recherche réalisé dans le but de changer 

et de développer le système éducatif pour plus d’efficacité et d’efficience. Le projet 

de réforme consiste à inciter les acteurs de l’éducation à prendre en compte le 

processus d’innovation et à le gérer rationnellement. La réforme peut être radicale, 

englobant la superstructure et les sous-structures du système, c’est-à-dire ses divers 

éléments structurels et fonctionnels comme elle peut être superficielle, abordant 

des aspects spécifiques. Les résultats de la réforme sont déterminés par le rende-

ment qu’elle réalise. Le concept de réforme a été plus lié à la littérature politique, 

constitutionnelle, juridique et économique qu’au système éducatif.    

L’Algérie, comme d’autre pays du monde, n’a pas échappé à la déferlante 

mondiale des réformes. La réforme du système éducatif algérien est lancée en 

2003, suite à une nouvelle loi de l’orientation de l’éducation qui a pour objectif 

la réorganisation des structures, la révision des programmes et l’amélioration et 

l’innovation des méthodes éducatives plus adaptées au nouveau contexte.  

Le système éducatif algérien a subi plusieurs modifications et réformes pour 

se tenir au courant des changements actuels dans le monde, améliorer les rende-

ments qualitatifs et surmonter les inconvénients qui entravent sa croissance. Ces 

modifications visent à renforcer les capacités des cadres algériens afin qu’ils puissent 

améliorer la qualité de l’éducation. Cette réforme touche également la transfor-

mation de la pédagogie, le renouvellement des programmes et des manuels qui 

n’ont pas été revus depuis plus de 25 ans (Sobhi Tawil, in Benbouzid, 2005, p 24). 

Là où il essaie de faire face aux enjeux et aux défis posés par la nécessité de rendre 
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l’éducation plus décontractée à la lumière des transformations observées par la 

société algérienne. 

À partir de ces finalités, la réforme globale adoptée par le Ministère de 

l’éducation nationale a été incluse comme une dimension stratégique pour amé-

liorer la qualité et le rendement du système éducatif algérien en adoptant  des 

programmes de formation continue qui fournissent un cadre approprié pour la 

formation et l’élévation du niveau des acteurs de l’éducation en créant des com-

pétences qui tiennent compte des besoins de chaque catégorie pour exercer leurs 

fonctions rationnellement et de manière responsable.  

Le programme d’appui à la réforme du système éducatif algérien (PARE) 

constitue un modèle de coopération entre l’UNESCO et l’Algérie, est signé lors de 

la Conférence générale de l’UNESCO en octobre 2003 avec le Ministre de l’Édu-

cation, à l’époque, le professeur Boubekeur Benbouzid. Les objectifs de ce pro-

gramme sont l’amélioration qualitative de l’éducation et de la formation, la ré-

forme des programmes et des manuels scolaires, la formation des formateurs et 

l’élargissement de l’accès aux nouvelles technologies de l’information et de la com-

munication. En effet, cette réforme tente de répondre judicieusement aux nou-

velles exigences de la société qui est en perpétuelle mutation.   

2.1.1. L’approche par les compétences (APC) dans la réforme du 

système éducatif  algérien, une volonté réelle de changement ou une 

quête de civisme ?  

L’APC, comme nous l’avons cité précédemment, représente une réaction 

contre l’idée mécaniste et les approches comportementalistes qui négligent la pen-

sée et la créativité de l’apprenant. 

L’approche communicative qui a régné durant les années 1980, a cédé le 

pas à l’APC qui semble porteuse de remède à l’échec scolaire, la démotivation des 

apprenants et l’hétérogénéité des classes dans plusieurs pays tel : le Canada, la 

Belgique, la France et l’Algérie. 

Le système éducatif algérien, afin d’améliorer son efficacité, a subi des chan-

gements profonds en reformulant les programmes et les manuels scolaires selon les 

principes et les objectifs de l’APC. Cette réforme a été mise en place en 2003, elle 

a pour objectif de proposer un enseignement /apprentissage fondé sur : des com-

pétences, des contextes et des curriculums (les concepts-clés de cette approche) 
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dont  l’apprenant a besoin pour qu’il puisse passer à l’étape suivante  de son par-

cours éducatif.  

L’APC prend appuie sur le constructivisme et le socioconstructivisme qui 

préconisent un changement de priorité en classe : de l’enseignement à l’apprentis-

sage. Selon ces deux courants, l’apprenant construit son apprentissage   lui-même 

et en interaction avec son environnement.  

La construction du savoir et le développement des compétences s’effectuent 

dans des contextes ou des situations éducatives. Le passage d’un référentiel général 

des programmes à un curriculum est l’un des principes de l’APC, ce dernier ne 

désigne pas seulement le document qui comporte les contenus mais aussi, les sup-

ports pédagogiques, les modalités d’évaluation, les textes officiels, etc.  

Les compétences à installer ou à développer dans le parcours scolaires peu-

vent être disciplinaires, transversales ou générales.  

2.1.1.1. Les compétences disciplinaires   

C’est l’ensemble des compétences spécifiques relatives à une activité spéci-

fique (à un métier, à un sport, etc.) elles représentent la possibilité de mobiliser des 

ressources afin de résoudre un problème. 

2.1.1.2. Les compétences transversales   

Ce sont les compétences partagées ou communes dans de différents do-

maines et activités, elles peuvent être : 

− d’ordre intellectuel : mobiliser les informations afin de résoudre des pro-

blèmes, critiquer, avoir une pensée créative. 

− D’ordre méthodologique : choisir et suivre une méthode qui parait la plus 

efficace, utiliser les TIC. 

− D’ordre personnel et social : travailler en groupe, développer  sa person-

nalité et son mode de penser, tisser des relations avec les autres, etc.  

− D’ordre communicatif : communiquer correctement dans de différentes si-

tuations et contextes. 

     L’acquisition des compétences n’est pas morcelée,  elle se fait de manière 

globale, et commence par les compétences moins complexes vers les plus com-

plexes.  Quant à l’évaluation selon l’APC (sommative ou formative) est centrée sur 

l’atteinte des compétences par l’apprenant.  Afin de vérifier l’appropriation de ces 

compétences le recours à une évaluation formative est crucial.  
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     Cette approche met l’accent sur l’apprenant, il est au centre de l’appren-

tissage : autonome et responsable de sa propre construction du savoir. L’ensei-

gnant est un facilitateur, il fournit le climat qui favorise le processus de l’apprentis-

sage, planifie les cours pour oriente l’apprenant et assure son acquisition des com-

pétences, conseille mais, il n’impose pas, accompagne et évalue. 

     La réforme en Algérie de l’année 2003, a préconisé la mise en œuvre de 

la première génération de l’APC qui a pour objectif d’augmenter le taux de la 

réussite et résoudre le problème de l’échec scolaire. Cette première démarche : 

− Recommande le cognitivisme comme une base théorique et méthode pé-

dagogique. 

− Remplace « l’unité didactique » par « la séquence ». 

−  Propose l’usage du concept de « la compétence » et son rapport avec les 

savoirs. 

− Contextualiser les tâches scolaires. 

À partir de l’année 2016, l’Algérie a commencé l’application de la deuxième 

génération de l’APC  uniquement au primaire : avec les classes de la première et la 

deuxième année et  au moyen avec les apprenants de la première année, pour la 

généraliser en 2017, dans tous les niveaux. Son objectif  est de mettre en œuvre 

l’approche par les compétences dans une perspective socioconstructiviste de l’ap-

prentissage et  de mettre  en place une approche curriculaire  qui permet la trans-

versalité et la cohérence interne entre les programmes disciplinaires.                           

La deuxième génération de l’APC prend appuie sur le socioconstructivisme, 

selon lequel : la construction du savoir se fait par l’apprenant et à travers ces inte-

ractions avec les autres. Elle vise à diriger les curriculums vers le même objectif : 

l’apprenant. 

2.1.1.3. Les limites de l’APC 

À son tour l’APC a été critiquée par plusieurs spécialistes d’enseignement et 

didacticiens pour eux : elle représente une version améliorée de l’approche par 

objectif.  

Cette approche est très riche mais, sa mise en œuvre est conditionnée par 

plusieurs facteurs qui garantissent son efficacité comme : un nombre restreint  d’ap-

prenants par classe, des matériaux modernes, des enseignants bien formés, etc.  

Selon Jean-Claude Beacco (2008), les jeunes enseignants ont du mal à se faire à 

cette approche, pare ce qu’ils pratiquent « une approche globalisante », une mé-
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thode unique et englobante à l’opposé de l’APC. De plus, de la théorie à la pra-

tique beaucoup d’enseignant rencontrent beaucoup de difficultés à son application 

sur le terrain. 

2.2. Objectif de la réforme du système éducatif 

L’objectif de toute réforme de l’éducation est de créer un changement po-

sitif dans les pratiques des enseignants et des apprenants et de réaliser un dévelop-

pement tangible au niveau de la performance scolaire, la qualité des résultats sco-

laires, la valeur des connaissances et des compétences programmées pour l’appren-

tissage et les méthodes de gestion et d’organisation afin d’atteindre les objectifs 

visés et sensibiliser à l’importance de la recherche. 

L’objectif fondamental du processus de réforme est de développer et de 

trouver des solutions et des moyens plus appropriés pour améliorer la qualité de 

l’enseignement/ apprentissages. La réforme et le développement doivent donc se 

concentrer sur la condition humaine chargée de l’ordre de renouvellement, puis 

sur le curriculum et les contenus Ce qui doit faire attention à fournir les exigences 

de ses activités. La modification du système par un autre système sous le même 

état et au même niveau des acteurs du système éducatif ne changent rien. Le pro-

blème n’est pas un problème de terminologie ou de changement de scène dans 

une autre étape, car il est le problème des tendances intellectuelles, du contenu 

éducatif, des méthodes, des moyens et des ressources humaines capables d’at-

teindre ces objectifs. 

Dans cette optique, on peut constater que la réforme du système éducatif 

algérien vise à atteindre les objectifs suivants. 

2.2.1. Le premier objectif  

Il vise particulièrement l’amélioration significative de la qualité de la forma-

tion des enseignants dans le but de préparer une élite du personnel enseignant. 

Cette formation est dispensée dans des Instituts  de Formation et de Perfectionne-

ment des Maitres (IFPM) créés en vue de rehausser le niveau de qualification de 

l’encadrement. Il s’agit de mettre en œuvre une véritable formation, solide et di-

versifiée, qui cible précisément les enseignants qui manquent de formation et d’ex-

périence et ayant des déficits remarquables. Ce système de formation doit être un 

moyen qui motive et incite  les enseignants à repenser et à améliorer la qualité de 

leur formation.  
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2.2.2. Le deuxième objectif  

Il consiste à mettre en œuvre un processus de la refonte de la pédagogie et 

de la réhabilitation des champs disciplinaires. Le domaine des langues étrangères 

est un champ parmi d’autres organisé scientifiquement afin d’accéder directement 

aux connaissances et savoirs universels. Il s’agit, en effet, de  « continuer à assurer 

l’enseignement des deux langues étrangères, le français et l’anglais, dans l’ensei-

gnement fondamentale en prévoyant une introduction plus précoce par rapport à 

la situation actuelle compte tenu des moyens disponibles et ceux mobilisables ; 

[…] » (revue l’Éducateur n° 01 avril- mai 2004, p. 08). 

 2.2.3. Le troisième objectif  

Il concerne la réorganisation du système éducatif algérien qui doit se pro-

duire par étapes. Cette réorganisation concerne une réforme majeure de l’éduca-

tion pendant la période de 2000 à l’époque actuelle. Le projet de la réforme sco-

laire a été mis en exergue dès la rentrée scolaire 2003/2004, selon « le plan d’ac-

tion » retenu par le Conseil des ministres. En mai 2000, un comité national a été 

formé pour réformer le système éducatif, qui a été chargé de faire des recherches 

pour penser et présenter des suggestions sur trois grands thèmes: l’amélioration de 

la qualité de la supervision globale et de la supervision éducative en particulier, les 

moyens à suivre pour le développement du travail pédagogique et la réorganisa-

tion de l’ensemble du système éducatif. 

Le comité a publié un énorme dossier qui comprenait une analyse appro-

fondie du développement du système éducatif algérien et des réalisations qu’il 

avait réalisées et les déséquilibres qu’ils ont produits. Cela a fait l’objet de plusieurs 

réunions du Conseil des gouvernements en février et en mars 2002, afin d’exami-

ner les diverses propositions qui y sont contenues et d’identifier les procédures 

requises. Le Comité a fait un certain nombre de propositions, le plus important 

pour améliorer le niveau de formation des enseignants, l’examen des programmes 

d’ éducation, définir une nouvelle politique du livre scolaire, un système d’évalua-

tion, la conduite de la modernisation du système éducatif et l’ intégration des tech-

nologies modernes de l’information et de la communication à l’Ecole. 

Dans une période relativement courte, l’école algérienne a subi des trans-

formations importantes. Les résultats obtenus depuis l’indépendance étaient in-

croyables au niveau de la quantité (la proportion de la scolarisation, les structures, 
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l’encadrement). Cependant, les résultats obtenus dans l’aspect quantitatif ne peu-

vent pas couvrir les grands déséquilibres, ainsi que les imperfections et les troubles 

dans la gestion du système éducatif. Par conséquent, ces résultats ont été accom-

pagnés par un certain nombre d’effets négatifs qui ont un impact mauvais sur 

la qualité de l’éducation étant donné les faibles rendements de l’institution éduca-

tive, et la collecte des rapports sur l’inefficacité du système ‘éducatif et de forma-

tion en Algérie.  

2.2.4. Pourquoi la refonte pédagogique du système éducatif algérien 

est- elle épuisante ?  

Les acteurs de l’éducation doivent s’adapter constamment au fait des trans-

formations de la mondialisation et aux changements liés à l’innovation technolo-

gique. Le système éducatif algérien est confronté à la demande permanente de 

revoir et de repenser la façon de conduire ce changement.  Il se retrouve de plus 

en plus face à ces défis inévitables car il est considéré comme le fer de lance de 

tout changement touchant la construction de l’esprit des individus en passant par 

la logique de la science et de la recherche afin de procurer des stratégies permettant 

une meilleure insertion dans ce monde en mutation.  

Certes, le changement est difficile en soi, puisque la nature humaine résiste 

à tout ce qui est imposé. Bien entendu, la prise de décision est déterminée par des 

politiques éducatives qui doivent  présenter clairement leur point de vue et déter-

miner un plan de travail avec des étapes et des objectifs précis. 

De ce fait, la refonte pédagogique du système éducatif algérien, basées sur 

des travaux de recherche pédagogiques, devient une nécessité afin d’améliorer la 

qualité de l’enseignement dispensé. La refonte de la pédagogie en Algérie  est liée 

étroitement à la recherche de nouvelles mesures plus efficaces permettant la pro-

motion et le développement de l’éducation.  

S’adapter au nouveau contexte nécessite du temps pour se familiariser avec 

la nouvelle situation. L’insécurité de l’enseignant face à ce changement et le 

manque de formation étant à l’origine de cette longue attente pour agir convena-

blement. En outre, des enseignants qui n’ont pas le courage de conduire ces trans-

formations et ignorent les conséquences qu’elles représentent en adoptant une 

stratégie défensive et même espérant revenir à l’état précédant dès que la crise sera 

finie. 
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2.2.5. Et si l’amélioration des pratiques pédagogiques devenait 

stimulante plutôt que fatigante ? 

Afin de mener à bien une refonte pédagogique, il faut améliorer les pra-

tiques pédagogiques des enseignants. Pour atteindre cet objectif, il faut faire appel 

à des stratégies qui font passer les enseignants en priorité.  

2.2.5.1. Inspirer les enseignants grâce à un objectif qui les convient  

Tout changement a des objectifs opérationnels qui correspondent plus aux 

décideurs du changement  qu’aux enseignants. Autrement dit, les buts visés ne sont 

pas stimulants et manquent de sens pour la plupart des enseignants. Les impliquer 

dans la prise de décision leur permet de ressentir la motivation et la responsabilité. 

Il faut donc associer tous les acteurs de l’éducation, précisément les enseignants en 

tant que moteur du changement,  à la prise de décision puisque la complexité de 

ce changement doit s’appuyer sur les décisions de tous les collaborateurs.  

La refonte  pédagogique ne se limite pas à la simple adaptation, c’est une 

véritable transformation du système éducatif qui n’a de sens que si chaque acteur 

de l’éducation participe à la mise en œuvre de ces changements.  

2.2.5.2. Former les enseignants au nouveau contexte  

Il faut doter les enseignants d’un nouveau dispositif et de compétences né-

cessaires et que requiert le changement. Faire participer les enseignants à des for-

mations leur permet de développer et d’améliorer leurs compétences, d’instaurer  

des pratiques pédagogiques collaboratives nécessaires à cette transition induite par 

la réforme du système éducatif et  d’acquérir de nouvelles connaissances permet-

tant une nouvelle prise de position. 

   2.2.5.3. Installer une culture de la recherche pédagogique  

Afin de mobiliser le meilleur de chacun, il faut installer une culture de la 

recherche pédagogique qui favorise la collaboration entre les enseignants. Des ate-

liers de recherche permettent de mobiliser toutes les forces et de s’appuyer sur la 

créativité et les initiatives de chaque enseignant. 

Ainsi, le système éducatif algérien doit reconsidérer sa façon d’agir face à 

cette refonte pédagogique qui touche tous les acteurs de l’éducation. On ne peut 

pas présenter  des recettes magiques pour réussir cette réforme, mais les transfor-

mations fondées sur le personnel enseignant, en leur conférant le pouvoir d’agir 

plutôt que de subir, permettent de mener à bien et de réussir ces changements.   
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2.2.6. Pourquoi la recherche pédagogique ne donne pas un cap clair 

à la refonte pédagogique du système éducatif algérien ? 

La réflexion sur la recherche en éducation permet d’évacuer de vraies diffi-

cultés qui mènent à des impasses. Nombreux sont les obstacles et les difficultés 

rencontrées par la recherche pédagogique et pouvant se résumer comme suit. 

2.2.6.1. Le rapport au savoir   

Parmi ces difficultés, on peut évoquer le problème du rapport au savoir, 

dans une telle situation, on doit s’interroger sur le positionnement de la personne 

qui fait la recherche. Guy Berger pense que l’un «  de ces problèmes serait de se 

poser la question de savoir si on est praticien ou chercheur.»  (cité par P. Missotte 

et P.-M. Mesnier. 2003, P 17). Fort est de constater que les recherches dans le 

domaine de l’éducation sont, dans la majorité des cas, faites par des chercheurs qui 

ne sont pas en relation directe avec le terrain ce qui débouche sur des résultats 

inappropriés.  

2.2.6.2 L’incertitude de l’action éducative  

La pratique éducative est souvent élaborée d’un point de vue subjectif et 

dans la perspective d’apporter un jugement de son efficacité et de son adéquation 

au but visé. Il s’agit de définir quelle action convient le plus à telle situation. La 

particularité de l’action éducative réside dans le fait « d’agir pour faire agir autrui ». 

L’action éducative est spécifique puisqu’ elle passe particulièrement par des per-

sonnes qu’il est difficile d’identifier leurs personnalités, leurs goûts, leurs manières 

de penser (Élisabeth Chatel in J.-M. Baudouin et J. Friedrich, 2001, p 179).  

L’action éducative est une pratique complexe difficile à expliquer qui s’in-

sère dans le domaine des sciences humaines où s’introduit discrètement  la subjec-

tivité dans des relations d’individus ou de groupes. Et pourtant, on peut rencontrer 

des sciences de l’éducation assez élaborées sur lesquelles s’appuie l’action éducative 

tout comme la médecine sur la biologie (C. Hadji et J. Baillé, 1998, p 9). Selon 

Gaston Mialaret (2004, p 36), 

  « ce n’est pas parce qu’il s’agit de sciences humaines, d’un domaine où s’effec-

tue la rencontre d’individus ou de groupes, d’un domaine où la subjectivité 

s’introduit subrepticement, qu’il faut croire que l’on peut faire n’importe quoi 

sous la dénomination de “recherche scientifique” ». 

L’étude de l’action pédagogique demeure un acte complexe du fait qu’il est 

lié à la description des pratiques pédagogiques influencées par d’autres disciplines 

externes telles que la sociologie, la psychologie, l’économie.  
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2.2.6.3. Le système éducatif est un appareil  destiné à exécuter des décisions   

Le système éducatif est considéré comme une administration ou un appareil 

destiné à exécuter strictement des décisions prises par les politiques éducatives et 

les textes règlementaires.  

La décision d’effectuer des recherches est souvent prise par une partie ex-

trinsèque et qui met les enseignants dans une position d’exécutant sans pouvoir 

penser à la conception et à la valorisation de l’apprentissage. D’après Christian 

Puren (2014, para 08)
6
, cette méthode, appelée applicationniste, est dépassée  de-

puis les années 1970. Selon cette démarche,  

« les enseignants n’étant que des exécutants qui n’ont pas accès en tant que tels 

à la recherche et au processus de modélisation qu’elle implique, ni en ce qui 

concerne la recherche-expérimentation - on leur communique uniquement les 

résultats de cette recherche -, ni en ce qui concerne la recherche-application - 

on n’attend pas d’eux qu’ils modifient les méthodes qu’on leur demande d’ap-

pliquer ». 

2.2.6.4. Le produit attendu de l’action éducative  

Le mot produit est un terme générique qui désigne tout ce qui est traité et 

préparé pour des fin de vente ou de commercialisation. Un tel produit est un bien 

concret qui est destiné à la consommation par le biais de l’achat et selon des critères 

de choix spécifiques : la qualité du produit, son prix, sa marque, sa disponibilité 

sur marché, etc. 

À la différence des autres systèmes de production le produit attendu de 

l’action éducative est plus complexe. L’action éducative est une action relayée (E. 

Chatel in J.-M. Baudouin et J. Friedrich, 2001, p 199). C’est- à- dire une activité de 

médiation qui tente de rendre l’autre capable d’agir pour produire des actes va-

lides et ayant du sens. Cet encadrement de l’action de l’autre est différent de celui 

qu’on peut rencontrer dans les entreprises. Les caractéristiques du produit de l’ac-

tion éducative ne sont pas les mêmes que celles d’un produit commercial.  

P. et X. Papillon (1999, p 31) proposent un tableau comparatif expliquant 

le fonctionnement de l’école et celui de l’entreprise : 

Éléments de  

comparaison 
Entreprise École 

Quel est l’enjeu ? 
Un produit, un service, un sys-

tème, une organisation  
La  personne humaine 

                                          
6 En ligne : https://www.christianpuren.com/2014/01/21/quel-type-de-recherche-pour-am%C3%A9liorer-l-

enseignement-apprentissage/ 

https://www.christianpuren.com/2014/01/21/quel-type-de-recherche-pour-am%C3%A9liorer-l-enseignement-apprentissage/
https://www.christianpuren.com/2014/01/21/quel-type-de-recherche-pour-am%C3%A9liorer-l-enseignement-apprentissage/
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Qui définit les objectifs ? 

Les  responsables de l’entreprise, 

la  recherche, la prospective, le 

marketing 

Des instances  extérieures à l’éta-

blissement scolaire, la  politique 

d’enseignement, le marché de  

l’emploi 

De quelle nature sont les  

objectifs ? 

Clairs, affichables, possibles, effi-

caces, vendables 

Multiples, contradictoires, souvent 

subjectifs, pas toujours rationnels 

Qu’est-ce qui définit le 

rôle de chacun dans 

l’organisation ? 

L’idée de productivité L’idée d’apprentissage 

Qu’est-ce qui régit leur 

fonctionnement ? 
La  loi du marché 

Le  principe d’égalité, assurer un 

service  équivalent à tous les  usa-

gers 

Comment se réalise la 

recherche de l’effica-

cité ? 

Réalisation d’objectif, réduction 

des coûts, augmentation de la 

marge et réinvestissement en re-

cherche et développement  

Reconnaitre les limites de la ratio-

nalisation des actions (définition 

d’objectifs, évaluation des résul-

tats…) 

Ne  pas confondre la définition 

quantitative de l’objectif et l’objec-

tif lui-même 

Tableau 1 : le fonctionnement de l’école et celui de l’entreprise 

En fait, il parait délicat d’essayer de donner une signification concrète de 

l’action éducative qui ne produit pas des choses concrètes mais plutôt des compor-

tements et des significations. 

2.2.6.5. Des recherches pédagogiques embourbées dans les problématiques des 

autres communautés   

Malheureusement, les travaux de recherche ainsi que les écrits pédagogiques 

dans notre pays, l’Algérie, sont souvent réduits à une gamme de modèles prêts à 

appliquer sans se préoccuper des vrais problèmes du système éducatif algérien. Ils 

sont embourbés dans les préoccupations et les problématiques des autres commu-

nautés dont le mode de vie, la culture, les mentalités et l’économie sont complè-

tement différents des nôtres. De ce fait, la mise en pratique d’une telle ou telle 

théorie  exige la présence de plusieurs éléments qui rendent possible son applica-

tion. 

2.2.6.6. Objectif de la recherche  

La plupart des recherches ne touchent pas les vrais problèmes de l’éduca-

tion. Car, beaucoup considèrent la recherche pédagogique comme un luxe et non 

nécessaire à l’avancement de l’éducation. Cette compréhension limitée de la fonc-

tion et de l’importance de la recherche pédagogique pousse à sous-estimer la va-

leur de cette recherche et à ridiculiser les efforts des personnes engagées dans ce 

domaine et à ne pas leur attribuer un statut digne d’appréciation.  
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En plus, la tendance de certains chercheurs dans le domaine de l’éducation 

est l’utilisation de méthodes typiques pour résoudre certains problèmes liés à des 

situations éducatives réelles. Ces situations sont traitées superficiellement et sans 

analyse approfondie qui permet un traitement rigoureux et solide du problème.  

En outre, on considère la recherche dans le domaine de l’éducation comme 

fortuite et occupe un rang inférieur à celui de la recherche scientifique. Les inves-

tissements dans le domaine de l’éducation sont insuffisants et ne répondent pas à 

la demande accrue des progrès dans les domaines : éducatif, social, culturel. 

Comme tout projet nouveau, la réforme du système éducatif algérien est 

confrontée à des comportements résistants. D’une part, on reconnait des ensei-

gnants ouverts à l’innovation, qui sont capables d’aventurer. D’autre part, le refus 

du changement où les enseignants qui ne voudraient pas perturber leur stabilité, 

ne seraient prêts ni à modifier leurs représentations ni à ajuster leurs pratiques 

pédagogiques (Roger Guir, 2002, p 10).  Leurs pratiques forgées par une longue 

habitude restent figées et refusent tout changement. Devant une telle résistance, il 

est nécessaire d’instaurer des conditions favorables  à un changement profond des 

mentalités et des pratiques. Il ne suffit pas de former, d’inculquer de nouveaux 

savoirs ou de nouvelles recettes pédagogiques mais, il faut convaincre et faire pren-

dre conscience des mutations et des changements qui touchent l’éducation, affirme 

le Pr Boubaker Ben Bouzid, Ministre de l’Éducation nationale à l’époque. 

2.2.7. La recherche pédagogique et l’innovation : l’apport des 

nouvelles technologies de l’information  

Le système éducatif algérien, comme d’autres systèmes de production, a été 

traversé par l’innovation. Non seulement sur le plan économique par l’insertion 

des machines et des nouvelles technologies mais l’innovation basée sur la transfor-

mation des pratiques et des comportements des enseignants qui, en se transfor-

mant, génèrent des changements et des bouleversements au sein de l’établissement.  

En effet, il ne suffit pas d’installer de nouvelles machines plus performantes 

mais l’enseignant doit savoir les intégrer dans son univers et dans ses actions. Cet 

écart entre le travail prescrit  et le travail sur terrain éclaire la problématique mon-

trant que la formation des enseignants face à ce changement doit évoluer pour 

devenir un outil de facilitation des transformations qui est intégré dans les stratégies 

de recherche dans l’éducation et qui conduit à un apprentissage collectif du chan-

gement.   
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Pour permettre une intégration concrète des TICE dans le système éducatif 

algérien, des mesures ont été prises pour une introduire successivement les TICE au 

service de la pédagogie. La nouvelle stratégie adoptée pour cette fin comporte 3 

phases : la formation des enseignants, l’équipement des infrastructures scolaires et 

la numérisation des contenus pédagogiques et administratifs. (Revue Educ-re-

cherche n° 2, p 10) 

À partir de l’an 2001, les enseignants du primaire, du moyen et du secon-

daire ont bénéficié d’une formation comme suit : 

− 2001- 2003 : formation de 50000 enseignants du secondaire 

− 2003- 2004 : formation de 18000 enseignants du moyen et du primaire 

− En 2006, 2007 et 2008, afin de poursuivre cette formation et dans le 

cadre du recyclage, sont formés 102000 enseignants du primaire, 63000 

enseignants du moyen et 36000 enseignants du secondaire.  

D’après la même revue, à partir de 2009, des modules (cités dans le tableau 

ci- dessous) sont dispensés aux différents acteurs de l’éducation (administrateurs, 

inspecteurs, directeurs et enseignants) dans le but de développer leurs compétences 

en matière de l’intégration des TICE dans leur enseignement.  

Personnes ciblées  

Modules 

initiation UO. TICE A.E G. TICE IO. TICE E. TICE 

Administrateurs + +     

Inspecteurs + + +    

Directeurs + +  +   

Enseignants  + +   + + 

Tableau 2 : Modules de formation (revue E. Recherche. 2002, p 10) 

− UO.TICE : Usages des Outils TICE 

− A.E : Accompagnement et Encadrement 

− G.TICE : Gouvernance des TICE 

− IO.TICE : Intégration des Outils TICE 

− E.TICE : Enseignement TICE 

Dans le domaine éducatif, le développement de la qualité dans les mé-

thodes d’enseignement explique la prise en compte de cette dynamique de chan-

gement. De ce fait, la recherche pédagogique se développe en même temps que 

s’installe l’innovation à travers la mise en place d’un dispositif d’accompagnement 

des pratiques innovantes qui génèrent des nouvelles manières de faire et de penser. 

On peut considérer les technologies de l’information comme partie intégrante dans 
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les sociétés modernes. Elles sont omni présentes dans la vie professionnelle et quo-

tidienne des enseignants. Les technologies de l’information, considérées comme 

des moyens facilitant l’apprentissage, connaissent en même temps progression et 

développement instantanés et exercent une pression sur le système éducatif qui 

doit permettre leur intégration significative dans les établissements. De même, 

l’école et l’enseignant, en particulier, subissent de nombreuses et fortes pressions 

pour qu’ils s’adaptent aux changements. Il s’agit donc de modifier, d’améliorer et 

même d’innover quelques pratiques et méthodes pédagogiques permettant d’at-

teindre le but et les objectifs fixés.  Présentement, les enseignants se retrouvent 

devant la nécessité de faire une révision de leurs pratiques pédagogiques qui leur 

permet de répondre adéquatement à l’évolution rapide de la société, aux change-

ments croissant des technologies de l’information et les bouleversements quelles 

entrainent.  

Ainsi, les technologies de l’information obligent le système éducatif algérien 

à changer puisqu’elles constituent un énorme stock d’informations en perpétuelle  

progression et elles les rendent disponibles sur demande. De même, elles permet-

tent un accès quasi illimité à des sources très diversifiées de savoirs et d’informa-

tions. Ce fait place le système éducatif dans un nouveau contexte d’enseignement 

et d’apprentissage. L’intégration des nouvelles technologies de l’information dans 

la vie scolaire produit des nouvelles fonctions à assumer par les enseignants étant 

donné que les informations sont disponibles sur différents formats technologiques.  

De ce fait, le système éducatif algérien doit établir des liens avec le déve-

loppement de la société en intégrant efficacement les technologies de l’informa-

tion. En, réalité, le système éducatif Algérien connait une grande lenteur dans l’in-

tégration des nouvelles technologies et dans les changements qui touchent le milieu 

scolaire. Cela s’explique par le fait que la décision d’effectuer des changements est 

souvent prise par une partie extrinsèque et qui met les enseignants dans une posi-

tion d’exécutant sans pouvoir penser à la conception et à la valorisation de l’ap-

prentissage. Dans cette optique, Dwyer, 1996, souligne que « les enseignants ne 

doivent pas ignorer les questions touchant l’intégration des technologies de l’in-

formation et de la communication ou laisser la responsabilité à d’autres de trouver 

des réponses » (citée par J. Tardif : 2000, p 18). Ils doivent, au contraire, faire 

partie des opinions saillantes au sujet de ces questions et proposer des scénarios 

d’intégration en prenant en compte la nouvelle relation au savoir marquée par le 

développement rapide des technologies de l’information et de la communication 

qui donne lieu à la mise en marché de nouveaux logiciels et de nouveaux matériels 
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puissants ainsi que la naissance de sites variés sur internet . De plus, ce développe-

ment offre la possibilité d’exploiter des ressources multimédias disponibles à des 

coûts moins levés et permet l’accès à divers banques de donnés offrant la chance 

d’être en contact avec des informations récentes mises à jour régulièrement. 

Dans un tel  contexte, les enseignants ne sont plus dans une situation d’en-

seignement et d’apprentissage traditionnelle mais ils doivent assumer de nouvelles 

tâches et de jouer de nouveaux rôles plus complexes qui font appel à des diffé-

rentes expertises et de confier ces tâches à plusieurs personnes dans une équipe 

pédagogique (pédagogues, techniciens,…). Il faut donc se demander si les ensei-

gnants ont les compétences qui leur permettent de gérer convenablement ces nou-

velles situations d’enseignement. De même, il faut s’assurer que l’enseignant de-

meure le responsable incontestable et le pivot central car, on ne peut pas négliger 

la qualité des pratiques pédagogiques qui constitue un facteur important puisque 

les actions de l’enseignant ont des conséquences sur l’apprenant.  

Aujourd’hui, tout le monde est d’accord sur la nécessité d’augmenter le ni-

veau de formation des enseignants pour faire face au développement rapide de la 

technologie. Il est donc nécessaire de s’enrichir de la recherche pédagogique les 

vieilles méthodes ayant fait leurs preuves. L’arrivée massive des technologies de 

l’information et de la communication entraine une variété des tâches confiées aux 

enseignants et le peu de formation pédagogique dont ils bénéficient ne les poussent 

pas à repenser et à mettre à jour leurs pratiques. Pour cela, les enseignants doivent 

être formés. Il ne s’agit pas d’un nouveau constat, mais la majorité des enseignants 

n’ont pas reçu aucune formation à l’intégration des technologies de l’information 

et de la communication.  
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Cette recherche s’inscrit dans la dimension professionnelle de la formation 

des enseignants de français au primaire. Notre première motivation  théorique est 

dirigée vers la clarification du concept de la recherche pédagogique considérée 

comme un moyen structurant la formation des enseignants. La recherche- action, 

et d’autres types de recherche pour une formation de qualité, constitue notre deu-

xième choix théorique. En partant de la recherche et de formation, on s’interroge 

sur l’impact qu’elles peuvent apporter au développement professionnel des ensei-

gnants.  

Le présent chapitre débutera par un essai de définition du concept du déve-

loppement professionnel selon deux perspectives : développementale et de pro-

fessionnalisation proposées par Uwamariya et Mukamurera (2005).   

Par la suite, et dans le but de savoir l’impact de la formation des enseignants 

sur le développement professionnel, nous aborderons les notions de la compé-

tence professionnelle, l’enseignant professionnel et le lien entre la formation des 

enseignants et le développement de la compétence professionnelle.  

3.1. Le développement professionnel  

La  variété de sens auxquels renvoie le mot développement et son utilisation 

dans différentes situations fait preuve de divergence quant à la définition et la 

conception de matériel pour réaliser ce développement. Il est vu comme : appren-

tissage continu selon le (Gouvernement canadien : 2001), perfectionnement, dé-

veloppement pédagogique et formation continue (Lafortune, Doudin et Martin 

2001 : cité par Uwamariya & Mukamurera p. 134), développement de carrière et 

évolution professionnelle (Huberman : 1989), Une autre vision basée sur le chan-

gement vécu par les enseignants lors des expériences et des pratiques sur terrain. 

Selon cette vision, le développement professionnel répond à « comment les ensei-

gnants se développent dans des conditions sociales actuelles de leurs vies et de 

leurs expériences, des cultures et des contextes éducationnels existants » (cité par 

Uwamariya & Mukamurera, 2005, p 143). Enfin, le développement professionnel 

est inhérent à la recherche  (Lieberman et Miller : 1990). 

La figure suivante tente de cerner le sens propre du développement profes-

sionnel tout en s’appuyant sur les différentes visions sus- citées : 
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Figure 1 : les différentes conceptions du développement professionnel (Uwamariya, A. et 

Mukamurera, J. 2005, p 135) 

Le sens de développement professionnel varie selon la vision choisie, dans 

une vision développementale (Christine Françoise : 2016, p 120), il est sous- en-

tendu comme « évolution professionnelle tout au long de la carrière » ou comme 

« un processus de professionnalisation » (Uwamariya & Mukamurera, 2005).  Ainsi, 

le développement peut être la conséquence d’une formation continue qui a pour 

objectif le perfectionnement de l’action enseignante. Il est aussi lié à la recherche 

(Lieberman et Miller : 1990). Ce fait place les enseignants dans une situation d’ap-

prentissage continu et autonome en s’appuyant sur les apports de la recherche et 

en analysant constamment leurs pratiques. Il est encore le fait d’innover, d’ajuster, 

de tester de nouveaux outils et méthodes (Christine Françoise : 2016, p 120). 

3.1.1. Le développement professionnel dans une perspective 

développementale 

Dans cette perspective développementale le processus de développement 

professionnel de l’enseignant se ferait au fur et à mesure de ses expériences vécues 
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sur le terrain : en classe, lors de formation, la collaboration et l’échange avec les 

autres enseignants. Une succession d’étapes qui assurent le passage d’une étape 

moins complexe à une étape plus complexe assurant ainsi une progression succes-

sive permettant l’apprentissage et l’interprétation des évènements vécus. Il est à 

noter que la construction de l’identité professionnelle et l’acquisition des compé-

tences nécessaires est une opération qui se produit en tout début de la carrière. Le 

développement professionnel est vu comme un processus évolutif qui permet à la 

personne l’acquisition des techniques d’analyse et de compréhension des situations 

vécues. Le processus de développement commence au moment où l’enseignant 

suit une formation. Il est à remarquer que le niveau de développement de l’ensei-

gnant au début de sa formation n’est plus le même au bout de la formation. L’en-

seignant est ainsi soumis à des transformations qui développent ses compétences, 

ses habilités.  L’expérience est donc le moteur de toutes les transformations que 

subit un individu. Comme le soulignent Limoges et Hebert (1988) « l’individu subit 

donc des changements au niveau de ses pensées, de ses jugements, de sa façon 

d’agir, etc., grâce à ses propres expériences » (cité par : Uwamariya A. et Mukamu-

rera J., 2005, p 136). 

Certes, la professionnalisation des enseignants exige de revêtir ces derniers 

d’une solide formation théorique et pratique. Le plus important c’est que tous les 

enseignants sont appelés à maitriser leur fonction, à agir avec compétence et res-

ponsabilité devant les exigences de l’action éducative.   

3.1.2. Le développement professionnel dans une perspective de 

professionnalisation  

Le développement professionnel des enseignants pourrait se réalisé à travers 

deux logiques complémentaire : la recherche pédagogique et la formation conti-

nue. De ce fait, on peut constater que plusieurs auteurs tels : Raymond, 1998 ; 

Day, 1999 ; Lieberman et Miller, 1990 ; Wells, 1993 (cité par Uwamariya A. et 

Mukamurera J., 2005, p 141) soulignent l’importance des recherches initiées par 

les enseignants permettant leur développement professionnel. Considéré comme 

la pierre angulaire dans le développement du système éducatif, l’enseignant est 

aussi un praticien réflexif (Lieberman et Miller, 1990) qui doit porter régulièrement 

un regard critique sur son métier. Il doit, en effet, analyser et évaluer constamment 

ses activités pour faire face aux différentes contraintes de terrain. Le principe est 

que le développement professionnel des enseignants est un processus de recherche 
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et de formation continue afin de changer une situation existante. En effet, la pro-

fessionnalisation selon Marielle A.-M, D. Raymond et C. Gauthier (2001, p 17)  

« implique la mobilisation par les personnes concernées d’un certain nombre 

de savoirs, de savoir- faire et d’attitudes propres à une occupation donnée. Les 

ressources mobilisées dans le contexte  même du travail constituent la profes-

sionnalisation ». 

Ainsi, la professionnalisation est le fait de construire des savoirs, des savoir- 

faire indispensables à la pratique de l’action enseignante. Les enseignants doivent 

donc définir, eux- mêmes, leurs besoins et les faiblesses de leurs pratiques et doi-

vent, en effet,  déterminer le dispositif nécessaire pour répondre à leurs besoins.  

En effet, le développement professionnel se réalise par un processus d’ap-

prentissage, de formation et de recherche. Ce fait induit une transformation de 

l’individu à des niveaux variés (Francine Pana – Martin : 2015). Le développement 

des connaissances conduit à un niveau de maitrise plus élevé. Cependant, l’acqui-

sition des connaissances  ne doit pas se limitée à la simple accumulation des con-

naissances. Elle doit être réflexive afin d’assurer leur réorganisation et leur intégra-

tion efficaces dans des différents contextes. 

3.2. De la recherche pédagogique au développement professionnel  

On peut faire de la recherche pour des finalités différentes selon l’intention 

et l’objectif visés par le chercheur. Des recherches à visée technologique sont prô-

nées dans les sociétés modernes afin d’assurer un contrôle permanant de l’environ-

nement et de son développement. Cela permet de maintenir un rapport harmo-

nieux entre le développement de la société et le progrès technologique. D’autres 

recherches dont la finalité est pédagogique tentent de comprendre la réalité pour 

mieux l’enseigner. Ce type de recherche permet d’acquérir de nouvelles connais-

sances pour améliorer ou pour apporter des changements.  

3.2.1. La recherche pédagogique pour fin d’acquisition des 

connaissances 

La recherche pédagogique vise à accroitre les connaissances ou à découvrir 

des champs de recherches sans avoir recours à la pratique. C’est une recherche 

spéculative qui est concernée par les fondements théoriques et non le côté pratique 

de ces théories. Cette recherche est basée sur un processus d’analyse des phéno-

mènes d’une manière organisée et précise afin de découvrir les relations entre les 

différents éléments et les causes qui lui sont attachées. 
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On constate  que la plupart des enseignants réalisent des recherches péda-

gogiques sans le savoir et ce dans le but d’acquérir de nouvelles connaissances, de 

modifier des pratiques pédagogiques, de s’informer sur les nouvelles méthodes 

d’enseignement, d’actualiser des informations existantes… Ces recherches étant 

faites pour des raisons d’amélioration ou de mise à jour des connaissances anté-

rieures. Elles portent alors, sur l’acquisition des savoirs, des techniques nouvelles 

pour répondre à un besoin de compréhension ou d’interprétation d’un fait nou-

veau. Louis Legrand (1997, p 40) souligne que « la recherche pédagogique  se pro-

pose d’apporter d’une part des savoirs et d’autre part, des techniques nouvelles 

permettant d’atteindre les objectifs affichés dans des conditions déterminés ».  

Il est nécessaire de distinguer, à priori, les trois types de savoirs des ensei-

gnants : les savoirs théoriques, les savoirs insérés dans la pratique et les savoirs 

provenant de la pratique. Les savoirs théoriques correspondent à des connaissances 

relatives à la recherche en éducation. Ces connaissances sont assimilées durant les 

formations académiques et sont utilisées par les enseignants  afin de les appliquer 

convenablement dans des situations d’enseignement. Les savoirs insérés dans la 

pratique sont des savoirs produits par la pratique et au servir de la pratique. Il 

s’agit d’une construction réflexive de savoirs provenant de l’expérience person-

nelle et en s’appuyant sur des recherches. Alors que les savoirs  découlant de la 

pratique sont les résultats d’une construction collective basée sur l’analyse critique 

et systématique de l’action enseignante réalisée par tous les acteurs de l’éducation. 

Ce n’est pas seulement le recours à des connaissances théoriques ou découlant des 

différentes expériences personnelles mais aussi celles qui résultent des travaux de 

recherche et de collaboration des autres acteurs de l’éducation (Uwamariya, A. et 

Mukamurera, J. 2005). 

Des exemples de la recherche théorique en éducation comprennent des re-

cherches visant la découverte des principes et des relations générales dans l’ensei-

gnement et l’apprentissage, telles que les théories de Pavlov et Skinner, Piaget, 

Brunner et d’autres chercheurs qui ont apporté de nouvelles connaissances et mo-

difier les connaissances antérieures. Les théories de l’apprentissage reposent en 

grande partie sur les résultats de la recherche qui sont menés sur les animaux pour 

formuler des principes et des lois sur le comportement humain. L’expérimentation 

sur des animaux  offre au chercheur un degré de contrôle expérimental supérieur 

à celui des êtres humains. Mais les résultats sont difficiles à appliquer à des situa-
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tions humaines, de nombreuses recherches théoriques ont eu des applications édu-

catives réalisées par des chercheurs de sciences du comportement comme la psy-

chologie et la sociologie.  

En général, ce type de recherche vise à résoudre un problème particulier ou 

à découvrir les nouvelles connaissances qui approfondissent notre compréhension 

du concept éducatif dans ses différentes dimensions. 

3.2.2. La recherche pédagogique comme recherche- action 

La recherche-action est une forme particulière de la recherche en éducation 

qui s’appuie sur la pratique sur terrain. Elle essaie de répondre aux besoins des 

enseignants en les imprégnant dans des recherches conduites directement en classe. 

Côté-Thibault, Denise (1991, p XI) définit la recherche action comme suit : 

  « La recherche-action en éducation est une approche méthodologique, un 

processus et une démarche de recherche, afin d’améliorer les pratiques éduca-

tives inscrites dans un contexte organisationnel. Elle repose sur la mise en place 

d’un processus de participation des intervenants concernés et présente des mo-

ments de réflexion et des moments d’actions stratégiques individuels et collec-

tifs en vue d’améliorer les pratiques éducatives. Le processus présente des cycles 

récursifs composés des étapes suivantes : la planification, l’action et l’observa-

tion, l’évaluation du changement et du processus. » 

À partir de la définition citée ci-dessus, on peut confirmer le fait que la re-

cherche-action doit suivre un cycle méthodique afin d’atteindre des objectifs visés 

au préalable. Le schéma ci- dessous permet de décrire le processus de la recherche- 

action qui s’appuie sur cinq étapes : le diagnostic  qui permet d’identifier le pro-

blème. Plusieurs lignes de conduites possibles sont proposées desquelles résulte une 

unique ligne de conduite qui est mise en action par la suite. L’évaluation et l’ana-

lyse des données inhérentes aux résultats de l’opération permettent de tirer des 

conclusions qui sont traduites en fonction du succès ou de l’échec de l’opération. 

L’action est répétées successivement jusqu’à amélioration ou résolution de la situa-

tion qui pose problème.  
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A. Morin (1985, p 34) a proposé de créer un nouveau modèle de la recherche- 

action pour l’éducation.  Il pense que    

« la recherche-action, à son état pur et intégral, permettra aux chercheurs de 

devenir acteurs en s’impliquant, en appliquant sur eux le produit de leurs ré-

flexions et en expliquant parfois dans l’action et hors de l’action certaines di-

rectives concernant leur devenir. La recherche-action se fonde sur le besoin 

d’amener à des conclusions opératoires, à résoudre des problèmes mais en se 

distinguant d’une science appliquée. Elle se situe au-delà et en deçà de la pure 

application; elle est en dialogue constant avec la réalité ». 

Cette recherche accorde une grande importance pour l’action afin de com-

prendre et de transformer la réalité existante. Ce type de recherche active, qui fait 

de la pratique son point de départ, est stratégique puisqu’elle vise à doter les en-

seignants et tous les participants de la scène éducative de nouvelles connaissances 

et compétences  qui leur permettent d’améliorer leurs pratiques pédagogiques. 

Michèle Catroux (2002)
7
 dans son article «  introduction à la recherche –action » 

tente de définir la recherche-action comme  

« […] un processus destiné à doter tous les participants de la scène éducative, 

qu’il s’agisse des étudiants, des enseignants ou d’autres intervenants, des 

moyens d’améliorer leurs pratiques grâce à leurs expériences éclairées et nour-

ries des savoirs théoriques en cours. Tous les participants deviennent acteurs 

consentants du processus de recherche. » 

                                          
7 En ligne : https://journals.openedition.org/apliut/4276  
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Figure 2 : Schéma de recherche-action de Susman (traduction personnelle) 
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La recherche-action est vecteur d’innovation est de changement. Elle est dé-

finie comme recherche et action : recherche dont l’objectif est l’acquisition de con-

naissances sur un domaine précis, action dans le but d’atteindre des résultats, de 

transformer par la mise en œuvre de projets afin d’accroitre et d’améliorer la qua-

lité de l’apprentissage. Cela a émergé de la rencontre entre un désir pour le chan-

gement et la nécessité de produire de nouvelles connaissances.  

 John Elliott (1991: 69) a écrit dans « Action-research for educational 

change», ‘the Study of a social situation with a view to improving the quality of 

action within it” (Elliott 2003, p 01). Il essaie de définir la recherche- action comme 

l’étude d’une situation sociale en vue d’améliorer la qualité de l’action pédago-

gique. Elle vise à apporter un regard critique sur les pratiques pédagogiques des 

enseignants dans des situations concrètes afin de les aider à agir plus intelligem-

ment et habilement.  

Morin André (1985, pp 31,32) de son côté pense qu’« on est porté à baptiser 

du nom de recherche-action tout ce qui touche plus ou moins une action ou une 

intervention en pédagogie ». 

Guy Berger à son tour, tente d’installer une dimension sociale de la re-

cherche-action en établissant le lien entre recherche-action et professionnalisation 

« […] c’est-à-dire la capacité d’un corps social déterminé à ne pas être simple-

ment l’exécutant de savoirs, à ne pas se plier à des savoirs sur soi élaborés ail-

leurs, mais à être en quelque sorte constructeur de l’autonomie de son action 

et finalement de sa capacité à « professer », à enseigner lui-même ses membres 

sans faire appel à des savants de l’extérieur. »  (Berger, 2003, pp 15-16).   

Gabrielle Goyette et Michelle Lessard-Hébert (1987, P 05) pensent que  la 

recherche-action est apparue pendant la guerre de 1940-1945, pour répondre à la 

demande des pouvoirs publics américains qui cherchent à modifier les habitudes 

de la population, transformer les comportements, les habitudes, les attitudes des 

individus ou des populations, améliorer les relations sociales, ou encore modifier 

les règles institutionnelles d’une organisation, afin d’assurer une meilleure intégra-

tion ou adaptation des individus à leur environnement. Ce qui n’est pas habituel, 

c’est de faire appel à des chercheurs qui participent et interviennent directement à 

la réalisation des enquêtes. C’est pour qu’eux-mêmes se fassent les acteurs du chan-

gement.  

3.3. De la formation au développement professionnel 
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À l’heure où l’on parle d’innovation pédagogique, de qualité de la forma-

tion dispensée aux enseignants, de recherche pédagogique, la question de la for-

mation des enseignants constitue un frein majeur au développement professionnel 

des enseignants.  

De nombreux auteurs se sont intéressés aux recherches dans le domaine de 

la pédagogie et leur contribution à l’identification et à l’analyse des pratiques en-

seignantes. J. Bechers souligne l’importance d’une formation- recherche en enga-

geant  

« dès la formation initiale des enseignants, la construction d’une identité pro-

fessionnelle fondée sur un rapport aux savoirs articulant expérience propre et 

acquis de la recherche en donnant aux futurs enseignants une réelle occasion 

d’éprouver l’intérêt des savoirs scientifiques de référence dans leur action pro-

fessionnelle » (cité par : Stéphane Simonian : 2011, p 171). 

De même, B. Rey (ibid. p 172)  insiste sur l’importance de traduire, en for-

mation, les concepts provenant de la recherche pour permettre leur réemploi dans 

les pratiques professionnelles 

La formation ne consiste pas seulement à l’acquisition de nouvelles connais-

sances mais aussi à une tentative de changement  d’un comportement face à des 

situations nouvelles
 
rencontrées au milieu professionnel. La philosophie de la for-

mation continue pour développer des compétences professionnelles doit être fo-

calisée sur des axes organisés en fonction des besoins identifiés, puis programmés 

dans le plan de formation.  

Dans cette section, nous allons parler de la compétence professionnelle, du 

développement des compétences et le lien entre la formation et ce développe-

ment. 

3.3.1. La compétence professionnelle 

Le concept de la compétence est devenu aujourd’hui central dans de nom-

breux domaines. Il est lié à un métier, à une profession, à une situation profession-

nelle, et il englobe des « savoirs, savoir-faire et savoir-être » intimement liés. Afin 

de mieux comprendre qu’est-ce qu’une compétence professionnelle il est impor-

tant de mettre en lumière le concept de la compétence. 

3.3.2. Qu’est-ce que la compétence ? 

Le concept de la compétence est polysémique, difficile à cerner et peut 

prendre plusieurs définitions. En effet, la définition la plus simple est la plus utilisé 



Chapitre III. Le développement professionnel des enseignants   61 

  

 

 

est celle ou la compétence est définie comme « un ensemble de savoir, de savoir- 

faire et de savoir-être » (cité par L BOTERF, 2008, P 15). Elle est définie comme 

« la mobilisation d'un ensemble de ressources : des connaissances, des savoirs d'ex-

périence, des schèmes, des automatismes, des capacités, des savoir-faire de diffé-

rents types, etc. » (Xavier Roegiers, 199, p 08). Cependant,  cette définition donne 

à comprendre que la compétence est un entassement ou une accumulation de con-

naissances acquises par l’expérience ou la formation. Dans ce sens, Le BOTERF 

(2008, p 17) pense que « La compétence n’est pas une addition : considérer la 

compétence comme une somme ou une simple addition de ressources, c’est rai-

sonner en termes d’assemblage et non pas de combinatoire » car la compétence ne 

réside pas dans la somme de savoirs et de savoir- faire accumulés mais « encore 

faut-il savoir les utiliser à bon escient dans des contextes particuliers » (Idem., p 16)  

Selon L. D’HAINAUT (1988, p 472) une compétence est  

« un ensemble de savoirs, savoir-faire et savoir-être qui permet d’exercer con-

venablement un rôle, une fonction ou une activité. Convenablement signifie ici 

que le traitement des situations aboutira au résultat espéré par celui qui les traite 

ou à un résultat optimal ». (cité par ARTHAUD. P, para 5) 

Selon Philippe PERRENOUD (1995, p 3) : « Une compétence permet de 

faire face à une situation complexe, de construire une réponse adaptée sans la 

puiser dans un répertoire de réponses préprogrammées. »  

De ce qui précède, nous pouvons dire que la compétence est la mobilisation 

adaptée, des ressources internes (connaissances acquises, capacités appropriées, ha-

bilités) et externes (schémas, outils, images, documents) selon les exigences et le 

degré de la complexité de la situation.  

La compétence professionnelle se définit comme  

 « une pratique (comportement ou action) observable et mesurable, reproduc-

tible au fil du temps, issue de la mise en œuvre pertinente et volontaire d’un 

ensemble de savoirs et d’aptitudes professionnelles permettant d’atteindre 

un résultat défini dans un contexte donné » (Brien 1990, p 87). 

Dans le contexte de la formation  à l’acte d’enseigner, la compétence pro-

fessionnelle est « un savoir agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la 

combinaison efficace d’une variété de ressources internes et externes à l’intérieur 

d’une famille de situations » (Tardif, 2006, p 22). Il est donc important pour le 

formateur de proposer aux enseignants des contextes variés (d’enseignement/ap-

prentissage) pour les confronter et les familiariser avec le contexte classe. Les diffé-
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rentes situations rencontrées par l’enseignant permettent une meilleure mobilisa-

tion des ressources internes et externes pare ce que la compétence se manifeste 

dans l’action. Selon Durat et Mohib (2008)  la compétence professionnelle 

est « l’ensemble des ressources cognitives et affectives mobilisées et combinées par 

un individu pour agir de manière efficace et légitime dans une situation singulière » 

(cité par Mohib, 2011, para 19).  

3.3.3. Le développement de la compétence professionnelle 

Le développement des compétences professionnelles ainsi que leur évalua-

tion occupent, aujourd’hui, une place primordiale dans le champ de la formation 

des adultes.  On peut admettre que la compétence professionnelle s’acquière par 

la recherche et la pratique. Tout enseignant a testé des situations complexes au 

cours de sa carrière. Par conséquent, le recours à de vastes recherches lui assure 

une résolution de situations problème plus rationnelle et lui permet d’apprendre 

par la réflexion. Sur la base d’activités de recherche, l’enseignant professionnel ar-

rive à se construire progressivement des savoirs et des compétences professionnels 

lui permettant d’agir avec compétence. Mais comment se construisent ces compé-

tences et ces savoirs ? Quel serai l’impact de la recherche et de la formation ? Est – 

il question d’expérience ?  

3.3.4. L’enseignant professionnel  

Si l’on cherche à définir le concept de « professionnel », on trouve que « pro-

fessionnel » veut dire « qui exerce régulièrement une profession, un métier, par 

opposition à amateur […]. Qui exerce une activité de manière  très compétente. 

Se dit d’un sportif […] ou parfois pour enseigner. » Larousse. On constate alors 

que le professionnel désigne les personnes exerçant continuellement et avec com-

pétence une fonction quelconque. J. Haynemand et D. Gagnon (1993, p 34), de 

leur part, considèrent comme professionnel « les enseignants qui assurent la res-

ponsabilité d’enrichir et d’élargir continuellement leur art au double points théo-

rique et pratique ». D’après leur point de vue, le professionnel s’engage dans un 

processus de développement professionnel en procédant à son auto formation, à 

son auto-apprentissage et à la résolution de de problème par le biais d’une re-

cherche active. 

Dans la même optique, L. Paquay, M. Altet, E. Charlier et P. Perrenoud 

(1996, p 14) soulignent que le professionnel est considéré comme « un praticien 

qui a acquis par de longues études le statut de la capacité à réaliser en autonomie 
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et en responsabilité des actes intellectuels non routiniers dans la poursuite d’objec-

tifs en situation complexe ». De ce qui précède, on constate que le professionnel  

est capable d’agir avec compétence et stratégie dans des situations compliquées. 

Sa capacité de mener plusieurs tâches en même temps et d’agir convenablement 

selon la situation lui permet d’atteindre ses objectifs. Le  savoir agir-compétent 

(Savoie-Zajc, 2012) de l’enseignant professionnel découle de la manière avec la-

quelle tout enseignant mobilise avec compétence et harmonie ses connaissances 

théoriques, ses capacités de prise de décision et ses expériences dans le but de 

changer une situation.  

 Selon L. Paquay et al (ibid), l’enseignant professionnel est celui qui est ca-

pable 

− «  d’analyser des situations complexes, en référence à plusieurs grilles de 

lecture ; 

− de faire de façon à la fois rapide et réfléchie le choix de stratégies adaptées 

aux objectifs et aux exigences éthiques; 

− de puiser, dans un large éventail de savoirs, de techniques et d’outils, les 

moyens les plus adéquats, de les structurer en dispositif; 

− d’adapter rapidement ses projets en fonction de l’expérience; 

− d’analyser de façon critique ses actions et leurs résultats; 

− enfin, de par cette évaluation continue, d’apprendre tout au long de sa 

carrière. » 

Il est à noter que cette liste brève de compétences ne reflète pas réellement 

le processus actionnel de l’enseignant professionnel en situation d’enseignement. 

Certes, ces compétences listées ci- dessus permettent de préciser le profil d’un en-

seignant professionnel qui use efficacement du savoir, des techniques et de schèmes 

pour l’exercice de son métier.  

Il semble, en effet, que la recherche pédagogique ne constitue pas une spé-

cificité prépondérante dans le processus de construction de l’identité profession-

nelle des enseignants. Or, c’est l’expérience qui parait prévaloir dans ce domaine. 

De ce fait, l’acquisition de savoirs et de compétences professionnelles peut résulter 

d’un apprentissage varié et riche qui use des différentes sources d’apprentissage. 

 

 



Chapitre IV. La recherche pédagogique 

et la formation des enseignants  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Chapitre IV. La recherche pédagogique et la formation des enseignants   65 

  

 

 

Dans le présent chapitre, ayant pour objectif de comprendre le lien entre la 

recherche pédagogique et les différentes formes de formation des enseignants : 

formation initiale, autoformation, formation continue, en fonction de ses apports 

à cette dernières et de sa contribution au développement professionnel des ensei-

gnants. Nous aborderons ensuite, les notions de l’expérience et du schème pour 

l’acquisition de compétences professionnelles  en lien avec la situation de l’ensei-

gnant novice  et celle de l’enseignant expérimenté. Nous tenterons de voir si la 

recherche pédagogique permet de former et d’innover pour construire une identité 

professionnelle qui s’appuie sur l’apprentissage par la recherche.     

4.1. La formation  des enseignants et l’action éducative 

Aujourd’hui, dans un monde bouleversé par la somme des savoirs et des 

connaissances, nombreux sont les enseignants qui manquent de sécurité, de forma-

tion et d’orientation. Ils se demandent quoi faire pour accomplir efficacement leur 

tâche. 

La formation des enseignants doit s’inscrire dans une politique de recherche- 

action. Cela veut dire que les enseignants doivent, eux-mêmes,  concevoir leur 

méthode pédagogique, construire un nouveau dispositif d’enseignement et amé-

liorer leurs pratiques enseignantes afin de s’adapter aux différentes situations. 

D’après J.-M. Vain Der Maren (2003, p 29) l’enseignant chercheur doit entre-

prendre la recherche sur ses propres pratiques pour qu’il puisse, améliorer l’effica-

cité ou l’efficience, résoudre ses propres problèmes. Il s’agit donc de modifier, 

d’améliorer et même d’innover des pratiques et des méthodes pédagogiques per-

mettant une meilleure adaptation au changement.   

En effet, les enseignants doivent continuer d’innover et d’améliorer leurs 

pratiques en s’inspirant des nouvelles méthodes et approches centrées sur les véri-

tables besoins du public visé ainsi sur l’innovation qualitative. Mais l’innovation 

dans sa réalité, c’est surtout l’apport personnel que chaque  enseignant apporte à 

ses pratiques quotidiennes sous forme d’ajustement, de changement ou de boule-

versement. 

Face à un monde en accélération constante, les enseignants réagissent de 

manières différentes pour s’adapter au changement. Malgré les comportements 

résistant, on peut observer de véritables attitudes d’innovation dont les consé-

quences sont actuellement peu visibles mais qui se révèlent dans les années à venir. 
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Ce changement procède d’un bouleversement dans les modes de pensée. Cela dé-

bouche sur une modélisation qui sert de base pour une nouvelle vision de l’édu-

cation et des mises en œuvre pédagogiques renouvelées.  

4.1.1. La formation initiale des enseignants de français en Algérie  

La formation pédagogique des enseignants est presque nulle lorsqu’ils dé-

butent. Dans la plupart des cas, on leur demande de maitriser qu’un certain niveau 

seuil de connaissances. Le métier d’enseignant sera appris au cours des années. Mais 

est-t- il suffisant, pour enseigner, de faire appel à ce qui est fait ou à l’expérience 

acquise par la répétition des pratiques ? Même les enseignants formés à l’ENS ne 

sont pas mieux lotis, car leur formation est basée sur des connaissances théoriques 

qui paraissent étrangères aux vrais problèmes du terrain pédagogique. Selon J. Leif 

et R. Rustin (cité par LE  XUAN, J.-C. CHASSAIN, 1975, p 35)   

  «  les élèves- maitres, et en général les débutants, attendent des livres et des 

professeurs ou des inspecteurs des recettes pratiques, des tours de main, des 

façons de faire et de parler […]. Mais, ils se rendent vite compte qu’il n’en est 

rien […] Ils devront eux- mêmes concevoir leur méthode d’éducation. Le cours 

de pédagogie ne doit absolument pas être dogmatique, il doit être simplement  

l’occasion de poser des questions, de les éclairer dans tous leurs aspects, d’exa-

miner  les solutions qui ont été proposées et de s’habituer à réfléchir, à chercher, 

à essayer ». 

En Algérie, la formation initiale des enseignants de français est une forma-

tion de niveau universitaire. À partir de l’année 1994, on constate que pour deve-

nir un enseignant de français au primaire, il faut être titulaire d’une licence des 

études supérieures de la langue française. Vu l’ordonnance n° 94-401 du 19 no-

vembre 1994
8
 et la Loi d’orientation sur l’éducation nationale

9
, il y est dit que  

« la formation initiale des différents corps d’enseignement est une formation de 

niveau universitaire. Elle s’effectue dans des établissements spécialisés relevant 

du ministère chargé de l’éducation ou du ministère chargé de l’enseignement 

supérieur selon les corps d’appartenance et les niveaux d’affectation auxquels 

ils sont destinés ». 

De ce fait, l’Université devrait être le fer de lance de leur formation. Elle est 

conçue comme la formation initiale de ces jeunes enseignants qui vont se lancer 

sur le terrain sans avoir bénéficié d’une formation pédagogique pratique préalable 

à leur affectation.  

                                          

8
 Complétée, portant la Loi sur les personnels de l’Education. 

9
 Bulletin officiel de l’Education nationale (article 77). 



Chapitre IV. La recherche pédagogique et la formation des enseignants   67 

  

 

 

Devant une telle situation, les enseignants se retrouvent lancés sur le terrain 

sans aucune formation pédagogique appropriée. Frustrés, inquiets même culpabi-

lisés, ses enseignants se débrouillent finalement en essayant de trouver des solu-

tions et de créer leur propre méthode d’enseignement. 

4.1.2. L’autoformation  

Selon Georgette et Jean, PASTIAUX (2001, p 124)   

« la notion récente d’autoformation s’inscrit dans l’évolution des sociétés 

comme une nécessité pour développer dans chaque individu son aptitude au 

changement. L’autonomie acquise dans l’accès au savoir et à la culture est in-

dispensable à la formation du citoyen ».  

Les progrès dus à la technologie moderne et les découvertes scienti-

fiques poussent l’enseignant à renouveler et à mettre à jour ses connais-

sances. Selon le Petit Robert, «  l’autoformation : c’est l’acte de la personne qui 

se forme par elle-même […] Auto “soi-même, lui-même”»  (cité par Jean Marie, 

LANGE, 1993, p 56). De ce fait, l’enseignant est appelé à assurer lui-même sa 

propre formation. Il est considéré comme un agent actif de sa propre for-

mation, producteur de son développement professionnel et capable de se 

situer et de se produire une identité professionnelle.  

On remarque alors, que l’autoformation de l’enseignant est une trans-

formation personnelle et consciente basée sur le sens de la responsabilité et 

de l’autonomie. Il ne faut pas croire que l’enseignant, en se changeant, 

cherche la nouveauté avant tout, mais plutôt ce qui le préoccupe c’est bien 

de perfectionner et de rendre plus efficaces ses pratiques pédagogiques en 

classe. Mieux maîtriser les nouveaux savoirs et savoir- faire et mieux les con-

naître est essentiel pour se faire reconnaître dans de nouvelles fonctions et 

dans l’élaboration de nouvelles pratiques pédagogiques. Il faut se changer 

et se développer dans le but de s’approprier de nouveaux outils et de nou-

velles techniques pour mieux guider les apprentissages. De ce fait, l’ensei-

gnant qui n’évolue pas culturellement, qui ne pense pas à s’approprier de 

nouvelles méthodes et stratégies, devient insensible, sans mouvement et se 

plonge dans la routine, il se répète indéfiniment et s’ennuie lui-même de ces 

répétitions lasses et monotones. Selon Diesterweg, « on enseigne d’autant plus 
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qu’on append, celui qui cesse d’apprendre et de se cultiver lui-même devient inca-

pable de cultiver les autres ». Plus l’enseignant est conscient de son rôle, plus il 

essaye de chercher de nouvelles méthodes et des pratiques plus efficaces, 

plus il renforce son enseignement pourra trouver dans sa propre formation 

une réponse à ses problèmes.  

4.1.3. L’effet formation continue 

Les changements immenses qui se produisent de nos jours dans la société 

algérienne exigent des enseignants des capacités d’adaptation aux différentes mé-

thodes et aux stratégies utilisées. Par conséquent, il faut rendre plus efficace et plus 

congruente la formation continue aux nouvelles exigences du terrain pédagogique. 

Au cours de cette formation, on cherche simultanément à doter les enseignants 

d’une solide formation pratique et à les aider à développer les compétences péda-

gogiques nécessaires à l’exercice de ce métier pour qu’ils puissent agir de manière 

efficace dans leur vie professionnelle. C’est que chacun d’entre eux puisse faire 

convenablement ce qu’il doit faire.   

La formation d’un enseignant quel qu’il soit n’est jamais terminée. Il est hors 

de question de former, et en quelques années, un enseignant qui sera capable de 

satisfaire aux exigences et aux contraintes de sa profession. Il faut le former mais 

aussi le préparer à se former en permanence, à se remettre sans cesse en question. 

Chaque enseignant doit savoir que formation suivie n’est que le point de départ 

et qu’elle n’est qu’un moyen qui lui apprend comment enseigner, comment se 

développer et comment se former constamment dans un monde en accélération 

constante. La formation continue dans le métier d’enseignant est un processus édu-

catif nécessaire pour le développement professionnel de l’enseignant, tout au long 

de sa carrière. 

De ce fait, les enseignants doivent être en mesure de se remettre constam-

ment en question et de s’adapter aux contraintes des changements pour répondre 

convenablement aux besoins éducatifs de leurs élèves afin de les former à devenir 

des citoyens capables d’agir efficacement et de participer activement à la société 

qui est en évolution permanente. Pour que les enseignants soient dotés de compé-

tences professionnelles, il est important de les former en fonction de leurs besoins. 

Ils doivent donc bénéficier, dans de bonnes conditions, d’une formation continue 

qui leur assure l’acquisition de compétences disciplinaires et le renforcement de 

compétences professionnelles essentielles. 
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Dans cette optique, la formation pédagogique continue des enseignants 

constitue la pierre angulaire pour toute formation. Elle entraîne un changement 

important au niveau de leurs pratiques pédagogiques en leur offrant continuelle-

ment une réelle culture professionnelle. Or, la formation continue des enseignants 

est une tâche pédagogique qui assure d’autres pistes vers d’autres fonctions. Dans 

le Bulletin Officiel de l’éducation nationale, la Loi d’orientation sur l’éducation 

nationale a mis en évidence l’obligation d’une formation continue. Pour la Loi 

d’orientation sur l’Education nationale
10
  

 « toutes les catégories de personnels sont concernées par les actions de la for-

mation continue pendant toute leur carrière. La formation continue vise essen-

tiellement l’actualisation des connaissances, le perfectionnement et le recyclage 

des personnes bénéficiaires. »  

En effet, tout enseignant a droit à une formation pédagogique pratique qui 

s’enrichit des différentes expériences tout au long de sa carrière. 

Loin de la complexité de la relation entre la formation initiale et l’activité 

professionnelle des enseignants, on se demande sur quels critères peut- on définir 

leurs compétences, leurs performances et leur efficacité professionnelle ? Lorsqu’ 

un enseignant est dans sa classe, il est d’emblée doté d’un ensemble de mécanismes 

et de compétences qui lui assurent la mise en œuvre de certaines conduites plus ou 

moins complexes et qui lui permettent de s’adapter aux différentes situations qu’il 

rencontre. La validité des compétences acquises et la performance de l’enseignant 

seront éprouvées par la réalisation de ces compétences sur le terrain et leur mise 

en pratique dans des situations diverses. En effet, l’enseignant est amené à coor-

donner les compétences acquises en situation de formation et celles réalisées en 

situation de travail pour assurer l’efficacité de son enseignement.  

Or, le développement rapide des connaissances scientifiques et technolo-

giques, l’établissement de l’économie du marché, la progression des moyens d’ac-

cès à l’information exigent l’appropriation des valeurs propres à l’enseignement 

qui favorisent les conditions de compétence et de qualification et permettent d’ac-

quérir un savoir cohérent qui mérite d’être pris au sérieux. À la lumière des chan-

gements que connaissent le monde, et l’éducation en particulier, l’enseignant, en 

tant qu’élément central dans le système éducatif, doit s’adapter au changement 

constant du monde. Il doit, en effet, satisfaire aux contraintes de qualité et de 

                                          

10
 Bulletin officiel de l’Education nationale, Loi n° 08-04 du 23 janvier 2008 (article 78).   
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compétences pour permettre aux élèves une meilleure intégration dans la société 

où ils sont appelés à vivre. À partir de là,  

«  le Ministère de l’Éducation Nationale a mis en place un plan national plu-

riannuel pour la formation académique des enseignants, formation visant à une 

plus grande maîtrise des contenus à enseigner. IL œuvre par ailleurs, [….], à 

doter les enseignants d’une qualification pédagogique et méthodologique, né-

cessaire à la conduite d’activités d’enseignement et d’apprentissage efficientes, 

en vue d’améliorer le rendement pédagogique de la classe. » (Boubaker, BEN 

BOUZID : 2005)  

Il est clair que la formation des enseignants est orientée vers des activités 

pratiques de recherche lorsqu’elle vise à assurer l’équilibre entre les besoins du 

terrain pédagogique et les pratiques des enseignants capables de les réaliser. Alors, 

ces enseignants ont besoin d’un inventaire de savoirs et de connaissances nécessaire 

pour accomplir cette tâche.  

De ce fait, une formation pédagogique continue des enseignants est néces-

saire pour leur assurer l’acquisition des savoirs et des compétences nécessaires à la 

pratique de l’enseignement et qui leur permettent de faire convenablement leur 

tâche, car, doter les enseignants d’un ensemble de compétences et de mécanismes 

est nécessaire pour qu’ils soient capables de se motiver, de remplir diverses tâches 

et de choisir leurs actions en fonction de la situation. En outre la formation péda-

gogique des enseignants doit les préparer à la vie professionnelle, elle doit forger 

les compétences indispensables à l’exercice de ce métier pour assurer une intégra-

tion professionnelle concrète et efficace et aussi leur faire apprendre la vie pratique 

dans un contexte scolaire réel. Dans ce sens, la compétence de l’enseignant est la 

conséquence d’une formation initiale, d’un cursus scolaire ou d’une formation con-

tinue au cours de sa vie professionnelle. Alors, la fonction de l’enseignant est fon-

dée sur des compétences acquises et dont la pratique sur terrain aboutit à des pro-

cessus complexes qui peuvent résoudre des situations problèmes compliquées lors 

des interactions quotidiennes avec les élèves. 

On s’interroge sur les compétences qu’il faut inclure dans les différentes 

formes d’une formation continue.  

4.1.4. L’effet expérience 
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D’après le CNRTL (Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales)
11
 

en ligne, le mot expérience renvoie à « un fait vécu » c’est le «  fait d’acquérir, 

volontairement ou non, ou de développer la connaissance des êtres et des choses 

par leur pratique et par une confrontation plus ou moins longue de soi avec le 

monde ».  C’est aussi le « résultat de cette acquisition, ensemble de connaissances 

acquises par l’usage et le contact avec la réalité de la vie et prêtes à être mises en 

pratique »  

D’ailleurs, pour former des enseignants épanouis, efficaces et capables de 

résoudre les situations problèmes qui se posent dans la classe, il n’est pas question 

de leur faire apprendre des savoirs, des savoir- faire et même des savoir- être dé-

contextualisés, mais, la formation pédagogique doit leur offrir la possibilité de 

vivre des expériences réelles sur le terrain pédagogique pour assurer des espaces 

d’échange riches et variés avec les élèves et pour renforcer le savoir- agir. Selon 

Krishnamurti, «  ne croyez pas ce qu’on vous raconte, expérimentez-le » (cité par 

Pascal et Xavier, PAPILLON, 1999, p 69). Car, l’expérience de l’enseignant effec-

tuée en classe le met en relation directe avec les dures réalités de ce métier et de 

ses difficultés puisque l’enseignant a en face de lui un groupe collectif aux réactions 

instantanées et imprévisibles.  

De ce fait, une véritable situation de formation continue est celle qui incite 

l’enseignant à découvrir lui- même les conditions essentielles de cette fonction, qui 

favorise le passage du savoir théorique au savoir pratique, qui mène au dévelop-

pement de l’action. La classe est alors le milieu favorisé pour expérimenter et éla-

borer l’ensemble des connaissances acquises afin d’élargir et de saisir le sens de ses 

interventions. Or, toutes les actions de notre expérience qui nous acquièrent 

quelque perfection sont efficaces et rentables dans la mesure où elles agissent for-

tement sur les élèves avec tout ce que cela entraîne pour eux comme changement 

de comportement, acquisition de compétences supplémentaires et adaptation aux 

nouvelles exigences de la société. 

Dans son dictionnaire de la langue philosophique, A. Lalland (cité par  Gas-

ton, MIALARET, 1999, pp 98-99) définit l’expérience comme « connaissance di-

recte, intuitive, immédiate que nous avons des faits ou phénomènes ». Il ajoute : 

«  C’est aussi ce qui appartient au vécu ou les résultats de pratiques répétées. » 

L’expérience de l’enseignant est alors, ses pratiques répétées avec le temps et au 

cours de sa vie professionnelle et qui lui permettent de procurer des savoir- faire. 

                                          
11 En ligne : http://www.cnrtl.fr/definition/exp%C3%A9rience  

http://www.cnrtl.fr/definition/exp%C3%A9rience
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L’enseignant développe donc des habiletés au cours des années d’enseignement. 

Les années de pratique offrent à l’enseignant des savoir-faire implicites, une con-

naissance en action.  Alors, il doit tirer le meilleur parti de ses propres expériences 

sur le terrain, afin de pouvoir accéder à l’appropriation des pratiques efficaces et 

à développer la confiance en soi pour agir convenablement selon ses propres be-

soins et intérêts. Généralement, on peut considérer que « l’expérience est le nom 

que chacun donne à ses erreurs »,  affirme Oscar Wilde. 

4.1.4.1 L’enseignant novice 

Un enseignant novice assume la responsabilité de forger sa propre identité 

professionnelle. Le passage de l’identité d’un étudiant pour se couler dans la peau 

d’un professionnel (P. Perrenoud, 1996, III, 1) constitue un défi pour l’enseignant 

novice. Entre stress, frustration et incompétence professionnelle, cet enseignant 

cherche à se construire une identité professionnelle qui puisse répondre aux besoins 

de son métier. 

4.1.4.2 L’enseignant expérimenté, chevronné ou expert 

Christine Françoise (2016, p 173) souligne que les termes expérimenté, che-

vronné ou expert sont utilisés pour différencier l’enseignant novice de celui qui ne 

l’est pas. Toutefois, le dictionnaire le Larousse sépare la valeur de chaque terme. 

Ainsi, le mot expérimenté veut dire « avoir une longue expérience dans un métier 

et, de ce fait, une forte compétence ». Dans le dictionnaire en ligne l’Internaute
12
,  

le terme expérience signifie « connaissance acquise par la pratique »  

De ce fait, l’enseignant expérimenté est celui qui a longtemps essayé et testé 

des situations difficiles dans la classe. C’est celui qui a acquis par la pratique et 

l’expérience, de bonnes connaissances dans le domaine de l’enseignement. Quant 

à l’enseignant expert, F. Tochon (1989, p 27) souligne que  

« les experts ont une faculté d’encodage et d’élaboration de l’information dans 

leur mémoire de travail supérieure ; ils retiennent mieux l’information perti-

nente, sont plus sensibles aux structures et modèles sous-jacents à l’information. 

Dans les tâches verbales, leur haut niveau d’inférence leur permet de discriminer 

l’information selon son degré de pertinence. Ils rassemblent l’information de 

manière plus efficace et ont un accès plus rapide et meilleur aux souvenirs 

utiles ». 

                                          
12 En ligne : http://www.linternaute.fr/dictionnaire/fr/definition/experience/  

http://www.linternaute.fr/dictionnaire/fr/definition/experience/
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De ce fait, l’expertise de l’enseignant est vue en fonction de sa capacité à 

retenir et à organiser des connaissances et à traduire des phénomènes de manière 

plus efficace.  

4.1.4.3. Le schème et l’acquisition de compétences professionnelles  

Piaget a défini le concept de schème comme «  la structure ou l’organisation 

des actions telles qu’elles se transfèrent ou se généralisent lors de la répétition de 

cette action en des circonstances semblables ou analogues. » (La psychologie de 

l’enfant : 11)
13
. Il ajoute que le schème est le « canevas des actions répétables ». Le 

schème, selon Piaget (1973) correspond à « ce qui, dans une action, est […] trans-

posable, généralisable ou différenciable d’une situation à la suivante, autrement 

dit ce qu’il y a de commun aux diverses répétitions ou applications de la même 

action » (cité par : Christine Françoise 2016, p 147). 

De ce fait,  l’enseignant, arrive, au cours de l’exercice de son métier, à se 

construire un ensemble de modèles d’action à partir de pratiques répétées réguliè-

rement. Ces modèles constituent une référence lors des interventions dans des si-

tuations identiques ou semblables. Il s’agit en effet, de pistes d’action, apprises par 

l’expérience et la pratique régulière,  que l’enseignant adapte à plusieurs situations.      

4.2. La formation développe-t-elle les pratiques enseignantes ? 

Depuis l’avènement de la réforme du système éducatif algérien, les poli-

tiques éducatives œuvrent afin d’atteindre la qualité et l’efficacité des activités de 

formation. En effet, ces activités sont, avant tout,  des engagements de perfection-

nement et de développement pour le système éducatif, notamment, dans un do-

maine où les savoirs sont en perpétuelle progression. Dans un tel contexte, la for-

mation est vue comme la source d’acquisition des nouvelles connaissances et de 

développement professionnel. 

Toutefois, pour assurer une formation de qualité, il faut s’interroger sur la 

manière dont les enseignants apprennent. Ceci permet de définir le processus d’ap-

prentissage par des actions de formation assurant un développement et un chan-

gement des pratiques enseignantes. 

4.2.1. La  recherche pédagogique : un processus de formation et 

d’innovation 

                                          

13
 http://www.fondationjeanpiaget.ch/fjp/site/presentation/index_notion.php?NOTIONID=239  

http://www.fondationjeanpiaget.ch/fjp/site/presentation/index_notion.php?NOTIONID=239
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La recherche pédagogique induit des comportements et des pratiques mul-

tiples et nouveaux selon les intérêts et les attentes de chaque enseignant. Mais 

l’innovation dans sa réalité, c’est surtout l’apport personnel que chaque  ensei-

gnant apporte à ses pratiques quotidiennes sous forme d’ajustement, de change-

ment ou de bouleversement. Certes, l’enseignant est considéré  comme la pierre 

angulaire dans le processus de formation et d’innovation. Ses actions déterminent 

son comportement d’ouverture ou de résistance. D’une part, on reconnait des en-

seignants ouverts à l’innovation, qui sont capables d’aventurer. D’autre part, le 

refus de changement où les enseignants qui ne voudraient pas perturber leur sta-

bilité, ne seraient prêts ni à faire bouger leurs représentations ni à modifier leurs 

pratiques pédagogiques. Quelle que soit leurs attitudes ; la recherche pédagogique 

suscite dans la communauté enseignante des nouvelles réactions variées même op-

posées. 

    Néanmoins, les enseignants peuvent transformer leurs fonctions et leurs 

actions en s’appuyant sur une stratégie de formation continue qui constituait l’un 

des rares espaces dans lesquels pouvait se nouer un dialogue réel constructif entre 

les différents représentants du domaine. Les compétences développées vont trans-

former la profession enseignante à travers une recherche pédagogique intégrée au 

long d’une formation continue associant des chercheurs, des enseignants et des 

experts. C’est donc une situation de communication et d’échange que la recherche 

pédagogique privilégiera dans cette perspective. De même, la contribution de la 

recherche pédagogique à la  formation professionnelle de  l’enseignant constitue 

un enjeu majeur quant à la mise en pratique des fondements d’un savoir agir com-

pétent (Guillemette S. et Savoie-Zajc L.,  2012).  

4.2.2. La  recherche pédagogique et l’identité professionnelle de 

l’enseignant 

Face à des contextes et des réformes de plus en plus complexes, les acteurs 

de l’éducation, impliqués dans ce processus de changement, expriment le besoin 

d’une recherche qui puisse répondre à l’urgence de l’action éducative. De nom-

breux auteurs se sont intéressés aux recherches menés dans le domaine de la péda-

gogie et leur contribution à l’identification et à l’analyse des pratiques ensei-

gnantes. Il est essentiel d’attribuer un statut plus important à la  formation- re-

cherche (J. Beckers. Cité par Stéphane Simonian : 2011, p 171) en engageant  

«  dès la formation initiale des enseignants, la construction d’une identité pro-

fessionnelle fondée sur un rapport aux savoirs articulant expérience propre et 
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acquis de la recherche en donnant aux futurs enseignants une réelle occasion 

d’éprouver l’intérêt des savoirs scientifiques de référence dans leur action pro-

fessionnelle ». 

Au sein du système éducatif, les tâches de l’enseignant s’élargissent. Il 

éduque, forme, fait des recherches, etc. Cette diversification de tâches entraîne une 

variété d’actions et de fonctions à accomplir. L’enseignant s’interroge régulière-

ment sur sa mission, sa vision, son identité professionnelle pour pouvoir se con-

naître et se positionner par rapport au savoir et à lui- même. « Cela permet de 

préciser son engagement, de mettre de l’ordre en soi afin de dégager les priorités. » 

(Pascal et Xavier, PAPILLON, 1999, p 36)  

Sans aucun doute, l’enseignant est la pierre angulaire de tout changement, 

il est confronté dans son travail à des obstacles et des problèmes qui réduisent 

l’efficacité et la performance de sa production. Afin de réussir son travail et de 

surmonter ses problèmes, l’enseignant aura recours à des travaux de recherche 

pour trouver des solutions appropriées. Dans cette perspective, il est considéré 

comme un praticien chercheur qui s’implique dans une recherche-action condui-

sant à un changement de pratiques et de personnalité professionnelle. Cette re-

cherche –action contribue à augmenter l’expérience de l’enseignant-chercheur dans 

l’analyse du terrain pédagogique, l’étude de la situation problème et la proposition 

de solutions.   

De ce fait, l’enseignant est un chercheur qui se lance dans des activités d’in-

vention et de découverte très complexes et qui posent un grand nombre de défis. 

Face à la complexité de l’acte d’enseignement, l’enseignant doit recourir à de mul-

tiples savoirs pédagogiques et aux différentes méthodes.  

 La multiplicité des tâches auxquelles sont confrontés les enseignants les en-

trainent à se sentir halés entre enseignement et recherche : d’un côté, il doit assurer 

les activités qu’on attend de lui (préparer des cours, faire des activités,…) et de 

l’autre côté, il doit effectuer des recherches lui permettant de mettre à jour ces 

pratiques pédagogiques pour les développer et les améliorer constamment. En 

outre, on constate que la variété des tâches confiées aux enseignants et le peu de 

formation pédagogique dont ils bénéficient ne les poussent pas à repenser et à 

mettre à jour leurs pratiques. Dans ce cas, l’identité professionnelle de l’enseignant 

est définie par le savoir universitaire et le savoir pédagogique acquis dans des 

centres de formation comme apprenant et par le savoir pratique conçu sur terrain 

comme chercheur. Et pourtant, on peut remarquer que le lien entre la recherche 

et l’action va de soi. La bonne partie de l’action repose sur la recherche : on ne 
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fait pas seulement des recherches pour l’acquisition des connaissances, mais aussi 

pour améliorer ses actes et agir mieux. 

L’identité professionnelle de l’enseignant- chercheur révèle comme l’enjeu 

de l’interaction entre soi et sa fonction et entre soi, sa fonction et la recherche 

pédagogique qu’il doit effectuer constamment pour s’adapter aux nouvelles exi-

gences. Cette prise de position engendre  des difficultés d’insertion et d’adaptation 

qui se traduit par des comportements inappropriés et un sentiment d’harcèlement 

accompagnant les enseignants dans leurs pratiques pédagogiques. Ce sentiment 

d’insécurité provient d’un manque de connaissances et de formation pédagogiques 

qui permettent un passage harmonieux d’une étape à une autre. L’incapacité de 

s’adapter à la nouvelle situation pédagogique a un impact négatif sur l’efficacité 

des enseignements dispensés et le rendement attendu des apprenants.  

4.2.2.1. L’enseignant  comme chercheur- apprenant à la conquête de l’identité 

professionnelle 

Le chercheur en éducation intervient sur le terrain pédagogique pour faire 

toujours face aux problèmes posés par la nature du domaine éducatif afin d’obte-

nir des précisions et des informations pouvant améliorer la situation pédagogique. 

En effet, la recherche- action est une méthode spécifique dont la particula-

rité est le fait qu’en abordant cette recherche, le chercheur participe  activement 

sur le terrain étudié dans le but d’apporter un changement ou de produire et 

d’élargir des connaissances. Cependant, la participation du chercheur varie selon 

son degré d’intervention. Dans des cas, le chercheur a un rôle extérieur, il ne par-

ticipe pas directement à  son action sur terrain. Il est considéré comme un obser-

vateur. Dans d’autres situations, le chercheur est inclus dans le processus de la re-

cherche-action. Cette prise de position permet au chercheur de se positionner par 

rapport à son objet d’étude afin de produire des stratégies et des solutions favo-

rables. Dans ce sens Jean-Marie Van Der Maren (2003, p 84), dans son ou-

vrage  « la recherche appliquée en pédagogie » a écrit : 

« Le chercheur peut être un expert, qui reste extérieur à la situation et intervient 

comme « consultant »auprès d’un « client » qui leur demande conseil ou u re-

mède à ce qu’il considère être un disfonctionnement.[…] le chercheur peut 

aussi vouloir être un expert qui participe au changement que veut entreprendre 

un groupe, il peut se comporter comme un missionnaire qui s’immerge dans un 

groupe pour le changer de l’intérieur. »  

En outre, Roland Colin (2003, p 33), dans son article « Henri Desroche et 

les racines de la recherche-action » a écrit : « Lorsque la recherche-action porte sur 
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l’action, c’est une explication. Lorsqu’elle se fait pour l’action, c’est une applica-

tion. Lorsqu’elle s’opère par l’action, c’est une implication. » Pour expliquer la 

position du chercheur par rapport à l’action. D’après Colin, la recherche est consi-

dérée comme une explication quand elle agit sur l’action, comme une application, 

quand elle agit pour l’action et lorsqu’elle se fait par l’action, c’est une implication. 

Le positionnement du chercheur  permet de distinguer la façon dont il aborde la 

recherche qui varie selon son objectif visé et sa manière d’agir.  

La visée adoptée considère l’enseignant comme un chercheur- apprenant  

qui cherche la construction de son propre savoir en mettant en question ses 

propres pratiques. En fait, il se lance dans des recherches en mobilisant ses res-

sources et ses capacités afin d’acquérir et d’apprendre un nouveau savoir. Cette 

prise de position engage le chercheur- apprenant dans un processus d’apprentissage 

qui lui permet de mieux définir des pratiques enseignantes susceptibles de répondre 

à une situation complexe tout en mobilisant les savoirs, les savoir-faire acquis pré-

cédemment. L’objectif est de s’impliquer dans des recherches à partir des expé-

riences vécues et du potentiel existant.   

L’arrivée massive des nouvelles technologies et la multiplicité des tâches 

auxquelles sont confrontés les enseignants les entrainent à se sentir halés entre en-

seignement et recherche.  

4.3. L’établissement des programmes de formation 

Il est important de porter une attention particulière quant à l’élaboration 

de programmes de formation. Ceci est dans le but de s’assurer que les enseignants 

(novices ou expérimentés) puissent atteindre le niveau de qualification requis au 

terme de leur formation.  

 De plus, il faut se rendre compte de l’importance de la cohérence entre la 

théorie et la pratique qui devrait permettre l’accomplissement de l’action éduca-

tive de manière professionnelle. 

D’autre part, le problème de l’établissement des programmes d’une forma-

tion pédagogique continue se révèle des plus complexes. Certes, l’élaboration d’un 

tel programme est l’une des tâches confiées à des spécialistes qui doivent prendre 

en considération les multiples paramètres et facteurs agissant sur l’apprentissage. 

Cette élite peut comprendre des experts de la discipline, des inspecteurs, des psy-

chologues, des pédagogues et surtout des enseignants qui sont en relation directe 

avec le terrain pédagogique. Dans ce sens, les inspecteurs pédagogiques se voient 
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confier la fonction d’encadrement et de suivi de la profession des enseignants afin 

de cerner les graves difficultés dans le cadre de la mise en pratique des connais-

sances, pour permettre une meilleure adaptation aux besoins des élèves et amélio-

rer l’efficacité de leurs pratiques pédagogiques en classe. L’ensemble des opérations 

de formation organisées pendant a touché tous les enseignants de toutes les caté-

gories. Elle peut prendre différentes formes : des stages, des séjours à l’étranger, 

des journées d’étude et des séminaires en relation avec l’action pédagogique. 

4.3.1. Le projet de recherche professionnel 

Un projet de recherche professionnel est nécessaire pour une meilleure com-

préhension de la vérité et de l’image de ce que l’on est. Le projet de recherche est 

un moyen important pour la formation des compétences telles que la planification 

et l’organisation. Il aide l’enseignant à clarifier son positionnement par rapport à 

lui- même, ses besoins, ses états intérieurs, son identité, ses buts suprêmes, sa mis-

sion, ses idées forces et ses motivations 

Selon Claude Lemoine (2005), Le projet est un plan d’action finalisé en vue 

d’une orientation professionnelle ou personnelle. 

Il est donc nécessaire d’acquérir les compétences et les connaissances suffi-

santes afin de construire un projet de recherche professionnel qui répond aux at-

tentes de l’enseignant, y compris les moyens et les outils pratiques à mettre en 

œuvre pour y accéder. Le projet de la recherche doit stimuler la volonté et le désir  

de l’enseignant concerné par le projet pour l’innovation et le développement. 

L’objectif est de permettre l’élaboration d’un nouveau dispositif pédagogique qui 

doit structurer une situation d’enseignement à venir. Alors, il faut prendre en 

compte les différents éléments qui composent cette situation, qui vont composer 

son projet. Des facteurs de subjectivité  peuvent influencer le déroulement du pro-

jet de la recherche découlant de ce que l’enseignant vit, ressent, et interprète 

comme étant une partie de sa vie personnelle. D’autres facteurs objectifs relatifs à 

l’environnement, tels que: la  formations professionnelles, les moyens financiers 

disponibles pour la réalisation du projet. 

Ainsi, la conception de programmes de formation performants ainsi qu’un 

projet de recherche professionnel efficace peuvent être à l’origine d’une pratique 

de formation plus rentable
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Ayant opté pour l’utilisation de questionnaires, nous aborderons dans le 

chapitre (5), les différentes méthodes de collectes de données sur lesquelles nous 

avons appuie. Ensuite, nous exposerons les méthodes utilisées pour chacune des 

collectes de données. D’une part, le questionnaire et son analyse (chapitre 6) et le 

formulaire de l’évaluation de la formation dispensée aux enseignants de français 

au primaire (chapitre 9). D’une autre part, nous présenterons en détail dans le 

chapitre (8), l’expérimentation portant sur le projet de recherche et de formation  

des enseignants. Le chapitre (7) est consacré au contexte et objectif du projet de la 

formation. 

Il est à noter que nous nous intéressons à l’analyse des liens entre ces trois 

concepts : la recherche pédagogique, la formation et le développement profes-

sionnel. Nous suggérons qu’en effet, la recherche pédagogique et la formation des 

enseignants sont interdépendantes et contribuent fortement au développement 

professionnel des enseignants.  

5.1. Présentation des outils de collecte de données 

Dans cette section nous avons opté pour l’utilisation du questionnaire, pour 

la première phase, et du questionnaire dévaluation de la formation, pour la deu-

xième phase, comme technique de collecte de données. L’avantage étant de facili-

ter son administration et la possibilité d’analyser statistiquement les réponses ob-

tenues. Cependant, cet outil de collecte risque d’obtenir des réponses influencées 

par la subjectivité : un participant qui tente de donner une représentation favo-

rable peut produire un biais.    

Notre projet de recherche consiste à décrire, à comprendre et à expliquer 

les activités des enseignants de la langue française dans le but de construire des 

connaissances et pour le développement professionnel de ces enseignants.  

Pour rappeler la problématique de notre recherche, au regard de laquelle, 

nous cherchons à connaitre si la recherche pédagogique contribue elle au dévelop-

pement professionnel et à la formation des enseignants et si cette contribution 

varie selon le degré de maitrise des connaissances amorcées lors de travaux de 

recherche et de formation. 

Nous aborderons, en premier lieu, l’objectif de la recherche et les techniques 

utilisées pour la collecte de données. 
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5.2. Objectif de l’enquête par questionnaire 

Le but de notre enquête auprès des enseignants de français au primaire dans 

la wilaya de Batna, est d’étudier en profondeur la relation entre recherche péda-

gogique, formation et développement professionnel. L’objectif principal est de dé-

montrer le processus d’apprentissage et de construction réflexive de l’identité pro-

fessionnelle des enseignants.  

5.3. Méthodes de collecte de données 

L’objectif de ce chapitre est de démontrer la technique de collecte de don-

nées permettant le questionnement du terrain dans le but d’apporter des éclaircis-

sements et des réponses à notre problématique. 

Ce travail de recherche tente de déterminer les actions qui ont permis aux 

enseignants de français au primaire, à Batna, d’acquérir et de construire des pra-

tiques enseignantes plus appropriées. Notre démarche propose de rechercher les 

éléments qui sont à la base du développement professionnel des enseignants. Il 

s’agit de démontrer quel dispositif de formation selon lequel, les enseignants sont 

impliqués dans des projets de recherche et de formation, mais aussi, à déterminer 

comment ce dispositif pourrait-il contribuer à la construction réflexive de l’identité 

professionnelle des enseignants. Pour ce faire, une collecte de données est réalisée 

sur terrain pour s’approprier les éléments et le matériel nécessaires. L’analyse de 

ces données permettra de délimiter  les actions pédagogiques entreprises par les 

enseignants et ayant contribué à leur développement professionnel. 

Afin de permettre la confrontation des représentations, des propos et des 

interrogations des enseignants de la langue française sur l’influence des travaux de 

recherche et de formation sur le  développement de pratiques enseignantes plus 

appropriées, nous avons opté pour deux types de collecte de données. 

Type de collecte Pratiques assurées  Techniques utilisées Objectifs  

Questionnaire 1 : 

Représentation sur 

les différentes 

sources d’apprentis-

sage pour les ensei-

gnants et leur déve-

loppement profes-

sionnel. 

 

 

 

 

100 questionnaires 

distribués 

42 questionnaires 

remplis 

 

 

 

 

 

 

 

 

Questions ouvertes 

Questions fermées 

Questions à choix 

multiples 

Mesure le degré de 

concordance entre la 

réalité vécue et celle 

imposée par les poli-

tiques éducatives.  
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Questionnaire 2: 

Évaluation de la 

qualité de la forma-

tion  

90 Questionnaires 

distribués 

42 Questionnaires 

remplis 

Évaluer la qualité de 

la formation dispen-

sée 

Tableau 3: Les deux types de collecte de données 

5.3.1. Le questionnaire 

L’utilisation de questionnaire, qui est « une méthode de recueil des informa-

tions en vue de comprendre  et d’expliquer le faits » C. Vilatte (2007, p 3), permet 

de produire de façon objective et rationnelle des chiffres pouvant expliquer et 

mettre en évidence des faits psychologiques et/ ou sociaux et les facteurs qui les 

déterminent (Ibid.). 

Au cours de leur formation, les enseignants sont interrogés sur la formation 

suivie, sur la qualité de cette formation, les matières enseignées, les travaux de 

recherche entamés pour s’adapter au changement technologique constant de la 

société et aux transformations induites par l’avènement de la réforme du système 

éducatif algérien. Dans le but de collecter les données inhérentes à ces domaines, 

nous avons choisi le questionnaire. L’enquête via cette méthode permet de recueil-

lir une quantité représentative de données. Il s’agit d’une technique qui tient 

compte d’un nombre important d’individus questionnés. 
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6.1. Questionnaire destiné aux enseignants de la langue française  

Le questionnaire est un outil de collecte d’informations qui permet d’inter-

roger un nombre important de personnes à faible coût. Notre questionnaire a été 

administré en présentiel aux enseignants pour garantir un taux élevé de réponses.  

Opérationnaliser  

Nous avons choisi de distribuer une version papier en présentiel pour assurer 

la collecte. Car, opter pour un questionnaire en ligne paraît difficile voire impos-

sible (problème de connexion, les enseignants, sont-ils membres dans un même 

groupe ? utilisent –ils ces moyens pour se contacter ?...) Le recueil des informations 

s’est réalisé lors des journées pédagogiques afin d’assurer la présence de l’ensemble 

des enseignants concernés. Plusieurs questionnaires ont été distribués individuelle-

ment au niveau des autres écoles de la wilaya de Batna. Ceci est dans le but de 

permettre le questionnement d’un grand nombre d’enseignants. 

Les enseignants, sous l’impulsion  collective, ont accepté  de répondre 

aux questions. Notre présence a permis d’expliquer brièvement l’objectif du ques-

tionnaire, d’assister les enseignants dans leurs réponses, de les inciter à répondre à 

toutes les questions et d’apporter des éclaircissements quand c’est nécessaire. 

Notre questionnaire comprend des questions fermées auxquelles les ré-

ponses sont oui ou non, des questions préformées auxquelles des réponses pos-

sibles sont prédéterminées et les enseignants questionnés sont menés à choisir 

parmi les réponses proposées et des questions ouvertes dont le but est de permettre 

aux enseignants, sans les influencer, de s’exprimer  et de formuler leurs réponses 

librement. 

6.1.1. Les participants  

Le recueil de données a été concentré dans les quatre villes de la wilaya de 

Batna : El Madher, Ain Yagout, Timgad et Tazoult. La méthode d’échantillonnage 

utilisée est aléatoire qui consiste à former un échantillon sans aucune connaissance 

préalable de la population visée. 

Le nombre d’enseignants de français au primaire des 04  villes est d’environ  

100 enseignants. Sauf 42 ayant répondu volontairement au questionnaire. L’an-

nexe nº 1 présente le modèle du questionnaire version papier. 
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6.1.2. Structure du questionnaire 

Notre questionnaire est divisé en différentes sections. La première porte sur 

les caractéristiques sociodémographiques de l’enseignant. La deuxième section s’in-

téresse aux pratiques pédagogiques des enseignants. Elle concerne leurs activités de 

formation initiale, de formation continue et des travaux de recherches auxquels les 

enseignants ont participé pour améliorer leurs compétences, leurs connaissances, 

leur expertise et d’autres aspects en rapport avec leur métier. Une autre rubrique 

qui concerne l’intégration des TICE dans l’enseignement comme pratique inno-

vante. La dernière section est consacrée à la recherche pédagogique mise au service 

de la réforme du système éducatif algérien. 

6.1.3. Les questions ouvertes 

Afin de voir une idée clair sur les points de vue des participants, nous 

prévéligions les idées répétitives. En effet, lorsque deux ou plusieurs répondants 

expriment la même idée, cela traduit éventuellement une réalité objective qui 

invite donc à travailler dessus. Ce fait permet d’extraire par la suite les idées 

motrices pour construire la base de notre étude. 

Les question ouvertes sont difficiles à analyser. Toutfois, on a remarqué que 

les réponses ont des reformulations différentes : des réponses qui traitent beaucoup 

plus une situation personnelle, alors que d’autres répondent précisément à la 

question. Une analyse détaillée a été faites dans le but d’étudier l’ensemble des 

réponses proposées. 

6.1.4. Pré-test 

Cette  étape constitue une étape importante quant à la mise à l’épreuve du 

questionnaire. Nous avons choisi de soumettre notre questionnaire à un test après 

l’avoir passé à l’évaluation par un directeur pédagogique et administratif (scolaire 

et universitaire) université Paris Descartes. Le test concerne une population de 12 

enseignants pour permettre de détecter les lacunes, les ambigüités,  les mauvaises 

formules de questions et d’autres points pouvant améliorer la qualité de notre 

questionnaire.  

L’objectif étant « d’évaluer la clarté et la détermination des expressions et 

questions employées, la forme et l’ordre des questions,  écarter toutes les questions 

ambiguës, savoir si le questionnaire est jugé trop long, ennuyeux, indiscret, etc. » 
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C. Vilatte (2007). Des modifications ont été apportées et la version finale a été 

distribuée aux enseignants. 

6.1.5. Note méthodologique  

L’analyse des données a été effectuée à l’aide du logiciel Excel. Le nombre 

de répondants, désigné par n° et le pourcentage par rapport à l’ensemble des ré-

pondants, sont présentés dans un tableau suivi d’un graphique pour faciliter l’in-

terprétation des données recueillies. Chaque tableau et figure sont accompagnés 

d’une explication servant à fournir les éclaircissements nécessaires pour com-

prendre les données présentées.   

6.2. Analyse des données 

La wilaya de Batna compte plus de 900 enseignants de la langue française 

répartis sur environ 650 écoles. Parvenir à  questionner tous les enseignants semble 

une tâche difficile. Nous nous sommes concentrés sur quatre villes : El Madher, Ain 

Yagout, Tazoult et Timgad dont le nombre d’enseignant est d’environ 100.   

Malheureusement, les résultats présentés ci- après, proviennent seulement 

de 42 enseignants qui ont accepté de répondre aux questionnaires distribués. Il est 

à noter que le faible nombre de répondants rend difficile l’affirmation ou la géné-

ralisation des résultats obtenus de l’analyse qui pourrait être tirée de cette étude. 

Le tableau suivant montre les caractéristiques sociodémographiques des ré-

pondants. 

Genre Femmes : nº 33  soit   78, 57 %,   hommes 07  soit     16,66     %. 

Age  

Moins de 30 ans: nº 10  soit  23,80%  

Plus de 30 ans: nº    11   soit  26, 19% 

Plus de 40 ans: nº    15   soit  35, 71% 

50 ans et plus: nº    04   soit  09, 52% 

Années d’expérience 

Entre 0 – 2 ans: nº    11   soit 26, 19% 

Entre 3 et 5 ans: nº  02   soit  04,76%      

Entre 5 et 10 ans: nº 09  soit 21, 42% 

10 ans et plus:    nº    16  soit 38, 09% 

Formation initiale 

École Normale supérieure (ENS): nº  02   soit 04,76% 

Université:   nº    29     soit 69, 04% 

Institut technologique de l’Éducation (ITE): nº  07      soit 16, 66% 

Autre : nº  00   

Tableau 4 : Les caractéristiques sociodémographiques des enseignants 

Nous constatons que les données présentées dans le tableau n° 3 démon-

trent une situation d’hétérogénéité des enseignants. De la totalité des enseignants 

soit 42 enseignants,   78, 57 % sont des femmes et 16,66 % sont des hommes. La 
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présence féminine est très évidente. Quant à l’âge, nous constatons que la tranche 

d’âge de 50 ans et plus est peu présente (09, 52%  des enseignants), les tranches 

d’âge les plus présentes sont celles de moins de 30 ans, plus de 30 ans et plus de 

40 ans (23,80% / 26,19% et 35, 71%). Concernant les années d’expériences des 

enseignants, nous avons constaté que la proportion d’enseignants ayant entre 3 et 

5 ans est peu présente (04,76%) tandis que les enseignants ayant 10 ans d’expé-

rience et plus, considérés comme cadres confirmés, constituent la grande part de 

tout l’échantillon. D’une manière générale, pour la formation initiale, la grande 

partie est celle des licenciés  29 enseignants soit 69, 04% pour 04,76%   ENS,  16, 

66  % ITE. Ces données reflètent la réalité quant au diplôme requis pour l’ensei-

gnement au primaire. 

− Résultats obtenus à l’item Avez-vous participé à une session de formation 

continue ou participé à un/des projet(s) de recherche pédagogique ? 

 Oui Non 

Nombre % Nombre % 

Programme de formation continue.             14 33,33 % 22 52,38% 

Travaux de recherche pédagogique 02 04,61 % 30 71,42 % 

Tableau 5 : suivre un programme de formation ou participer à des travaux de recherche pédago-

gique 

D’après le tableau ci- dessus, malgré 33,33% des enseignants qui affirment 

avoir suivi une formation continue,  nous constatons que plus que la moitié des 

enseignants soit 52,38% n’ont pas participé à des programmes de formation con-

tinue. Concernant les travaux de recherche pédagogique tous les enseignants, sauf 

 

 

Figure 3: Suivre un programme de formation ou participer à des travaux de recherche péda-

gogique 
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2 soit 4,61%, affirment qu’ils n’ont pas participé à ce type d’activité. La figure n° 

3 démontre la rupture évidente entre les enseignants et la recherche pédagogique.  

− Résultats obtenus à l’item Au cours des 12 derniers mois, avez- vous suivi 

un programme de qualification ou participé à des activités de recherche 

ou de formation ?    

 
Oui Non 

Nombre % Nombre % 

Programme de qualification sanc-

tionné par un diplôme.              
02 4,76 % 16 38,09 % 

Participer à des activités de re-

cherche et de formation continue 

des enseignants 

11 26,19 % 11 
26,19 % 

 

Faire des recherches individuelle-

ment ou en en groupe sur un sujet 

pédagogique 

14 33,33 % 06 14,28 % 

Formation à la gestion de la classe 10 23,80 % 10 23,80 % 

Formation pédagogique 18 42,85 % 02 4,76 % 

Tableau 6: participer à un programme de qualification ou activité de recherche ou de formation 

Cette question concerne les enseignants qui ont suivi un programme de for-

mation soit environ 22 enseignants. Compte tenu de la nouvelle orientation des 

pratiques de formation, les enseignants qui exercent leur métier depuis l’arrivée de 

la réforme en 2003 se caractérisent par un profil différent de ceux exerçant le 

métier avant la réforme, car, cette population a bénéficié de programmes de for-

mation pour les initier au métier. D’après les résultats présentés dans le tableau n° 

6, nous constatons que les activités qui visent la formation continue, la formation 

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45

programme de qualification sanctionné par un
diplôme

Participer à des activités de recherche et de
formation

 Faire des recherches individuellement ou en
groupe

 formation à la gestion de la classe

 formation pédagogique

Non Oui

Figure 4: participer à un programme de qualification ou activités de recherche 
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à la gestion de la classe ou la formation pédagogique, n’ont pas touché la totalité 

des enseignants. Selon les données ci- dessus, il est à remarquer que le nombre de 

répondants ne dépasse pas 22 enseignants, soit la moitié des enseignants répon-

dants. Ceci explique le fait que le reste des enseignants n’a pas participé à aucune 

de ces activités.                                                                  

 Notons aussi que presque 50 % des enseignants, qui ont répondu à cette 

question, témoignent ne pas avoir participé à un programme de qualification sanc-

tionné par  un diplôme, soit 38,09 % de l’ensemble des enseignants. Concernant 

la formation à la gestion 23,80% affirment avoir suivi des formations pour agir 

convenablement  dans la classe. Un pourcentage de 42,85 % pour les enseignants 

attestant leur participation à  la formation pédagogique. Quant aux activités de 

recherche, nombreux sont les enseignants, soit 33,33%, qui confirment le fait de 

mener des recherches soit individuellement ou en groupe. 

− Résultats obtenus à l’item La session de formation continue à laquelle vous 

avez participé, concernait-elle un/des aspect(s) ci-dessous ? Sinon, précisez. 

Aspects de la session de la formation Oui Non 

Cours/ateliers (sur les matières enseignées, sur des méthodes pé-

dagogiques ou sur d’autres aspects en rapport avec l’éducation) 

nº 17 

40,47 % 

nº 02 

04,76 % 

Contenu de la ou des matières 
nº 16 

38,09 % 

nº 04 

09,52 % 

Pédagogie appliquée à la ou aux matières que j’enseigne  
nº 17  

40,47 % 

nº 02 

04,76 % 

Pratique pédagogique (pratique, stage ou enseignement) dans la 

ou les matières que j’enseigne  

nº 10 

23,80 % 

nº 09 

21,42 % 

Des travaux de recherche sur un sujet pédagogique 
nº 06 

14,28 % 

nº 13 

30,95 % 

Intégration des TICE dans l’enseignement 
nº 01 

02,38 % 

nº 07 

16,66 % 

Conférences ou séminaires pédagogiques (lors desquels des en-

seignants et/ou des chercheurs présentent les résultats de leurs 

travaux et débattent des problèmes pédagogiques) 

nº 10 

23,80% 

nº 03 

07,14 % 

Tableau 7: aspect de la session de la formation suivie 

La plupart des enseignants répondant à cette question, 17 enseignants soit 

77, 27% de ceux ayant répondu « oui » à la question nº 06, affirment que la 

formation suivie concernait les aspects cités dans le tableau n° 07. Néanmoins, les 

travaux de recherche, présentés par un pourcentage de 14,28%, constituent tou-

jours une activité négligée par les enseignants et les formateurs. Un faible taux 

quant à l’intégration des TICE dans l’enseignement en tant que méthode inno-

vante, soit 2,28%.  
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Nous constatons que malgré les efforts fournis par les politiques éducatives 

afin de former les enseignants de la langue française, nombreux sont les enseignants 

qui témoignent le contraire.  

− Résultats obtenus à l’item Cette formation avait- elle un impact positif sur 

votre pratique pédagogique ? 

 Aucun Faible Modéré Important 

L’impact de la formation sur les 

pratiques pédagogiques des en-

seignants 

nº 04  

09,52 % 

nº 01 

02,38 % 

nº 14 

33,33 % 

nº 08 

19,04 % 

Tableau 2: l’impact de la formation dispensée sur les pratiques pédagogiques des enseignants 

 

 

 

 

 

 

 

D’après les données présentées dans le tableau n° 7, nous constatons que la 

formation dispensée aux enseignants de français au primaire avait un impact sur 

leurs pratiques pédagogiques. Parmi 42 répondants, 08 enseignants, soit 19,04%, 

pensent que cette formation avait un impact important, alors que 14 enseignants, 

soit 33,33%, trouve que cette formation avait un impact modéré, tandis que, 5 

enseignants (1 +4) soit 2,38% et 9,52%, n’ont pas constaté l’impact de cette for-

mation sur leurs pratiques pédagogiques.     

Il est évident que l’impact de la formation sur l’action des enseignants varie 

selon le degré d’acquisition et de satisfaction de chaque enseignant. 

− Résultats obtenus à l’item Seriez-vous prédisposé à vous engager dans un 

processus de formation et de recherche pédagogique pour actualiser et 

rendre performantes vos pratiques pédagogiques ? 

  Oui  Non  Peut-être 

Question portant sur l’engagement des ensei-

gnants dans des processus de formation et de 

recherche 

nº 24 

57,14% 

nº 05 

11,90% 

nº11 

26,19% 

Tableau 3: s’engager dans un processus de formation et de recherche pédagogique 

Figure 5: L'impact de la formation dispensée sur les pratiques pédagogiques des enseignants 
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La lecture du tableau n° 8 démontre qu’un pourcentage de 57,14 % répon-

dants soit 24 enseignants affirment leur prédisposition à s’engager dans des pra-

tiques de formation et de recherche pédagogique. Il est donc important de favori-

ser ces pratiques de formation et de recherche afin d’assister les enseignants dans 

leur processus d’apprentissage. Ils sont en revanche, 11,90% qui attestent le con-

traire et 26,19% qui n’arrivent pas à se positionner.  

− Résultats obtenus à l’item Selon vous, la recherche pédagogique pourrait- 

elle contribuer à développer la qualité de la formation des enseignants ?  

 Pas du tout Un peu En totalité 

Question portant sur la contribution de la re-

cherche pédagogique au développement de la 

qualité de la formation des enseignants 

nº 02 

04,76% 

nº 10 

23,80% 

nº 27 

64,28% 

Tableau 4 : La contribution de la recherche pédagogique au développement de la qualité de la 

formation des enseignants 

 

 

 

 

 

 

     Figure 6: s'engager dans un processus de formation et de recherche pédagogique 

Pas du tout; 
4,76% Un peu; 23,80%

64,28%

Pas du tout Un peu En totalité

Figure 7: la contribution de la recherche pédagogique au développement de la qualité de la 

formation des enseignants. 
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D’après les données présentées dans le tableau n° 9 et illustrées par la figure 

n° 7, nous constatons que les deux tiers, soit 64,28% des répondants affirment que 

la recherche pédagogique contribue totalement au développement de la forma-

tion des enseignants. Les pourcentages montrés dans la figure n°  07, montre que 

64,28% des répondants sont totalement en accord quant à la contribution de la 

recherche pédagogique au développement des pratique de la formation. Alors que 

4,76% des répondants, nient complètement, (pas du tout), sa contribution au dé-

veloppement de la formation. Tandis que 23,80% pensent que la recherche  pé-

dagogique a peu d’impact sur les pratiques de formation.  

− Résultats obtenus à l’item Indiquez dans quelle mesure êtes- vous d’accord 

ou non avec les expressions suivantes ? 

 Énoncés   
Tout à fait 

d’accord 
D’accord 

Pas d’ac-

cord 

Pas du tout  

d’accord 

La recherche pédagogique contribue 

 à la construction  réflexive  des pratiques péda-

gogiques  

nº 20 

47,61% 

nº 15 

35,71%  

nº 06 

14,28% 

nº 00 

 

La formation-recherche contribue à la construc-

tion d’une identité professionnelle basée sur  l’ac-

tion 

nº 14 

33,33% 

nº 22 

52,38% 

nº 03 

7,14% 

nº 01 

2,38% 

La recherche pédagogique contribue à la connais-

sance et l’éclaircissement des réalités inhérentes à  

l’éducation             

nº 13 

32,5% 

nº 20 

47,61% 

nº 03 

7,14% 

nº 01 

2,38% 

La recherche pédagogique est source de créativité 
nº 17 

40,47% 

nº 15 

35,71% 

nº 08 

19,04% 

nº 00 

 

La recherche pédagogique permet d’outiller les 

enseignants de savoirs et de savoir- faire suffisants 

nº 23 

54,76% 

nº 13 

32,5% 

nº 03 

7,14% 

nº 00 

 

La recherche pédagogique permet d’acquérir suf-

fisamment de connaissances pour favoriser l’ap-

prentissage  

nº 26 

61,90% 

nº 10 

23,80% 

nº 03 

7,14% 

nº 00 

 

Tableau 5 : Le degré d’accord avec de contribution de la recherche pédagogique au développe-

ment de la formation 
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Le tableau n° 10 présente, avec détail, le nombre de répondants  et le pour-

centage qui explique le degré d’accord des enseignants avec la contribution de la 

recherche pédagogique à leur développement professionnel. D’après les données 

présentées, nous constatons que 20 et 15 enseignants soit 47,61% et 35,71% des 

répondants sont tout à fait d’accord et d’accord soit un pourcentage global de 

83,33% des répondants affirment que la recherche pédagogique contribue à la 

construction réflexive des pratiques pédagogiques. La formation par la recherche 

contribue à la construction d’une identité professionnelle basée sur l’action, cette 

idée est affirmée par 36 enseignants (14 : tout à fait d’accord et 22 : d’accord), soit 

85,71% (33,33% ET 52,38%) des répondants.  Alors que 33 enseignants (13 : tout 

à fait d’accord et 20 : d’accord) sont en accord avec l’énoncé la recherche péda-

gogique contribue à la connaissance et l’éclaircissement des réalités inhérentes à 

l’éducation. Toutefois, 32 enseignants (17 : tout à fait d’accord et 15 : d’accord)  

soit 76,19% (40,47% ET 35,71%) des répondants pensent que la recherche péda-

gogique est source de créativité. Selon 35 enseignants (23 : tout à fait d’accord et 

12 : d’accord, la recherche pédagogique permet d’outiller les enseignants de savoirs 

et de savoir-faire suffisants pour l’exercice du métier. Enfin, 36 enseignants (26 : 

tout à fait d’accord et 10 : d’accord), soit 85,71% (61,90% et 23, 80%) sont en 

0,00% 10,00%20,00%30,00%40,00%50,00%60,00%70,00%

la recherche pédagogique contribue à la
construction réflexive des pratiques…

la formation- recherche contribue à la
construction d'une identité professionnelle…

La recherche pédagogique contribue à la
connaissance et à l'éclaircissement des réalité…

la recherche pédagogique est source de
créativité

La recherche pédagogique permet d'outiller les
enseignants de savoirs et de savoir -faire…

La recherche pédagogique  permet d'acquérir
suffisamment de connaissances pour favoriser…

Pas du tout d'accord Pas d'accord D'accord Tout à fait d'accord

Figure 8 : le degré d’accord avec la contribution de la recherche pédagogique au développe-

ment de la formation 
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accord avec l’énoncé la recherche pédagogique permet d’acquérir suffisamment de 

connaissances pour favoriser l’apprentissage. 

− Résultats obtenus à l’item Quel pourcentage de votre temps passé estimez-

vous consacrer aux tâches suivantes?  

Énoncés  
Moins de 25 

% 

Entre 25%  et 

50 % 

Entre 50% et 

75% 

 Plus de 

75% 

Tâches pédagogiques (prépara-

tion des cours, correction    des 

devoirs, coordination, etc.) 

nº 01 

2,38% 

nº 03 

7,14%  

nº 15 

35,71% 

nº 19 

45,23%  

Faire  des recherches pédago-

giques 

nº 33 

78,57% 

nº 05 

11,90% 

nº 00 

 

nº 00 

 

Participer à des activités de for-

mation continue 

nº 34 

80,95% 

nº 05 

11,90% 

nº 00 

 

nº 00 

 

Tableau 6 : pourcentage de temps consacrées pour les tâches pédagogiques, la recherche 

pédagogique et les activités de formation  

 

Le tableau n° 11 montre les résultats concernant le pourcentage de temps 

alloué à chacune des activités proposées. Il ressort que les deux tiers de l’ensemble 

des répondants (15 et 19 enseignants) consacrent beaucoup de temps : entre 50% 

et 75% et Plus de 75% de leur temps, soit un pourcentage dépassant 80%, à des 

tâches pédagogiques (préparation des cours, correction des devoirs, coordina-

tion,…). Pour le temps consacré à la recherche pédagogique, la plupart des ensei-

gnants, 33 enseignants soit un pourcentage de 78,57% de la totalité des répon-

dants, affirment qu’ils consacrent moins de 25% de leur temps à faire cette activité. 

En outre, pour 5 enseignants, soit 11,9%, le temps attribué à la recherche est entre 

25% et 50%. Enfin, le temps consacré à participer à des activités de formation 

continue constitue pour 34 enseignants, soit 80,95% de la totalité des répondants, 

0,00%

20,00%

40,00%

60,00%

80,00%

100,00%

Tâches pédagogiques 
(préparation des cours, 
correction des devoirs, 

coordination…)

Faire des recherches
pédagogiques

Participer à des activités de
formation continue

Moins de 25% Entre 25% et 50% Entre 50% et 75% Plus de 75%

Figure 9 : temps consacrées pour les tâches pédagogiques, la recherche pédagogique et les 

activités de formation 
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moins de 25% de leur temps et pour 5 enseignants, soit 11,9% le temps alloué à 

ces activités est entre 25% et 50% de leur temps.   

− Résultats obtenus à l’item Indiquez dans quelle mesure les raisons sui-

vantes pourraient-elles vous empêcher de participer à des activités de re-

cherche et de formation continue.  

 
Pas du tout 

d’accord 
Pas d’accord D’accord 

Tout à fait 

d’accord 

Je ne réunis pas les conditions re-

quises (qualifications,  expérience 

ou ancienneté) pour faire des re-

cherches 

nº 12 

 28,57% 

nº 09 

21,42% 

nº 10 

23,80% 

nº 05 

11,90% 

Mon emploi du temps profession-

nel ne me permet pas de partici-

per à des activités de recherche et 

de formation 

nº 04 

 9,52% 

nº 03 

 7,14 % 

nº 25 

59,52% 

nº 11 

26,19% 

Il n’y a pas d’incitation à partici-

per à ces activités 

nº 06 

14,28% 

nº 03 

7,14 % 

nº 17 

40,47% 

nº10 

23,80% 

Les activités de formation conti-

nue sont trop onéreuses 

nº 02 

4,76%  

nº 08 

19,04% 

nº 20 

47,61% 

nº 03 

7,14% 

Il n’y a pas d’activités de re-

cherche et de formation qui me 

conviennent 

nº 05 

11,90% 

nº09 

21,42% 

nº 14 

33,33% 

nº 07 

16,66% 

Tableau 7: Raisons qui empêchent les enseignants de participer à des activités de formation ou de 

recherche 

 

  

0,00% 10,00%20,00%30,00%40,00%50,00%60,00%70,00%

je ne réunis pas les conditions recquises
(qualification,expérience) pour faire des…

Mon emploi du temps professionnel ne me
permet pas de participer à des activités de…

Il n'y a pas d'initiation à participer à ces
activités

Les activités de formation continue sont trop
onéreuses

Il n'y a pas d'activités de recherche et de
formation qui me conviennent

Tout à fait d'accord D'accord Pas d'accord Pas du tout d'accord

Figure 10: Raisons qui empêchent les enseignants de participer à des activités de forma-

tion ou de recherche 
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Les données présentées par le tableau n° 12 et la figure n° 10, nous révèlent 

les raisons qui empêchent les enseignants de participer à des activités de formation 

ou de recherche. En fait,  15 enseignants (10 : d’accord et 5 : tout à fait d’accord) 

soit 35,71% (23,80% et 11,90%) pensent que le manque de qualification et d’ex-

périence les empêchent de participer à ce type d’activités, en particulier les sta-

giaires et les remplaçants. Tandis que 21 enseignants ne partagent pas le même 

point de vue avec une proportion de 59,52%.  Toutefois, plus de la moitié des 

répondants soit 85,71% (26,19% : tout à fait d’accord et 59,52% d’accord) sou-

lignent que leur emploi du temps professionnel ne leur permet pas de participer à 

ces activités. Quant à l’incitation à participer à ces activités, 27 enseignants (17 : 

d’accord et 10 : tout à fait d’accord) adhèrent au point de vue qu’il n’y a pas 

d’incitation. Le financement des activités de formation constitue pour 23 ensei-

gnants (20 : d’accord et  3 : tout à fait d’accord) l’obstacle qui les empêchent 

d’exercer ces activités. Enfin, 21 enseignants (14 : d’accord et 7 : tout à fait d’ac-

cord) pensent que les activités de formation ou de recherche ne répondent pas à 

leurs attentes.   

− Résultats obtenus de l’item Dans quelle mesure éprouvez-  vous  actuelle-

ment   des besoins de formation dans les domaines suivants. Cochez une 

seule case par ligne. 

 

 
Aucun besoin  

actuellement 

Faible  

besoin 

Besoin 

moyen 

Grand  

besoin 

Connaissance et maîtrise des pra-

tiques pédagogiques 

nº 03 

7,14 % 

nº 01 

2,38% 

nº 18 

42,85% 

nº 18 

42,85% 

Compétences pédagogiques dans 

la ou les matières que j’enseigne 

nº 00 

 

nº 05 

11,90% 

nº 13 

30,95% 

nº 21 

50% 

Compétences en TIC (maitrise 

des technologies de l’informa-

tion et de la communication) 

nº  03 

7,14% 

nº 02 

4,76% 

nº12 

28,57% 

nº 23 

54,76% 

Enseignement de compétences 

transversales (résolution de pro-

blèmes, méthodes d’apprentis-

sage) 

nº 00 

 

nº 02 

4,76% 

nº 15 

35,71% 

nº 21 

50 % 

Approches visant à développer 

des compétences transversales 
nº 00 

nº 03 

7,14% 

nº 23 

54,76% 

nº 12 

28,57% 
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Tableau 8 : Besoins éprouvés par les enseignants 

 

Figure 11 : besoins éprouvés par les enseignants 

Le tableau n° 13 et la figure n°11 indiquent dans quelle mesure les enseignants 

éprouvent-ils des besoins de formation dans les domaines cités dans le tableau 

n°14. Fort est à constater que la plupart des enseignants, dans tous les cas 

éprouvent  un besoin, soit faible, moyen ou grand, vis-à-vis les domaines de 

formation proposés. En effet, 37 enseignants (01 : faible besoin, 18 : besoin moyen, 

18 : grand besoin) soit 88,09% (2,38% / 42,85% et 42,85%) des répondants 

affirment qu’ils ont un besoin concernant la connaissance et la maitrise des 

pratiques pédagogiques. Ensuite, 38 enseignants (5 : faible besoin, 13 : besoin 

moyen, 21 : grand besoin) soit 90,47% des répondants éprouvent un besoin en 

compétences pédagogiques dans les matières qu’ils enseignent. De plus, 37 

enseignants (2 : faible besoin, 12 : besoin moyen, 23 : grand besoin), soit un 

pourcentage de 88,09% (4,76%, 28,57% et 54,76%) des répondants éprouvent 

un besoin quant à l’utilisation des outils TICE dans leurs pratiques de classe. En 

outre, 38 enseignants (2 : faible besoin, 15 : besoin moyen, 21 : grand besoin) soit 

un pourcentage de 90,47% (4,76%, 35,71% et 50%) expriment aussi un besoin 

en matière de compétences transversales et de résolution de situations problème. 

Enfin, 38 enseignants (3 : faible besoin, 23 : besoin moyen, 12 : grand besoin)soit 

un pourcentage de 90,47% (7,14%, 54,76% et 28,57%) trouvent qu’ils ont un 

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00%

Connaissance ey maitrise des pratiques
pédagogiques

Compétences pédagogiques dans la/ ou la
matière que j'enseigne

Compétence en TIC

enseignement de compétences transversales

Approches visant à développer des compétences
transversales

Grand besoin Besoin moyen Faible besoin Aucun besoin actuellement
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besoin concernant les aaproches visant à développer des compétences 

transversales.   

− Résultats obtenus à l’item Pour vous, les nouvelles technologies facilitent 

l’enseignement/ apprentissage de la langue française ? 

Question  Oui  Non  

Les nouvelles technologies facilitent l’enseignement/ apprentis-

sage de la langue française?   

nº 38 

90,47% 

nº 01 

2,38% 

Tableau 9 : les nouvelles thechnologies facilitent l’enseignement/ apprentissage de la langue 

française. 

 

La lecture des données présentées dans le tableau n° 14 et illustrées par la 

figure n° 12, montrent que la majorité de répondants, soit un pourcentage de 

90,47%, affirment que les nouvelles technologies facilitent l’enseignement/ ap-

prentissage de la langue française. Ils sont en revanche, 2,38% qui pensent le con-

traire. L’intégration des nouvelles technologies dans des activités d’enseignement 

est considérée, selon la plupart des répondants, comme une innovation motivante 

qui incite l’apprentissage.  

− Résultats obtenus à l’item Parmi les outils technologiques suivants, lesquels 

utilisez-vous ? 

      PC Data chow Projecteur Autre  

nº 33 

 78,57% 

nº 04 

9,52% 

nº 00 

 

nº 03 

7,14% 

Tableau 10: Les outils technologiques utilisés par les enseignants 

90,47%

2,38%

Oui Non

 Figure 12 : les nouvelles thechnologies facilitent l’enseignement/ apprentissage de la langue 

française. 
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Les données présentées dans le tableau n° 15, et illustrées par la figure n° 13, montre 

que le PC est l’outil technologique par excellence qui vient en tête des outils  utilisés 

par les enseignants de français dans leurs pratiques de classe, avec un pourcentage 

de 78,57% suivie du Data Chow avec un pourcentage de 9,52%. Tandis que 3 

répondants  attestent qu’ils utilisent d’autres outils dans leur enseignement. 

− Résultats obtenus à l’item A quelle fréquence utilisez-vous les outils TICE 

dans   votre enseignement ? 

Question  Jamais  Parfois  Souvent  
À chaque séance ou 

presque 

À quelle fréquence utilisez- vous les outils 

TICE dans votre enseignement ? 

nº 11 

26,19 % 

nº 24 

57,14% 

nº 06 

14,28% 
nº 00 

Tableau 11 : à quelle fréquence les enseignants utilent les outils TICE dans leur enseigneignement ? 

 

78,57%

9,52%
0,00% 7,14%

PC projecteur Autre

26,19%

57,14%

14,28%

0

Jamais Parfois Souvent A chaque séance ou presque
Figure 14 : à quelle fréquence les enseignants utilent les outils TICE dans leur 

enseigneignement ? 

Figure 13 : les outils technologiques utilisés par les enseignants 
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L’analyse des données présentées dans le tableau n° 16 et illustrées par la 

figure n° 14, montre que 11 enseignants, soit un pourcentage de 26,19% de la to-

talité des répondants, affirment qu’ils n’utilisent jamais d’outils technologiques 

dans leurs pratiques de classe. Alors que 24 enseignants, soit un pourcentage de 

57,14%, utilisent parfois des outils TICE dans leur enseignants.  Ils sont en outre, 6 

enseignants soit un pourcentage de 14,28% de l’ensemble des répondants qui at-

testent qu’ils utilisent souvent des outils technologiques dans leur enseignement. 

− Résultats obtenus à l’item Les TICE ont un impact positif sur l’enseigne-

ment de la langue française. Quel est votre degré d’accord avec les expres-

sions citées dans le tableau ci- dessous ? 

   Énoncés  
Totalement 

en désaccord 

En  

désaccord 
En accord 

Totalement 

en accord 

Diversifier les pratiques pédagogiques 
nº 01 

2,38% 

nº 01 

2,38% 

nº 19 

45,23% 

nº 19 

45,23% 

Motivation accrue 
nº 01 

2,38% 

nº 03 

7,14% 

nº 26 

61,90% 

nº 10 

23,80% 

Gagner du temps en préparation 
nº 01 

2,38% 

nº 03 

7,14% 

nº 11 

26,19% 

nº 24 

60% 

Augmenter l’implication des élèves 
nº 01 

2,38% 

nº 01 

2,38% 

nº 16 

40% 

nº 22 

52,38% 

La possibilité d’accéder à beaucoup 

d’outils pédagogiques 

nº 01 

2,38% 

nº 01 

2,38% 

nº 21 

50% 

nº 17 

40,47% 

Permettre à l’élève d’apprendre de ma-

nière plus variée et plus interactive à 

travers des logiciels proposant des jeux 

de rôle et des programmes évaluant di-

rectement leur travail 

nº 03 

7,14% 

nº 02  

4,76% 

nº 07 

16,66% 

nº 27 

64,28% 

Augmenter l’autonomie des élèves 
nº 02 

4,76% 

nº 04 

9,52% 

nº 14 

33,33% 

nº 18 

42,85% 

Tableau 12 : Les TICE ont un impact positif sur l’enseignement de la langue française. 
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Le premier constat à réaliser lors de l’analyse des résultats présentés dans le 

tableau n° 17 montre avec clarté que la plupart des enseignants sont en accord et 

totalement en accord avec la réalité indiquant que les TICE ont un impact positif 

sur l’enseignement de la langue française. Nous constatons alors, que sur 42 ré-

pondants, un nombre de 38 (19+19), soit un pourcentage dépassant 90% (45,23% 

et 45,23%) sont en accord et totalement en accord avec le fait que les TICE diver-

sifient les pratiques pédagogiques. En plus, un pourcentage de 85,7% de la totalité 

des répondants pensent que les TICE suscitent la motivation. Les TICE permettent 

aussi de gagner du temps en préparation pour 86,19% et d’augmenter l’implica-

tion des élèves pour 92,38% de l’ensemble de répondants. La possibilité d’accéder  

à plusieurs outils constitue un avantage pour 90,47% de la totalité des répondants. 

Ils sont en outre, plus de 80% des répondants qui qui trouvent que les TICE per-

mettent à l’élève d’apprendre de manière plus variée et plus interactive à travers 

des logiciels proposant des jeux de rôle et des programmes évaluant directement 

leur travail et augmentent leur autonomie pour un pourcentage de  76,8% de la 

totalité des répondants. 

− Résultats obtenus à l’item Selon vous, les tentatives de la réforme du sys-

tème éducatif algérien engageant  des transformations profondes au ni-

veau de la classe, avait- elle un impact sur les pratiques enseignantes? 

Question  Grand  Peu d’impact  Aucun impact 

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00% 60,00% 70,00%

Déversifier les pratiques pédagogiques

Motivation accrue

Gagner du temps en préparation

Augmenter l'implication des élèves

La possibilité d'acceder à beaucoup d'outils
pédagogiques

Augmenter l'autonomie des élèves

Totalement en accord En accord En désaccord Totalement en désaccord

Figure 15 : Les TICE ont un impact positif sur l’enseignement de la langue française 
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impact 

Selon vous, les tentatives de la réforme du système 

éducatif algérien engageant  des transformations 

profondes au niveau de la classe, avait- elle un 

impact sur les pratiques enseignantes? 

nº 12 

28,57% 

nº 17 

40,47% 

n° 05 

11,90% 

Tableau 13 : impact des tentatives de la réforme, engageant des transformation profondes au 

niveau de la classe, sur les pratiques enseignantes. 

 

Selon  les résultats indiqués dans le tableau n° 18 et illustrés par la figure n° 

16, il ressort que 29 enseignants (12 ; grand impact et 17 : peu d’impact) soit un 

pourcentage de 69,04% (28,57% et 40,47%) pensent que les tentatives de la 

réforme du système éducatif algérien avait un impact sur leurs pratiques ensei-

gnantes. Ils sont en revanche, 11,90% de la totalité des répondants qui pensent le 

contraire. 

 

 

 

− Résultats obtenus à l’item La recherche pédagogique a –t- elle contribué à 

la conception de modèles d’enseignement répondant à la réalité pédago-

gique du système éducatif algérien ? 

Question   Oui  Non  

La recherché pédagogique a-t-elle contribué à la conception 

de modèles d’enseignement répondant à la réalité  

pédagogique du système éducatif algérien? 

n° 13 

30,95% 

n° 18 

42,85% 

Tableau 14 : la contribution de la recherche pédagogique à la conception de modèles 

d’enseignement répondant à la réalité pédagogique du système éducatif algérien. 

28,57%

40,47%

11,90%

Grand impact Peu d'impact Aucun impact

Figure 16 : impact des tentatives de la réforme, engageant des transformation profondes au 

niveau de la classe, sur les pratiques enseignantes. 
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D’après les données présentées dans le tableau n° 19 et illustrées par la figure 

n° 17, fort est de constater que pour un pourcentage de 42,85% de l’ensemble des 

répondants, la recherche pédagogique n’a pas apporté des modèles 

d’enseignement répondant à la réalité pédagogique du système éducatif algérien. 

Tandis que, 30,95% pensent le contraire. 

Dans le but d’analyser les réponses des enseignants à la deuxième tranche 

de cette question où les enseignants sont appelés à justifier leurs réponses, nous 

allons tenter de classer les réponses dans un tableau qui permet de grouper leurs 

réponses selon leur degré d’accord. 

Oui ; 

 justifiez 

N° de  

réponses et 

% 

Non,  

Justifiez 

N° de  

réponses et 

% 

_ La recherche pédagogique per-

met à l’enseignant de d’innover et 

de développer ses compétences, 

ses savoirs, ses savoir- faire.    

 

N ° 01 

2,43% 

 

 

 

_ La recherche pédagogique pour 

la réforme du système éducatif al-

gérien n’a eu aucun impact positif 

sur les pratiques des enseignants 

qui manquent beaucoup de for-

mation. 

N° 02 

4,76% 

 

 

 

_ La recherche pédagogique con-

tribue à la conception de nou-

veaux programmes qui répondent 

aux besoins des apprenants. 

 

N° 02 

4,86%  

 

 

_ Elle ne répond pas : aux besoins 

de nos apprenants, à la nouvelle 

réalité pédagogique du système 

éducatif algérien, à l’hétérogénéité 

du public visé. 

 

N° 16 

39,02% 

 

 

_ La recherche pédagogique per-

met d’actualiser et rendre perfor-

mant les pratiques pédagogiques 

et permet de diversifier les mé-

thodes d’enseignement. 

 

N° 01 

2,43% 

_ les tentatives de transformation 

imposent des modèles et des no-

tions étrangers qui ne conviennent 

pas à la société algérienne. 

N° 03 

7,14% 

Tableau 15 : les réponses des enseignants pour justifier leur degré d’accord avec l’item La 

contribution de la recherche pédagogique à la conception de modèles d’enseignement répondant 

à la réalité pédagogique du système éducatif algérien. 

30,95%

42,85%

0,00%

10,00%

20,00%

30,00%

40,00%

50,00%

Oui Non

Figure 17 : la contribution de la recherche pédagogique à la conception de modèles 

d’enseignement répondant à la réalité pédagogique du système éducatif algérien. 
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La lecture des données présentées dans le tableau n° 20 démontrent claire-

ment une situation d’insatisfaction vis-à-vis la contribution de la recherche péda-

gogique à la conception de modèles d’enseignement répondant à la réalité péda-

gogique du système éducatif algérien. D’ailleurs, nous constatons un taux de ré-

ponse faible à cette consigne où les répondants sont invités à justifier leurs ré-

ponses, sur 41 réponses à l’item La recherche pédagogique a –t- elle contribué à la 

conception de modèles d’enseignement répondant à la réalité pédagogique du 

système éducatif algérien ?, 25 répondants, soit un pourcentage de 60,97%, ont 

tenté de justifier leurs réponses. Nous constatons alors, que 4 enseignants, soit 

9,75% (2,43%+ 4,86% + 2,43%) des répondants pensent que la recherche pé-

dagogique contribue à l’innovation et au développement des compétences, des 

savoirs et des savoir- faire. Elle contribue aussi à la conception de nouveaux pro-

grammes qui répondent aux besoins des apprenants. De plus, elle permet d’actua-

liser, de rendre performant les pratiques pédagogiques et de  diversifier les mé-

thodes d’enseignement. Ils sont en revanche, 21 enseignants, soit un pourcentage 

de 51,21% qui affirment le contraire. En effet, un pourcentage de 4,76% de la 

totalité des répondants attestent que la recherche pédagogique n’a pas eu aucun 

impact sur positif sur les pratiques des enseignants qui manquent de formation. 

Tandis que, 16 enseignants, soit 39,02%, trouvent que la contribution de la re-

cherche pédagogique à la conception de modèle d’enseignement ne répond pas 

aux besoins des apprenants ni à la nouvelle  réalité pédagogique du système édu-

catif algérien  ni à l’hétérogénéité du public visé. Ils sont en outre 3 enseignants, 

soit 7,14% des répondants, qui trouvent que les tentatives de transformation im-

posent des notions et des modèles étrangers qui ne conviennent pas à la société 

algérienne. 

− Résultats obtenus à l’item Êtes- vous suffisamment formés sur l’approche 

par les compétences qui a accompagné la refonte du système éducatif al-

gérien en 2002 ? 

Question  Oui  Non  

Êtes- vous suffisamment formés sur l’approche par les compé-

tences qui a accompagné la refonte du système éducatif algérien 

en 2002 

nº 26 

61,90% 

nº 11 

26,19% 

Tableau 16: Formation sur l’approche par les compétences 
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Selon le tableau n° 21, 26 enseignants sur 42, soit 61,90% affirment avoir 

été suffisamment formés sur l’approche par les compétences. Tandis que 26,19% 

semble ne pas avoir bénéficié de ce type de formation (comme illustré par la figure 

n° 18. 

− Résultats obtenus à l’item étant donné votre formation ou votre expé-

rience  dans ce domaine, vous considérez- vous capable de l’enseignement 

du français ? 

Question  Oui Non 

étant donné votre formation ou votre expérience dans ce domaine, 

vous considérez- vous capable de l’enseignement du français ? 

 

n° 38 

90,47% 

n° 01 

2,38% 

Tableau 17 : Capacité de l’enseignement du français 

 

 

 

 

         

 

 

 

La lecture des chiffres présentés dans le tableau n° 22 et illustrés par la figure 

n° 19, indique que l’ensemble des enseignants, sauf 01, jugent avoir la capacité de 

l’enseignement du français. Plus précisément, 38 enseignants sur 42, soit 90,47%, 

61,90%

26,19%

Oui Non

90,47%

2,38%

Oui Non

Figure 19 : capacité de l'enseignement du français 

Figure 18 : la formation sur l’approche par les compétences 
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affirment qu’ils possèdent les compétences de base, acquises lors de formation ou 

par expérience, nécessaires pour l’enseignement du français. 

− Résultats obtenus à l’item La langue française est omniprésente dans la vie 

De tous les Algériens. Quel est votre degré d’accord avec les expressions 

citées dans le tableau ci-dessous ? 

Énoncés  
Totalement 

en désaccord 
En désaccord En accord 

Totalement 

en accord 

1- langue de la  modernité 
nº 06 

14,28% 

nº 11 

26,19% 

nº 21 

 50 % 

nº 04 

9,52% 

2- langue  compliquée 
nº 02 

4,76% 

nº 08 

19,04% 

nº 28 

% 66,66 

nº 04 

9,52% 

3- langue du colonisateur 
nº 05 

11,90% 

nº 11 

26,19% 

nº 10 

23,80% 

nº 12 

28,57% 

4- langue du travail 
nº 01 

2,38% 

nº 09 

21,42% 

nº 22 

52,38% 

nº 07 

16,66% 

5- langue de communication entre 

les algériens 

nº 03 

7,14% 

nº 24 

57,14% 

nº 10 

23,80% 

nº 01 

2,38% 

6- Langue de la France 
nº 02 

4,76% 

nº 07 

16,66% 

nº 09 

21,42% 

nº 21 

50 % 

7- langue de la littérature, de la 

poésie, etc. 

nº 02 

4,76% 

nº 10 

23,80% 

nº 17 

40,47% 

nº 10 

23,80% 

8- langue parlée par les gens qui se 

disent « intellectuels » pour parler 

entre eux 

nº 02 

4,76% 

nº 16 

38,09% 

nº 10 

23,80% 

nº 13 

30,95% 

9- langue de l’école  
nº 06 

14,28% 

nº 18 

42,85% 

nº 12 

28,57% 

nº 04 

9,52% 

10- langue des pays francophones 
nº 01 

2,38% 

nº 01 

2,38% 

nº 23 

54,76% 

nº 13 

30,95% 

Tableau 18: les représentations des enseignants vis-à-vis la langue française 

 

Figure 20 : les représentations des enseignants vis-à-vis la langue française 

L’analyse des données présentées dans le tableau n° 23 démontrent que sur 

les dix représentations proposées aux enseignants, celle qui occupe le sommet,  
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c’est celle qui considère la langue française comme langue des pays francophones 

avec un score dépassant 85%. Malgré la complexité de cette langue, selon les ré-

ponses de 76,18% de l’ensemble des participants, la langue française représente 

pour 69,04% de la totalité des répondants la une langue servant au travail, et 

langue de l’école pour un pourcentage de 38,09%. Ils sont, en effet, 26,18% des 

répondants qui pensent que cette langue est un outil de communication entre les 

algériens, langue des pays francophones pour un pourcentage de 85,71%. En plus, 

elle représente la langue parlée entre les gens qui se disent intellectuels pour un 

pourcentage de 54,75% des répondants. Alors que 64,27% représente pour eux, 

une langue de la littérature et de la poésie. En plus, un score dépassant la moitié 

des répondants indique que 24 enseignants, soit un pourcentage de 59,52%, con-

sidèrent la langue française comme langue de la modernité. Tandis que, 30 ensei-

gnants l’associent directement à la France avec un pourcentage de 71,42% et 22 

enseignants la trouve comme langue de l’ancien colonisateur avec un pourcentage 

dépassant 50% de la totalité des répondants. Ils sont en revanche, 38,09% des 

répondants qui pensent le contraire. 

Cependant, on constate des pourcentages qui dévoilent un degré de désac-

cord remarquable quant aux représentations qui considèrent la langue française 

comme langue de la modernité (40,47%), langue de communication entre les al-

gériens (42,85%) ou comme langue de l’école (57,13%). 

− Afin  d’améliorer la qualité du système éducatif algérien, quelles sont les 

solutions et les pistes d’action que vous pouvez  proposer ? 

Pour faciliter l’analyse des réponses proposées par les enseignants, nous 

avons procédé au regroupement des réponses similaires et récurrentes sous des 

items en indiquant le nombre de répétition et le pourcentage par rapport à la 

totalité des répondants. 

Réponses des enseignants Nombre de répétitions % 

Formation des enseignants 14 33,33% 

Faire des recherches pédagogiques 09 21,42% 

Adapter le contenu des programmes au niveau des  

apprenants 
08 19,04% 

Fournir le dispositif pédagogique nécessaire (outil TICE,  

bibliothèque 
07 16,66% 

Alléger le programme 05 11,90% 

Faire assister les enseignants à des modèles de pratiques de 

classe 
04 9,52% 
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Imprégner les enseignants dans l’élaboration des pro-

grammes 
02 4,76% 

Tableau 19: solutions et pistes d’action proposées par les enseignants. 

La lecture des données présentées dans le tableau n° 24, montre que 14 

enseignants, soit un pourcentage de 33,33%, proposent d’organiser plus de session 

de formation comme piste d’action pour améliorer la qualité du système éducatif 

algérien. Ils sont, en effet, 9 enseignants, soit un pourcentage de 21,42% de l’en-

semble des répondants qui pensent que le recours à des pratiques de recherche 

pédagogique pourrait contribuer à l’amélioration du système éducatif algérien. En 

outre, adapter le contenu des programmes au niveau des apprenant 21,42%, four-

nir le dispositif pédagogique nécessaire 19,04% et alléger le programme 16,66% 

telles étaient les propositions d’un bon nombre d’enseignants. Cependant, 4 en-

seignants, soit 9,52%, trouvent que faire assister les enseignants à des pratiques de 

classe revêt une grande importance ainsi que leur imprégnation dans l’élaboration 

des programmes d’enseignement, selon 2 enseignants, soit 4,76%.  

6.3. Discussion des résultats 

La présente recherche montre que la plupart des enseignants sont tout à fait 

d’accord avec l’intégration de la recherche pédagogique dans le processus de leur 

formation (tableau n° 8). Cela explique que les enseignants estiment que l’intégra-

tion de la recherche pourrait contribuer à leur développement professionnel (ta-

bleaux n° 9 et 10). D’après leurs réponses, il est nécessaire d’avoir recours à d’autres 

pistes d’apprentissage permettant de favoriser leur développement professionnel. 

Lors de l’analyse du questionnaire, nous avons constaté que malgré les ac-

tions massives de formation qui ont pour objectifs de dispenser des pratiques for-

matives plus performantes et de qualité (tableau n° 30). Cependant,  les dispositifs 

fournis pour parvenir à cet objectif ne répondent pas toujours à l’ambition formu-

lée au départ. Selon les réponses de 14 enseignants (tableau n° 24), le besoin de 

formation est toujours présent.  

L’analyse des résultats présentées dans le tableau n° 11 nous a permis de 

dévoilé une réalité importante inhérente à l’activité des enseignants. En effet, la 

multiplicité des tâches auxquelles sont confrontés les enseignants et l’absence de 

valorisation de la fonction d’enseignant entrainent les enseignants à se sentir tirail-

lés entre enseignement et recherche. 
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Bon nombre d’enseignants ont un rapport à l’écrit peu motivant. D’après 

nos résultats, plusieurs enseignants (09 enseignants soit 21,42%,  n’ont pas ré-

pondu à l’ensemble des questions. Ceci s’explique par le fait que les enseignants se 

voient non concernés par ce travail de recherche. Leur comportement donne à 

comprendre qu’ils ne sont pas impliqués dans ce changement et qu’ils ne sont pas 

prêts ni à modifier leurs représentations ni à développer leurs pratiques pédago-

giques. Il est donc nécessaire d’instaurer des conditions favorables à un changement 

profond des mentalités et des pratiques. Il ne suffit pas de former, d’inculquer de 

nouveaux savoirs ou de nouvelles recettes pédagogiques mais, il faut convaincre 

et faire prendre conscience des mutations et des changements qui touchent l’édu-

cation, comme l’affirme le Pr Boubaker Ben Bouzid, Ministre de l’Éducation natio-

nale à l’époque. 

De plus, l’insécurité linguistique qui se traduit par les espaces blancs où des 

enseignants (16 enseignants, soit 38,09 % et 08 enseignants soit, 19, 04%) n’ont 

pas abordé les questions ouvertes n° 22 et 26 qui demandent de produire des 

énoncés. L’insécurité linguistique, d’après Louis- Jean Calvet, c’est “ lorsque les lo-

cuteurs considèrent leur façon de parler comme peu valorisante…”  (1993, p. 50). 

Ce fait touche en grande partie la population ayant moins de 5 ans d’expérience 

et qui éprouvent des difficultés de maitrise de la langue française. 

En outre, plusieurs enseignants (06 enseignants, soit 14,28%) ont remis des 

questionnaire dont les contenus invitent à penser qu’ils ont élaborer un compor-

tement d’évitement et de résistance en optant pour une stratégie défensive et ré-

sistante qui consiste à négliger l’écrit pour ne pas être mal jugé.    

6.4. Les difficultés réelles de la recherche pédagogique 

Les difficultés de l’expérimentation dans la recherche pédagogique sont liées 

à plusieurs facteurs relatifs à l’environnement de sujets en expérimentation ou gé-

néralement, liées à leurs caractéristiques. Dans cette optique, G. Mialaret (1996, p 

15) regroupe les difficultés que peut rencontrer  un chercheur en pédagogie expé-

rimentale en trois catégories.   

La difficulté majeure, que tout chercheur dans le domaine de la pédagogie 

expérimentale peut rencontrer, est celle de la population visée. Généralement, ce 

type d’expérimentation est mené auprès d’êtres vivants (par exemple : des élèves, 

des enseignants,…) qui manifestent des différences au niveau du milieu de crois-

sance, de l’expérience personnelle. La constitution d’un échantillon représentant 
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toute la population semble difficile et même complexe du fait de l’hétérogénéité 

des caractéristiques communes et de la modification constante de l’échantillon 

(vieillissement par exemple), même si d’autres caractères communs persistent les 

mêmes mais de façon formelle (exemple : l’âge et le sexe  à l’âge pubertaire). 

(Ibid.) 

Il est à noter aussi, que l’expérimentation s’étalant sur une longue période,  

sera faite auprès d’une population dont les caractéristiques de départ ne seront 

plus celles qu’on puisse observer à la fin de l’expérimentation. 

La méthodologie de la pédagogique expérimentale, selon G. Mialaret (Ibid., 

P 17), constitue la seconde catégorie des difficultés confrontées par ceux qui s’en-

gagent dans des recherches pédagogiques expérimentales. En effet, la réalisation 

de ce type de recherche n’est pas facile à entreprendre. L’analyse des aspects tech-

niques et des variables déterminant la personnalité des sujets en expérience cons-

titue un véritable obstacle quant à la mesure de leur influence  dans un contexte 

éducatif. 

Quant à la troisième catégorie des difficultés liées à la pédagogie expéri-

mentale, G. Mialaret (ibid., p 19) souligne que l’absence, la mort ou le changement 

d’école de certains sujets  au cours de l’expérimentation peuvent influencer les 

résultats découlant de cette expérimentation. En fait, on peut se retrouver avec 

une population d’un nombre différent de celui du départ. 

  À ces difficultés nous pouvons ajouter les suivantes rencontrées par nous-

même lors de la réalisation de notre enquête sur terrain.  

6.4.1. Difficulté à obtenir des informations et confidentialité des 

chiffres   

Certaines sources d’informations ne sont pas accessibles, en particulier les 

services gouvernementaux qui font obstacle aux chercheur. En fait, on informe les 

chiffres officiels et les statistiques avec une confidentialité excessive. L’existence de 

tel obstacle sur le terrain, face au processus de collecte de données, ne facilite pas 

notre tâche de chercheur et entrave la valeur des résultats obtenus. De ce fait, le 

manque de la qualité des informations requises conduit à commettre des erreurs 

lors de la collecte des données. Ceci peut entraver le processus de la recherche en 

proposant des solutions inappropriées et qui conduit à des échecs dans la résolu-

tion de situations problème. 
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6.4.2. Le manque de financement  

Malgré l’importance de la recherche pédagogique dans la construction ré-

flexive de l’action éducative,  nous constatons qu’il y a un manque de financement  

pour la recherche. Le budget alloué pour financer ces recherches ne dépasse pas 

2% du budget établi. Cela nous a conduit à financer nos recherches de sources non 

académiques, ce qui a un impact négatif sur la qualité et la crédibilité de ces re-

cherches. 

Ainsi,  on se rend compte d’un véritable manque de recherche qualifiée 

réellement d’expérimentale et en rapport avec l’analyse de l’action éducative. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Chapitre VII. Contexte, apologie et 

objectif du projet de formation 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nombreux sont les enseignants qui œuvrent pour être davantage aptes à 

viser des méthodes et des dispositifs pédagogiques plus performants pour cons-

truire des pratiques méthodiques assurant un enseignement rentable. En fait, les 

formations traditionnelles et les plus courantes visent très souvent l’acquisition de 

savoirs théoriques sans tenir compte du transfert de ces connaissances dans des 
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situations de travail. Le développement des compétences transversales qui permet 

de résoudre des situations problème sur terrain est laissé le plus souvent au hasard 

des pratiques et des expériences vécues. Faut-il alors admettre que les connais-

sances et les compétences acquises par les enseignants sont maintenues et maitrisées 

au cours des expériences et par le hasard ? 

7.1 Quel public visé ? 

 Nombreux sont les enseignants à ressentir le besoin et l’importance de dé-

velopper la qualité de leurs compétences, de leurs savoirs et de leurs savoir –faire. 

Seule une solide formation-recherche continue pourrait répondre à ce besoin en 

produisant un espace d’échange et de travail collectif. 

Notre projet de formation basé sur la logique de l’expérience vécue par 

l’enseignant et la recherche pédagogique qui, représente une des composantes de 

la formation (Danielle Zay, 2016, p 99) et doit, en effet, contribuer au dévelop-

pement professionnel des enseignants,  est conduit auprès des enseignants de fran-

çais des écoles primaires des quatre villes de la wilaya de Batna (à El Madher, à 

Ain Yagout, à Timgad et à Tazoult) et qui constituent notre échantillon. Cette 

expérience a mis les enseignants dans des situations de réflexion afin  d’évaluer les 

apports de la recherche pédagogique, particulièrement dans le cadre de la concep-

tion des modules de formation répondant aux besoins des enseignants. 

De même cette formation-recherche s’adresse à tous les enseignants, qu’ils 

soient : 

− des enseignants expérimentés, dans le but d’approfondir et de mettre à 

jour leurs connaissances ; 

− des enseignants novices, afin de développer et de perfectionner leurs pra-

tiques pédagogiques et leurs connaissances 

 

 

 

 

7.2. Objectif de la formation 

Le principal objectif de ce projet de formation-recherche est de démontrer 

l’impact de la recherche pédagogique, menée par les enseignants de la langue fran-

çaise de la wilaya de Batna, sur la construction réflexive de leurs connaissances et 
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la conception de modules de formation permettant le développement profession-

nel des enseignants. D’autres objectifs particuliers : outiller les enseignants de la 

langue française au primaire de moyens nécessaires à exercer convenablement leur 

tâche et pour l’acquisition de nouvelles connaissances et le développement de leurs 

pratiques pédagogiques, saisir et s’approprier les nouvelles méthodes et approches 

de l’enseignement des langues, appliquer un effort conscient en s’appuyant sur 

d’autres techniques et d’autres stratégies qui pourraient changer et améliorer des 

pratiques pour devenir plus performant. 

7.3. Le contexte professionnel des participants 

Dans cette étape, nous tenterons, d’abords, de présenter le contexte pro-

fessionnel et le cadre théorique qui servent de références à l’élaboration de notre 

expérience. Notre public était les enseignants de français au primaire dans la wilaya 

de Batna. Il s’agit précisément d’un choix relevant du constat qui montre qu’au 

primaire, considéré comme le fer de lance de tout apprentissage des élèves, les 

enseignants de français assurent leur enseignement sans avoir été initiés au métier 

ni suffisamment encadrés. La plupart de ces enseignants se retrouvent lancés  sur le 

terrain sans aucune formation pédagogique préalable à leur affectation. Quant aux 

inspecteurs, chargés de leur encadrement pédagogique, il semble qu’eux-mêmes 

ont besoin d’être reformés aux nouveaux programmes élaborés dans une perspec-

tive curriculaire. 

 Au regard de ce manque  important de professionnalisation qui menace la 

préparation de citoyens destinés à  vivre dans une société en mutation constante, 

l’idée de la mise en action d’une formation qui s’appuie sur des pratiques de re-

cherche pédagogiques et  qui profiterait à tous les acteurs de l’éducation, et préci-

sément les enseignants, s’est imposée pour devenir une urgence devant redynami-

ser et réadapter le personnel enseignant à la nouvelle situation. D’un côté, la pro-

gression  des programmes dans une perspective curriculaire, assignée  lors de la 

mise en pratique de la réforme du système éducative en 2003, est sensée assurer 

une évolution permettant  l’adaptabilité et par conséquent, l’efficacité des ensei-

gnements dispensés.  D’un autre côté, l’insécurité des enseignants de la langue fran-

çaise devant la nouvelle situation exige le développement de pratiques ensei-

gnantes qui doivent évoluer pour atteindre  l’efficacité dans la classe.  

Étant donné que les programmes sont introduits à titre indicatif,  c’est la 

façon de leur mise en pratique qui fait la différence. À partir de ce constat, le 
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développement des pratiques enseignantes ne se réduit pas à la seule démonstra-

tion des insuffisances et des lacunes constatées ni au recensement ou acquisition   

de nouvelles connaissances, il faut, toutefois, installer une culture d’une formation 

basée sur l’analyse des besoins à partir de la réalité vécue dans la classe, la recherche 

de méthodes et de techniques appropriées, la proposition de plans d’action pou-

vant  répondre   aux besoins éprouvés.  

 Les enseignants, considérés comme des apprenants- chercheurs, sont mis 

dans des situations de recherche et de réflexion  leur permettant une analyse mé-

thodique et rigoureuse de leurs pratiques enseignantes afin de construire un savoir 

et un savoir agir compétent. En effet, nous avons proposé un contexte dans lequel 

les enseignants pourraient réfléchir, échanger et construire leurs pratiques pédago-

giques. 

Quant au choix du modèle d’apprentissage 70 20 10 de Morgan McCall ; 

Robert W. Einchinger et Michael M. Lombardo en 1996 (LECUYER Arnauld, 2016, 

para 01), il nous a parait approprié  dans la mesure où il permet de proposer 

différentes sources d’apprentissage. Ce modèle rend compte de trois sources d’ap-

prentissage : les pratiques et les expériences vécues, qui constituent 70% de notre 

apprentissage, l’échange avec les autres, constitue 20% et 10% constitue l’appren-

tissage formel provenant de formation. 

Il est à noter que ce modèle d’apprentissage permet de structurer la cons-

truction de pratiques pédagogiques appropriées en partant d’une connaissance 

mise en pratique méthodiquement pour produire des pistes d’action et de résolu-

tion de situations problème rencontrées sur terrain.  

Notre projet de formation-recherche démontre la situation de l’enseigne-

ment de la langue française dans les différentes villes de la wilaya de Batna et 

montre comment les enseignants, engagés dans ce projet, réagissent devant les 

différentes situations rencontrées. Nous allons tenter, à travers une démarche des-

criptive et analytique, de déterminer   les points de divergence et de convergence 

des situations problèmes confrontées sur terrain afin de produire des modèles d’ac-

tion appropriés. Cette expérimentation tient donc des besoins réels identifiés sur 

terrain particulièrement en matière de l’enseignement de la langue française. 

7.4. La langue française dans le système éducatif algérien  

 Nous pouvons constater que la situation linguistique en Algérie se caracté-

rise par le multilinguisme, concrétisé par la présence de nombreuses langues : 



Chapitre VII. Contexte, apologie et objectif du projet de formation   116 

  

 

 

− La langue arabe académique (langue de l’école), Une langue vivante na-

tionale et officielle, enseignée dans les écoles afin de doter les apprenants 

d’une bonne connaissance de la littérature et culture arabe.  

− La langue mère (arabe, chaoui, Mozabite, kabyle), différentes utilisations 

selon la région ; ces dialectes sont généralement utilisés à l’oral.   

− La  langue française (langue  étrangère 1), considéré comme première 

langue étrangère, enseignée pour des fins de communication et d’accès 

aux savoir universel. 

− La langue anglaise (langue étrangère 2), considérée comme deuxième 

langue étrangère qui contribue  à acquisitions des connaissances en assu-

rant un accès direct à l’information scientifique et technique universelle. 

Ainsi, nous nous trouvons devant quatre langues, chacune avec sa propre 

part d’utilisation dans la société. La langue d’origine (mère) habituellement, une 

langue orale, plus puissante dans la société, et les autres langues (arabe, français et 

anglais) sont écrites et n’ont pas une grande part d’utilisation à l’oral. Par consé-

quent, l’individu algérien, éduqué ou sans instruction, a une double langue, à cause 

de l’utilisation permanente de la langue au détriment d’une autre langue, en raison 

du facteur qu’une langue fournit  des outils d’expression précise ou des termes 

précis qui aident l’individu dans sa spécialité et c’est ce qui a créé ce qu’on appelle 

le  bilinguisme.  

Le panorama de langues établi dans la société algérienne rend compte de 

sa richesse. La loi n
o
 08-04 du 23 janvier 2008 portant loi d’orientation sur l’édu-

cation nationale, affirme que l’une des missions principale de l’école algérienne est 

de : 

« - assurer la maitrise de la langue arabe, en sa qualité de langue nationale et 

officielle, en tant qu’instrument d’acquisition de savoir à tous les niveaux d’en-

seignement, moyen de communication social, outil de travail et de production 

intellectuelle ; […] 

-Permettre la maitrise d’au moins deux langues étrangères en tant qu’ouverture 

sur le monde en moyen d’accès à la documentation et aux échanges avec les 

cultures et les civilisations. » 

D’après le référentiel général des programmes (2006, p 54), l’enseignement 

des langues étrangères en Algérie révèle des outils les plus importants qui assurent 

un accès direct  au savoir scientifique universel. L’apprentissage des langues étran-

gères permet de s’ouvrir sur le monde et sur d’autres cultures afin de s’adapter au 

changement et au développement vertigineux du savoir et de la technologie. Le 

président de la république a insisté sur l’importance de la maitrise des langues 
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étrangères considérées comme moyens susceptibles de transmettre des savoirs uni-

versels. Monsieur le Président de la république au Palais des Nations à Alger (2000) 

assure que 

« […] la maitrise des langues étrangères est devenue incontournable. Apprendre 

aux élèves, dès leur plus jeune âge, une ou deux autres langues de grande dif-

fusion, c’est les doter des atouts indispensables pour réussir dans le monde de 

demain. Cette action passe, comme chacun peut le comprendre, aisément, par 

l’intégration de l’enseignement des langues étrangères dans les différents cycles 

du système éducatif pour, d’une part, permettre l’accès direct aux connaissances 

universelles et favoriser l’ouverture sur d’autres cultures et, d’autre part, assurer 

les articulations nécessaires entre les différents paliers et filières du secondaire, 

de la formation professionnelle et du supérieur. C’est à cette condition que 

notre pays pourra, à travers son système éducatif et ses institutions de forma-

tion et de recherche et grâce à ses élites, accéder rapidement aux nouvelles 

technologies, notamment dans les domaines de l’information, la communica-

tion et l’informatique qui sont en train de révolutionner le monde et d’y créer 

de nouveaux rapports de force ». (BENBOUZID. B., 2009, p 12)   

En outre, la langue française en Algérie est omniprésente dans la vie quoti-

dienne, professionnelle et scolaire. Selon les statistiques présentées par l’OIF 

(2014), la population algérienne, en 2008, capables de parler en français est de 

34080 en millier et qui compte 11200 de francophones en millier, soit 33%. Le 

tableau suivant, extrait du rapport de l’OIF (2014, p 19), indique le nombre de 

personnes utilisant la langue française. 

Pays hors oif  Population en millier 
Francophones en  

millier 

En pourcentage de la  

population totale 

Algérie (2008)  34080  11200   33% 

 Tableau 20 population francophone en Algérie (2008) 

      En fait, l’enseignement de la langue française en Algérie, selon les re-

censements de l’OIF (2014), compte  près de 6,5 millions d’élèves et étudiants. Il 

semble que ces chiffres ne traduisent pas la réalité existante du fait des politiques 

d’arabisation en 1990. Ce fait avait un effet négatif sur la qualité de l’enseignement 

de la langue française. Bien que cette langue est introduite comme langue étrangère 

dès  la  deuxième année primaire au lieu de la quatrième année en 2003/ 2004 en 

tant que première phase de la refonte  totale de ses programmes, et elle est intro-

duite à partir de la troisième année primaire à compter de la rentrée scolaire 2006/ 

2007 (deuxième phase de la refonte des programmes), on ne peut que constater 

que de médiocres résultats. Le taux de réussite dans l’examen de passage en 1
 ère 

année moyenne dépend en grande partie des résultats obtenus en cette matière. 
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Le tableau suivant montre la répartition des horaires de la langue française dans le 

cycle primaire : 

Matière 
Nombre d’heures par semaine (2e phase de la refonte des programmes) 

1re  année 2e  année 3e année 4e année 5e année 

Français **** ***** 3 heures 4,5  heures 4,5  heures 

Tableau 21 : la répartition des horaires de la langue française dans le cycle primaire 

En outre, le nombre d’heures consacré à l’enseignement de la langue fran-

çaise ne peut être en mesure de dispenser un enseignement plus profond et plus 

efficace de cette langue. 

7.4.1. L’enseignement de la langue française  dans la ville de Batna : 

entre signe de civisme et désenchantement 

Il semble que l’utilisation de la langue française dans la willaya de Batna, 

dans des contextes différents et sa présence dans le quotidien d’un grand nombre 

de personnes (en famille, au travail, à l’école, dans les rues,…) permettent d’attri-

buer un statut plus important à cette langue.  Malgré l’intérêt que suscite la langue 

française dans la société, on constate que la plupart des élèves ne manifestent pas 

le désir pour l’apprentissage de cette langue. En effet, l’apprentissage de la langue 

française à Batna est caractérisé par un désenchantement.   

7.4.1.1. Est-il question d’un problème d’histoire ? 

Que pensent les enseignants de la langue française ? À quelle histoire est- 

elle liée ? Quelles sont les images et les représentations qui viennent à l’esprit quand 

ils utilisent cette langue ? La réponse à ces questions étant importante afin de com-

prendre la place de la langue française dans notre société et les raisons pour les-

quelles l’usage du Français est contrasté avec l’usage des autres langues et particu-

lièrement, la langue arabe.  

L’enseignement de la langue française en Algérie est lié à un contexte histo-

rique qui ne cesse d’animer les vives discussions qui marquent le domaine de l’édu-

cation. Liée à la colonisation, la langue française est omniprésente dans notre vie 

quotidienne et professionnelle. 
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Le débat sur la langue française en Algérie soulève des enjeux qui dépassent 

la simple communication. Toutes fois, l’usage accru de la langue française lui con-

fère un statut particulier pendant et après la colonisation. Selon Khaoula Taleb-

Ibrahim (2006, para 26)  

«  le français, langue imposée au people algérien par le feu et le sang, a constitué 

un des éléments fondamentaux utilisés par le pouvoir colonial pour parfaire 

son emprise sur le pays conquis et l’entreprise de destruction, de dépersonnali-

sation, et d’acculturation d’un territoire devenu partie intégrante de la « mère 

patrie », la France ». 

Depuis 1830, l’Algérie est devenu un territoire français et devant se sou-

mettre au système de la colonisation française. Après cette longue période qui a 

duré plus d’un siècle, un héritage culturel est imposé à la société algérienne, dont 

la langue française qui est intégrée dans l’administration algérienne comme langue 

officielle et enseignée aux algériens comme langue maternelle avec les mêmes pro-

grammes et les mêmes méthodes que celles appliquées en France.  

Après l’indépendance, la politique des autorités algériennes se donne pour 

objectif de  rétablir la place de l’arabe et de lui rendre tous ses droits en la procla-

mant langue nationale et officielle. C’est dans cette optique que le président Ah-

med Ben Bella dans ses propos du 5 juillet 1963 a confirmé que «  nous sommes 

des Arabes, des Arabes, dix millions d’arabes […] il n ya d’avenir dans ce pays que 

dans l’arabisme » (cité par BOUDEBIA-BAALA. A, 2012, p 18). Et depuis, la place 

du français se rétrécit dans le système éducatif algérien.  Malgré les efforts fournis 

par l’état afin d’arabiser le système éducatif à travers les réformes entreprises depuis 

l’indépendance, il s’avère que la langue française, qui est liée à l’idée de colonisa-

tion et qui domine les représentations, reste implantée dans la société algérienne. 

 

 

7.4.1.2. Est-il question d’un problème sociétal ? 

Pourquoi tous les acteurs de l’éducation s’intéressent- ils plus à l’enseigne-

ment de la langue française et non pas à celui de l’Anglais, des Maths, des sciences 

et même de la langue arabe ? Si l’on analyse les données chiffrées issues de plusieurs 

études sur l’enseignement de ces matières, on constate que beaucoup d’apprenants 

avaient de mauvais résultats et éprouvaient des difficultés de maitrise de ces ma-

tières. Ce fait avait un effet négatif sur la qualité de l’enseignement de la langue 

française. Bien que cette langue est la langue d’un plus grand nombre d’Algériens, 
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60 % des algériens sont de vrais francophones (d’après le HCF : haut conseil de la 

francophonie) et son usage occupe une grande place dans la société. 

Or, en 2012, une enquête menée par l’OIF (2014, p 71) en Algérie (à Alger, 

à Oran, à Constantine et à Annaba) pour indiquer l’importance de la maîtrise du 

français pour obtenir un emploi ou suivre des études supérieures, faire des dé-

marches administratives. En Algérie, selon les résultats de la même enquête, 7 per-

sonnes sur 10 considèrent la maitrise de la langue française comme essentielle pour 

réussir sa vie personnelle et professionnelle. Le tableau ci- dessous présente le pour-

centage de la population de 15 ans et plus capable de lire et d’écrire et capable de 

parler et de comprendre la langue française (OIF : 2014, p 30) 

Pays Villes 

%  sachant lire et 

écrire        

A 

Sachant parler et 

comprendre le  

français       

B 

Différence entre  

A _ B 

Algérie 

Alger,  

Constantine, 

Oran et Annaba 

 

69, 1% 

 

66,3 % 

 

-2,8% 

Tableau 22 :   population de 15 ans et plus capable de lire et d’écrire et capable de parler et de 

comprendre la langue français  

Les recherches d’informations menées par l’OIF à travers des enquêtes con-

duites dans les villes d’Alger, Constantine, Oran et Annaba n’offraient  pas des 

résultats probants pouvant définir l’intérêt et la capacité de ces personnes  de lire 

et d’écrire ou de parler et de comprendre. Le tableau ci- dessus montre la propor-

tion de personnes déclarant savoir lire et écrire le français d’un côté et d’un autre 

côté, les personnes capables de le comprendre et de le parler. 

En  effet, les chiffres cités ci- dessus ne sont pas pertinents lorsqu’on parle  

de la langue française à l’école. Ces chiffres ne suffisent pas à eux-mêmes pour 

définir les facteurs relatifs à la société et qui influencent l’enseignement/ apprentis-

sage de cette langue. Malgré l’obligation de son usage et sa grande  présence  dans 

la société algérienne, on peut constater que les utilisateurs de cette langue éprou-

vent un désenchantement et un refus vis-à-vis son emploi.        

Il est à noter que la richesse de la langue française  détermine sa capacité 

d’exprimer des réalités du monde contemporain. Nul ne peut ignorer les emprunts 

de cette langue à de nombreuses langues tel l’arabe qui use du vocabulaire de la 

langue française et l’adapte ensuite à sa propre structure afin de satisfaire à des 

besoins de communication dans des situations inhérentes à la vie courante. Chose  

moins importante quant à l’obtention de bons résultats aux différents examens.  
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En réalité, une contradiction sociale surgit quant à l’usage de cette langue.  

Cette situation rend compte d’une hypocrisie sociale (Gilbert Grandguillaume,  

para 09)   émergeant dans la société algérienne, d’un côté,  la maitrise de cette 

langue constitue la base pour réussir sa vie surtout professionnelle. Elle est généra-

lement associée à des travaux de recherche, à des études et parfois même à la 

modernité entant que langue véhiculaire d’un savoir. Cependant, l’usage pertinent 

de cette langue n’explique pas ce sentiment de refus et de désenchantement 

qu’éprouvent les apprenants  lors de l’apprentissage de cette langue dans un milieu 

scolaire. En Algérie, la maitrise de la langue française rend plus facile l’accès à une 

situation sociale élevée ou trouver un travail chose qui n’est pas facile si on est 

arabisant, du fait que l’administration, le secteur de l’économie utilisent en grande 

partie la langue française ou à la rigueur anglaise mais rarement l’arabe. Il est de 

même important pour poursuivre des études supérieures en Algérie ou à l’étranger 

de maitriser cette langue.  Cependant, l’arabisation a été mise en pratique dans le 

but d’assumer notre identité arabo-musulmane. Alors que les classes bourgeoises 

ont toujours assuré à leurs enfants un enseignement faisant recours à la langue 

française. Aujourd’hui, l’avènement des écoles privées assure  la formation mo-

derne et multilingue de ces algériens.  

7.4.1.3. S’agit-il de la qualité de la formation dispensée aux enseignants de 

français ? 

 Les propos de GAUTHIER. C, MARTINEAU. S et RAYMOND. D (1998, p 

3)  ont démontré l’influence de l’enseignant sur l’apprentissage  des apprenants. 

Ils pensent que  

les attitudes des enseignants influent sur l'ambiance de la classe de même que 

sur le rendement des élèves. Certaines d'entre elles ont d'ailleurs été réperto-

riées et mises en relation avec les comportements des élèves (le lecteur nous 

excusera de la longue énumération qui suit). Il semble que les enseignants qui, 

d'une façon générale, sont stimulants, enthousiastes, encourageants, chaleu-

reux, tolérants, polis, délicats, confiants, flexibles et démocrates, qui ne cher-

chent pas de reconnaissance personnelle, qui se préoccupent peu d'être aimés, 

qui sont expressifs, qui sont capables de passer outre aux préjugés des jeunes, 

qui peuvent exprimer habilement des sentiments, qui savent porter attention 

aux élèves d'une façon générale et d'une façon individuelle, qui se rapprochent 

des élèves pour leur parler, qui utilisent le toucher d'une façon socialement 

appropriée, qui s'intéressent à eux, à leurs idées et à leurs problèmes, qui sont 

attentifs à tous les signes de confusion ou d'inattention de leur part, qui sou-

rient, qui utilisent l'humour et qui racontent des histoires personnelles pendant 

les cours exercent une bonne influence sur l'apprentissage et le bien-être des 

élèves. 
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Certes, il est indispensable de définir la façon d’agir la plus efficace qui con-

vient entre autre à chaque apprenant. Il importe donc d’établir des chemins d’ac-

tion capables d’aider les apprenants dans leur apprentissage. Mais l’efficacité de 

l’action enseignante dépend en grande partie de l’action. De ce fait, l’action de 

l’enseignant doit être variée et doit être adaptée aux besoins des apprenants afin 

d’assurer une bonne influence sur leur apprentissage. Il a donc, plusieurs identités, 

selon HEYNEMAND. J et GAGNON. D (1993, p 117) « L’enseignant c’est l’accou-

cheur( Socrate ), l’artiste- scientifique (James Dewey ), le technicien( Skinner ), le 

chercheur( Stenhouse, Elliot, Pring ), et de nouveau artiste( Eisner, Stenhouse ). » 

TALBOT. L (2012, p 01), de son côté, affirme que  

Les études menées sur l’efficacité des pratiques d’enseignement aux États-Unis 

dans un premier temps il y a une cinquantaine d’années, en Europe et en France 

ensuite montrent que les performances des élèves ne sont pas sans lien avec les 

pratiques des professeurs, ce qui d’un certain côté est rassurant…  

Il est donc à constater que les pratiques des enseignants influent fortement 

sur la qualité des apprentissages des apprenants. Or, la difficulté qui se pose est 

lorsqu’on veut mesurer l’effet de l’enseignant sur la réussite ou l’échec des appre-

nants. On se demande alors, si les enseignants algériens de la langue française au 

primaire sont suffisamment formés pour accomplir cette fonction. En fait, tout le 

monde attend des enseignants qu’ils agissent avec magie devant des situations plus 

complexes. Pour cela, il faut d’abord former les enseignants pour acquérir des 

compétences, des techniques, des savoirs et des savoirs agir plus compétents.  

Il est à noter qu’à l’avènement de la réforme, en 2003/ 2004, le niveau de 

qualification des enseignants au primaire était insuffisant puisque il apparait que 

sur 171 310 enseignants près de 23 000 sont titulaires d’un diplôme universitaire, 

soit seulement 13%  de l’effectif, alors que 38 000 enseignants sont titulaires du 

baccalauréat, soit 22% et dont 9000 n’ont pas bénéficié d’une formation initiale. 

Cependant, plus 110 000  enseignants ne sont pas titulaires du baccalauréat et n’ont 

pas suivi une formation initiale, soit 65%  de l’effectif global. Le schéma suivant  

montre la répartition des niveaux des enseignants du primaire: 
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Figure 21 : répartition des niveaux des enseignants du primaire -  2004-(Boubaker Ben Bouzid, 

2009, p 154)  

 Selon la même source, cette situation extrêmement déséquilibrée, détaillée 

dans le tableau qui suit, découle du fait de la coexistence de  différents niveaux 

académiques au recrutement direct des enseignants et qui ne répondent pas, dans 

la plupart des cas, au profil visé de l’enseignant.  

Niveau au recrutement Effectifs % 

Titulaires du Brevet supérieur de capacité 

(diplôme professionnel niveau 3e AS) 

 

71 013 

           

41, 45 

3e AS + ITE 39 833 23, 25 

BAC + CAP  9  286 5, 42 

BAC + ITE 28 494 16,63 

Titulaire de diplômes universitaires (PCEF)  22 684 13, 24 

  Totale    171 310           100 

Tableau 29: niveau des enseignants du primaire 2004 

Tandis que les chiffres présentés dans le tableau nº 29 déterminent avec 

clarté la situation déséquilibrée des niveaux des enseignants au recrutement direct 

et la proportion de la tranche des enseignants licenciés est de 13% seulement en 

2004. 

Dans le but d’atténuer  les dégâts  de ce manque énorme de qualification, 

des mesures ont été prises par le ministère de l’éducation pour former l’ensemble 

des enseignants par la mise en pratique de programme de formation. Le tableau 

nº 30 explique les détails des opérations réalisées : 

Années Opérations réalisées 

2003 

Préparation de 24000 enseignants du primaire à l’application des nouveaux 

programmes. 

Formation de 16 515  enseignants du primaire relevant des  écoles expérimentales dans le  

domaine des TIC 

2004 
Préparation de 11000 enseignants de  français à l’application des  programmes de la 2

e
  

année primaire  

2005 
Formation des  enseignants du primaire à l’application des programmes de la 3

e
  année 

(30000 en langue  arabe et 11000 en langue  française)  

22 %

65%

13% 0

Bacheliers. non bacheliers licenciés
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Formation des  enseignants du primaire dans le domaine de l’informatique : élargisse-

ment de  l’expérience à 49 352  enseignants 

2006 

Formation et  préparation à l’application des nouveaux  programmes de la réforme de 

49 725 enseignants du primaire 

Formation et  utilisation de l’outil informatique et à la navigation internet de 39 323  

enseignants du primaire  

2007 

Formation et  préparation à l’application des nouveaux  programmes de la réforme de 

160 000 enseignants du primaire  

Formation à l’utilisation de l’outil informatique et la navigation internet de 24 407  en-

seignants du primaire 

Formation aux notions de  l’approche par les compétences de 67 124  enseignants du 

primaire 

2008 

Formation et  préparation à l’application des nouveaux  programmes de la réforme de 

115 488 enseignants du primaire  

Formation à  l’utilisation de l’outil informatique de 38 745  enseignants du primaire 

Formation à  l’élaboration des outils d’évaluation dans le cadre des nouveaux  pro-

grammes de 66 610 enseignants du  primaire 

Tableau 30 : opérations de formation au profit des enseignants du primaire (Boubekeur  Ben 

Bouzid : 2009. P 168- 171) 

Vue les actions de formation réparties au profit des enseignants du primaire 

et qui touchent en grande partie les enseignants de français, nous pouvons affirmer 

que ces sessions de formation sont en mesure d’améliorer la qualité des enseigne-

ments dispensés.   

Par conséquent, en 2016/2017, nous constatons un saut de qualification très 

important comme le montre la figure nº 20. Des efforts énormes ont été fournis 

par les politiques éducatives afin de répondre au besoin de qualification des ensei-

gnants.  

 

 

Figure 21 : répartition des niveaux des enseignants du primaire dans la wilaya de Batna -  2016/ 

2017  

En outre, le niveau académique des enseignants du primaire a fait preuve 

d’amélioration. Au niveau de la wilaya de Batna, en 2016/ 2017,  il semble que 
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sur un total de 914 enseignants, sauf 23 sont titulaires d’un Magister, soit, 2,51 %  

et 699 licenciés soit 76,47 %. Alors que la proportion des enseignants de niveau 

BAC, BAC + 3, BAC + 2, BAC + 1 et autre ne dépasse pas le pourcentage de 

2,07%, 0,21%, 0,32% et 4, 47 %   tandis que cette proportion occupait la grande 

partie en 2004. Le tableau n º 31 démontre l’amélioration du niveau de qualifica-

tion des enseignants du primaire au niveau national et au niveau de la wilaya de 

Batna. 

 Effectif Pourcentage 

Niveau de qualification Niveau  

national 

Wilaya de 

Batna 

Niveau  

national 

Wilaya de 

Batna 

Magister       400       23     1,52 2, 51 

Licence  19645 699   75 76, 47 

Diplômés des instituts de  

formation  

    3149       90    12,02 9, 84 

BAC + 3       710       19   2,71 2,07 

BAC + 2       145       02   0,58 0,21 

BAC + 1       198       03       0,75 0,32 

BAC        603       28        2,3 3, 06 

Autre      1327       50    5,06 5, 47 

Total    26191     914    100    100 

Tableau 31 : Répartition des enseignants selon le niveau de qualification  au niveau national et au 

niveau de la wilaya de Batna (2016/ 2017) Source : Direction de l’Éducation Batna 

Certes, l’efficacité de l’action éducative de l’enseignant dépend en grande 

partie de son niveau de qualification. Mais, il est évident que le problème demeu-

rer  au niveau de la gestion de la classe chose qui ne peut être dispensée sous forme 

de recettes ou de modèles. En effet, cette nouvelle situation donne naissance à de 

nouveaux statuts des enseignants du primaire (professeur formateur de l’école pri-

maire, professeur principal de l’école primaire, professeur de l’école primaire) qui 

coexistent avec l’ancien statut de « enseignant de l’école primaire » comme le 

montre le tableau nº 32 : 

 Effectif  Pourcentages  

Statut Au niveau 

national 

Au niveau 

de Batna 

Au niveau 

national 

Au niveau 

de Batna 

Professeur formateur de l’école  

Primaire 

 5498 168 21,35 18,18 

Professeur principal de l’école  

Primaire 

3077 179 11,95 19,37 

Professeur de l’école primaire 16 894 571 65,62 91,79 

Enseignant de l’école primaire 256 05 0,99 0,54 

Enseignant assistant 18 01 0,06 0,10 

Total 25 743 924 100 100 

Tableau 32: Répartition des niveaux des enseignants de la langue française. Batna (2016/ 2017) 

(Direction de l’Éducation de Batna) 
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Le tableau ci-dessus permet de présenter le taux de croissance constante 

pour les enseignants ayant un diplôme des études supérieures et donne une déter-

mination des effectifs des enseignants de français au primaire et leur qualification. 

Il est possible de former chaque année au sein des universités des milliers d’ensei-

gnants de français pour encadrer la totalité des besoins au niveau des écoles pri-

maires. Certes, sur le plan quantitatif, les besoins ont été satisfaits, mais l’accent est 

mis sur la qualité de l’action éducative des personnes appelées à exercer ce métier, 

car, la formation dispensée à l’université et les besoins du terrain pédagogique sont 

assez éloignés les uns des autres. De ce fait, on participe à une certaine incertitude 

à l’égard des compétences acquises. 

7.5. Le modèle d’apprentissage 70 20 10 

Si la formation est prépondérante pour la préparation des enseignants de 

qualité, plusieurs modèles peuvent servir afin d’assurer l’action de formation la 

plus appropriée. Le modèle 70 20 10 fait le point de référence pour plusieurs for-

mateurs. Dans le but d’interpréter le fonctionnement d’un processus d’apprentis-

sage de l’individu, Morgan McCall et all, en 1996, ont fait naissance à ce modèle. 

Il est évident que l’apprentissage est un continuum qui ne cesse d’évoluer. Certes, 

chaque individu apprend dès son jeune âge, il apprend à l’école, il apprend en 

côtoyant et échangeant avec les autres, il suit des formations, etc.  

D’après le modèle 70 20 10, comme le montre le schéma ci- dessous, notre 

apprentissage se décompose en trois secteurs : l’acquisition de savoirs et de com-

pétences se réalise en s’appuyant sur nos pratiques quotidiennes et sur nos expé-

riences, soit 70 % de notre apprentissage, alors que 20 % de notre apprentissage 

résulte des échanges et interactions avec les autres, tandis que 10 % de notre ap-

prentissage provient des activités de formation suivies. 
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Dès lors les pratiques de formation dispensées étaient particulièrement tra-

ditionnelles. Le recours à ce type de formation ne répond pas à la totalité des 

besoins d’apprentissage des participants. D’autres modes d’apprentissage ont été 

investis dans le but d’augmenter le taux d’apprentissage. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 22 : Le modèle d’apprentissage 70 20 10 Morgan (McCall ; Robert W. einchinger et 

Michael M. Lombardo, 1996) 
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Toute formation est considérée comme une étape importante dans le pro-

cessus de l’apprentissage et de la formation des enseignants. Elle doit contribuer à 

mieux comprendre et interpréter leurs pratiques et de savoir l’impact des travaux 

de recherche  de manière à assurer une meilleure analyse de  la situation et le 

développement de nouvelles pratiques plus pertinentes. L’hypothèse est pour que 

la formation  puisse atteindre les objectifs visés, il devient impératif d’imprégner 

les enseignants de la langue française au primaire dans des travaux de recherche 

leur permettant une construction réflexive de leurs savoirs, savoir- faire et savoir- 

agir pour une meilleure pratique enseignante.    

8.1. La formation des enseignants : un exemple de formation-

recherche  

Dans le cadre d’un travail de recherche sur l’apprentissage de la langue fran-

çaise en Algérie, mené par quatre équipes d’enseignants à El Madher, à Ain Yagout, 

à Timgad et à Tazoult, de la wilaya de Batna, un projet de formation-recherche 

pédagogique est engagé par des enseignants de français au primaire dans le but de 

développer des modules de formation permettant de s’investir dans un processus 

de développement et d’amélioration de leurs pratiques pédagogiques et dans l’ac-

quisition de nouvelles compétences et méthodes afin d’accompagner les appre-

nants dans leur construction du savoir.  

Cette expérience est inspirée d’un exemple de recherche- action pour la 

formation des enseignants, engagé par des universitaires de cinq pays (Chypre, 

France, Irlande, République tchèque, Slovénie) dans le cadre d’un projet européen 

sur l’enseignement des sciences (projet COMENIUS) conduit sur trois ans et débuté 

en 2006. 

Notre expérience est conduite sur l’an 2017/ 2018 et porte sur l’adaptation 

et l’amélioration de l’action pédagogique de l’enseignant de la langue française. 

Les enseignants sont ainsi impliqués dans des travaux de recherche dans le but de 

proposer des pistes de formation à mettre en œuvre pour la construction d’un 

contenu d’enseignement qui permet d’impliquer les enseignants de la langue fran-

çaise dans un processus de construction réflexive de connaissances. Cette expé-

rience est fondée sur trois axes : 

- Engager les enseignants dans des activités de recherche pédagogique  



Chapitre VIII. La formation des enseignants de français au primaire : un exemple de formation-

recherche   130 

  

 

 

- S’appuyer sur le vécu des enseignants pour faciliter la mise en pratique de 

ces modules sur terrain. 

- Mettre en valeur un travail de collaboration basé sur la recherche- action 

qui favorise la participation de tous les enseignants et ouvre le champ 

pour la créativité. 

Le principe de cette formation est d’inciter les enseignants à réfléchir à partir 

d’un problème rencontré par eux –mêmes, rechercher les dispositifs pédagogiques, 

échanger avec les autres enseignants, choisir le plan d’action, le tester dans le but 

de le maintenir ou de le rejeter. Ainsi, les enseignants ont appui  sur des savoirs 

théoriques acquis au préalable, sur leurs expériences vécues et sur l’expérience et 

l’expertise de l’inspecteur chargé de leur encadrement. Les modules proposés doi-

vent permettre le perfectionnement des pratiques pédagogiques des enseignants 

pour améliorer les résultats de leurs enseignements. Notons que ces modules de 

formation doivent se spécialiser dans des matières disciplinaires précises en relation 

avec le domaine de l’enseignement de la langue française. 

8.2. L’élaboration de la formation à partir du modèle d’apprentissage 

60 20 10 10 

Afin de présenter une formation dynamique aux enseignants, il nous a sem-

blé pertinent de proposer une autre source d’apprentissage qui s’ajoute à celles du 

modèle 70 20 10. Bien que l’expérience et l’échange avec les autres ainsi qu’une 

activité de formation  régulière puissent augmenter de manière significative l’effi-

cacité des pratiques enseignantes, la recherche pédagogique révèle l’importance de 

ses apports au développement professionnel des enseignants. Certes le modèle 70 

20 10 a fait ses preuves dans le domaine de la formation mais la recherche péda-

gogique  a sa part d’influence quant à l’apprentissage. Dans cette optique, nous 

proposons les proportions suivantes 60 20 10 10, comme présenté dans la figure 

ci-dessous, pour répartir les pourcentages selon le degré d’implication de chaque 

domaine.  
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− 60 % : concerne l’apprentissage par nos expériences nos pratiques régu-

lières. 

− 20 % : concerne l’apprentissage par l’échange et l’interaction avec les 

autres. 

− 10 % : concerne notre apprentissage via des formations. 

− 10 % : concerne notre apprentissage via les activités de recherche. 

Outre les pratiques quotidiennes et l’expérience, l’échange et l’interaction 

avec les autres et la formation, la recherche pédagogique des enseignants constitue 

un véritable vecteur d’apprentissage puisque elle permet l’acquisition de nouvelles 

connaissances, l’actualisation des savoirs et l’adaptation aux nouvelles exigences 

du changement. Le modèle d’apprentissage 60 20 10 10, que nous avons proposé, 

repose en grande partie sur le développement d’une culture d’autoformation ba-

sée sur des activités de recherches. Ainsi, une pratique de recherche pédagogique 

régulière doit se combiner à une activité de formation pour devenir plus rentable.  

8.2.1. Pourquoi le modèle d’apprentissage 60 20 10 10 ? 

Plusieurs politiques éducatives tentent de fournir un contexte de formation 

plus pertinent et plus performant. L’objectif est d’optimiser la rentabilité des ac-

tions de formation suivies. 

En effet, les enseignants sont plus que jamais inquiets, tout au long de leur 

carrière, par la qualité de leurs pratiques enseignantes et la manière avec laquelle 

ils peuvent optimiser la rentabilité de leurs actions. Effectivement, lorsque ces en-

seignants vont suivre une formation ou bien, ils vont se servir des savoirs acquis 

au cours de l’expérience pour modifier ou changer une situation, force est de cons-

tater que, très souvent, l’objectif visé n’a pas été atteint. Cette situation s’explique 

Figure 23: le modèle d'apprentissage 60 20 10 10  (Conception personnelle) 

60%20%

10%
10% Apprentissage par

l'expérience et la pratique
Appretissage par l'échange
avec les autres
Appretissage formel (suivre
des formations)
Apprentissage par la
recherche pédagogique
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par le fait que les enseignants, malgré le savoir et le savoir- faire acquis formelle-

ment (par la formation) ou informellement (par la pratique, l’expérience et 

l’échange avec les autres), ne savent pas exactement comment faire pour rendre 

plus rentables et plus efficaces leurs pratiques enseignantes. 

Cette réalité, un peu déprimante, rend nécessaire le recours à d’autres 

modes d’apprentissage plus pertinents et plus performants. Dans une telle situa-

tion, les enseignants doivent se mettre en quête de méthodes et de moyens péda-

gogique afin d’optimiser la rentabilité des pratiques d’apprentissage et de forma-

tion. Il est donc important de s’engager dans un processus de recherche pédago-

gique permettant d’établir un lien logique entre ce que les enseignants apprennent 

formellement et la manière d’implanter ces apprentissages dans leurs pratiques en-

seignantes. Dans ce cas, la recherche pédagogique vient répondre à cette problé-

matique en offrant des réponses et des pistes d’action pour agir convenablement 

En plus, la recherche pédagogique, la réflexion, les activités intellectuelles 

sont des exercices qui favorisent les habilités cognitives ((Uwamariya & Mukamu-

rera, 2005). La construction réflexive des connaissances dans la pratique permet 

de réfléchir sur un fait tout en travaillant dessus. De plus, l’expérience nous procure 

des stratégies d’analyse et de traitement des actions vécues dans le but d’apporter 

des ajustements ou des modifications. La figure n° 24 démontre les différentes 

sources d’apprentissage pouvant contribuer au développement professionnel des 

enseignants. 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 24: les différentes sources d'apprentissage. 
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De ce fait, la recherche pédagogique constitue une véritable source d’ap-

prentissage qui s’ajoute à l’apprentissage par l’expérience, l’échange et la forma-

tion. Or pour que la recherche pédagogique puisse contribuer véritablement au 

développement professionnel des enseignants, il est nécessaire de les inciter à par-

ticiper régulièrement à des activités de recherche en étroite relation avec leur 

centre d’intérêt.  Il est à noter qu’impliquer les enseignants dans des recherches 

pédagogiques pourrait favoriser l’apprentissage réflexif de savoirs et de savoir- 

faire pouvant les assister à modifier de façon évidente le fonctionnement de leur 

apprentissage.  

Fort est de constater que, dans le domaine de l’éducation, les acteurs de 

l’éducation, que ce soient les enseignants ou les formateurs, le modèle d’appren-

tissage 60 20 10 10, pourrait avoir d’immenses répercussions sur les pratiques for-

matives proposées: 

8.2.1.1. Du côté enseignant  

Le modèle d’apprentissage 60 20 10 10 pourrait avoir un impact important 

sur la manière de se former. Intégrer des activités de recherche pédagogique dans 

ses pratiques de formation permet de favoriser et de guider ses apprentissages et 

de découvrir de nouvelles pistes d’intervention. Le recours à des travaux de re-

cherche assure l’implication des enseignants dans un processus de construction ré-

flexive et autonome de leurs compétences professionnelles. 

8.2.1.2. Du côté formateur 

L’apprentissage formel (suivre une formation) constitue 10% de ce que les 

enseignants apprennent. Il est à noter que les pratiques de formations doivent dé-

passer le fait de transmettre des connaissances, puisque des études
14
 ont démontré 

que 90% des informations acquises lors d’une formation  risquent de disparaitre 

après quelques semaines de la formation et ne peuvent donc être mise en applica-

tion. Étant donné que 60% de nos apprentissage se produit par la pratique et 

l’expérience, envisager des actes de formation basés sur la pratique, l’échange et la 

recherche serait une obligation pouvant optimiser la rentabilité des actions forma-

tives. Dans ce cas, il est fortement demandé que les formateurs parviennent à in-

troduire de nouvelles activités de formation favorisant l’apprentissage par la re-

cherche dans un contexte en en perpétuel changement.  

                                          

14
 Des études faites par des chercheurs de l’université Libre de Bruxelles au début des années 90 pour mesurer 

le pourcentage des informations retenues après quelques semaines  de la formation. 
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8.2.2. Comment fonctionne le modèle d’apprentissage 60 20 10 10 ? 

 Le modèle d’apprentissage 60 20 10 10 ne peut être géré de manière sys-

tématique, on ne peut présenter des règles précises pour son application. Toute-

fois, il est important de le faciliter et de l’assister à se produire convenablement 

par la mise en disponibilité de dispositifs, de pratiques et de stratégies plus adoptés. 

En outre, il faut que les enseignants soient impliqués directement dans ce processus 

d’apprentissage, puisque les trois forme d’apprentissage soit un pourcentage de 

90% (60% expérience et pratiques, 20% échange avec les autres et 10% re-

cherches personnelles) se réalisent par l’enseignant même et à travers les nouvelles 

expériences  et recherche qui lui procurent de nouvelles opportunités.  

 De ce fait, l’enseignant doit se rendre compte qu’il est l’acteur principal et 

le responsable de son apprentissage en cherchant les bonnes ressources pédago-

giques, au bon moment et en adoptant les méthodes les plus appropriées. 

8.3. Déroulement de l’expérimentation 

Notre point de départ était les interrogations émanant des enseignants, eux- 

mêmes, qui tentent de développer des pratiques pédagogiques innovantes. Pour 

soutenir leur développement, nous avons proposé  cette expérience qui présente 

une formation-recherche de deux jours animée par un inspecteur pédagogique : 

La première journée était au mois de novembre 2017 et ayant pour théma-

tique « La remédiation dans une classe de FLE». La formation est dispensée sous 

forme de cours magistral suivi d’une discussion riche où l’inspecteur agit comme 

un animateur qui tente d’apporter des éclaircissements et des réponses aux diffé-

rentes problématiques soulevées par les participants. Il s’agit donc d’expliquer aux 

formés comment viser l’objectif général de la remédiation en essayant de favoriser 

le transfert des connaissances acquises par la formation pour remédier à des diffi-

cultés d’apprentissage rencontrées chez les apprenants.  

Il est à noter que l’interaction et l’échange entre les enseignants et entre les 

enseignants et l’inspecteur dans de telles situations de formations revêtent une im-

portance déterminante. Le rôle de l’inspecteur est donc d’orienter les enseignants 

en les interrogeant sur le matériel utilisé, sur le temps de l’activité, les facteurs 

influençant le déroulement de l’activité, les résultats obtenus,… ce qui permet de 

cerner et de découvrir progressivement la complexité de leurs pratiques. 
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La deuxième journée était en mois de Janvier 2018,  et porte sur la concep-

tion de modules de formation qualifiée qui doit s’inscrire dans un travail de groupe 

permettant  une élaboration collective des modules. En effet, la conception de 

modules de formation s’appuie sur l’analyse des pratiques enseignantes vécues 

dans la classe afin d’établir des références dont le contenu permet l’élaboration de  

maquettes servant de base pour la conception de ces modules. Dans ce sens, 

chaque enseignant est appelé à revivre son action et à essayer de la décrire et de 

l’interpréter de manière à dégager les lacunes et les insuffisances touchant ses pra-

tiques.  Ainsi, ils apprennent par eux-mêmes et dans un climat de coopération et 

de recherche qui leur permet de porter un regard réflexif sur leur action.  

En effet, Les activités proposées se sont appuyées sur le modèle d’apprentis-

sage 70 20 10 de Morgan McCall et all. Ce modèle constitue un dispositif d’ap-

prentissage s’appuyant sur plusieurs sources d’apprentissage : les pratiques et les 

expériences vécues (70%), l’échange avec les autres (20%) et la formation (10%). 

Outre ces trois sources d’apprentissage, nous avons proposé une autre piste pour 

l’apprentissage qui est la recherche pédagogique. Cela est dans le but d’interpréter 

les constituants d’un dispositif de formation plus performant. 

Le contenu de la première version a fait l’objet de discussion entre les diffé-

rents participants en vue de le réadapter aux besoins réels des enseignants. C’est 

donc la mise en place d’un espace dans lequel peut se nouer un dialogue constructif 

entre  les différents participants. Certes, c’est la situation de communication et 

d’échange que la recherche pédagogique  privilégiera dans cette perspective. 

Au terme de ce projet de formation-recherche, les groupes participants, 

après avoir peaufiné  la conception des modules, ont remis la version finale des 

modules qui restent ouverts donc améliorables et perfectibles.  

8.3.1. Quelles conditions pour réussir le projet de formation-

recherche ? 

Toute formation réussie doit obéir à des conditions  afin d’atteindre les 

objectifs fixés au préalable. Malgré l’aspect douteux de l’action pédagogique et 

l’incertitude des résultats qu’on puisse obtenir des recherches et des formations 

faites dans ce domaine, nous avons tenté, dans ce qui suit, de présenter quelques-

unes des conditions susceptibles de rendre une formation plus efficace et ayant plus 

de qualité :  
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Il faut toutefois utiliser un vocabulaire compréhensible des enseignants qui 

doit faire partie du champ lexical quotidien afin de saisir le sens des informations 

et de faciliter leur rétention. 

Le contenu de la formation dispensée, la résolution de situations problèmes 

et les techniques présentées doivent être en relation avec les besoins réels des en-

seignants. Tout enseignant estime que la formation qu’on lui propose doit parvenir 

à des résultats concrets pouvant améliorer et développer son métier d’enseignant. 

La formation des enseignants doit se fixer des  objectifs précis et clairs. Elle 

doit être scindée  en petites parties qui constituent un tout cohérent et assurent un 

apprentissage progressif. Chaque partie forme ainsi un module de formation qui, 

lui-même est divisé en différentes activités d’apprentissage, doit atteindre un ob-

jectif précis. De cette manière, l’enseignant arrive à se positionner par rapport à 

son apprentissage et pourrait participer activement afin de réussir sa formation et 

aboutir aux objectifs  visés. La conception de module de formation  doit être co-

hérente et globalisante car « on comprend mieux les détails si l’on a bien compris 

la logique du tout ».  

Impliquer les enseignants dans le processus de formation leur permet  d’agir 

et de s’engager dans une construction réflexive de son apprentissage. On apprend 

plus qu’on se sent utile, considéré et concerné par cet apprentissage. 

S’intégrer dans un groupe permet de créer un espace d’échange et d’inte-

ractivité qui est source d’innovation et de créativité. La synergie de groupe installe 

un climat de motivation et facilite le travail de l’enseignant avec ses pairs. 

      En fait, le respect de ces facteurs pourrait contribuer à la mise en œuvre 

de modules de formation qui concrétisent un apprentissage progressif pour at-

teindre les objectifs fixés. 

8.4. Méthodologie de la conception de modules de formation  

Les enseignants des quatre villes de la willaya de Batna (El Madher, Ain 

Yagout, Timgad  et Tazoult)  ont contribué fortement à l’élaboration des modules 

de formation répondant aux besoins réels des enseignants est menée par les ensei-

gnants en s’appuyant sur des travaux de recherche et sur l’analyse de leurs pra-

tiques de classe. 
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    Ces trois groupes ont  participé activement à ce travail de recherche et 

ont pu définir précisément le contenu des modules de formation. Les différents 

groupes se sont trouvés devant la diversité des situations problèmes rencontrées 

dans leurs classes. Cette diversité permet d’ouvrir le champ pour la créativité et la 

richesse des pistes à proposer. De ce fait, l’élaboration des modules se fait en fonc-

tion des différentes situations rencontrées pour mieux répondre à la diversité du 

terrain pédagogique et aux attentes des enseignants dans différents contextes. 

      L’évaluation de ces modules sera réalisée par l’équipe de recherche sous 

l’encadrement de l’inspecteur pédagogique et autre évaluation sera faite en colla-

boration  avec les autres participants des autres groupes.  

     Les groupes engagés dans ce travail de recherche appartiennent à la 

même zone. La situation de l’enseignement de la langue française est presque la 

même ce qui risque de diminuer le champ de l’innovation et de la créativité. Dans 

ce qui suit, nous allons tenter de décrire brièvement les actions conduites par les 

enseignants des différents groupes : 

− L’équipe d’El Madher a proposé trois modules  qui touchent de près des 

réalités vécues  dans la classe « la question de la gestion de la classe » « l’in-

tégration des nouvelles technologies dans le système éducatif » «  l’évolu-

tion des nouvelles approches d’enseignement ». 

− L’équipe d’Ain Yagout a travaillé sur le thème de « l’interactivité dans les 

classes de FLE » « la gestion de la classe »  

−  L’équipe de Timgad et Tazoult a élaboré les modules suivants « les pra-

tiques de classe » « améliorer les pratiques des enseignants par des re-

cherches ». 

Après discussion et évaluation des modules proposés par les groupes, un 

tableau récapitulatif est mis en œuvre afin de dresser une liste de modules suscep-

tibles de développer la qualité de la formation des enseignants de la langue fran-

çaise. 

Intitulé des modules Contenus des modules Objectifs visés 

 

Perfectionnement de 

la maitrise de la 

langue française 

cours de grammaire 

cours de conjugaison et 

d’orthographe 

activités de production 

orale et  écrite 

Améliorer ses connaissances grammaticales,  

syntaxiques, lexicales, 

développer les bases fondamentales pour 

une communication en langue française 
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Approfondissement  

et renforcement lin-

guistique et  

phonétique 

 

des séances régulières  en   

laboratoire de langue et en 

laboratoire  phonétique 

avec un enseignant expéri-

menté  

 

 

voir ou revoir certains points de langue, cor-

riger ses erreurs fossilisées, 

travailler sa prononciation en améliorant sa 

prosodie et son intonation, 

Développer et perfectionner ses compétences 

linguistique et phonétique, 

 

Connaissance et  

maitrise des principes  

généraux de  la  

pédagogie 

Les notions de base (le 

triangle pédagogique, la 

compétence, le savoir, le 

savoir-faire et le savoir 

agir,…) 

L’application des nouvelles 

approches par compétence 

(l’approche par compé-

tence, l’approche action-

nelle,…) 

doter les enseignants de connaissances péda-

gogiques pratiques essentielles pour l’ensei-

gnement de la langue française 

Diversifier ses pratiques de classe 

Approfondir ses connaissances pratiques dans 

un contexte thématique 

 

Micro  

enseignement
15
 

 

leçons tirées du programme 

se familiariser avec la situation classe 

acquérir des pratiques pédagogiques facilitant 

la gestion de la classe 

 

L’intégration des TICE 

dans  

l’enseignement 

quel outil utiliser ? 

comment questionner une 

base de données 

comment concevoir un scé-

nario pédagogique ? 

 

Développer le savoir agir de l’enseignant à 

travers des activités d’innovation, de créati-

vité et d’interactivité. 

Créer un matériel pédagogique via internet 

Accéder à de nombreuses sources d’activités 

dans tous les domaines 

Tableau 33 : tableau récapitulatif des modules de formation 

De ce qui précède, on constate que les difficultés réelles rencontrées pro-

viennent du fait que l’intervention des enseignants est souvent limitée à des pra-

tiques marginales (ce qui ne veut pas dire une conséquence marginale), par 

exemple : la correction des cahiers, le volume horaire, le nombre d’élèves par 

classe,… ce qui a poussé à procéder à une approche plus motivante et plus stimu-

lante qui permet d’inciter chaque enseignant dans le groupe à pointer clairement 

ses besoins. 

 

 

 

 

                                          

15
 Un micro enseignement est une activité basée sur le programme. Généralement un groupe de stagiaires est 

chargé de la préparation de ce cours fondé sur le programme et par la suite, le présenter au  reste 

des stagiaires. L’objectif de cette activité est de faire participer les stagiaires dans la pratique des 

méthodes d’enseignement.  
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8.5. Quelques pistes pour la formation 

À la fin de cette expérience portant sur l’élaboration de modules de forma-

tion susceptibles d’améliorer la qualité de l’enseignement dispensé par les ensei-

gnants de la langue française  au primaire dans la willaya de Batna, nous proposons 

également d’autres pistes de formation capables d’atteindre les mêmes objectifs : 

− Faire des stages de formation à l’étranger, cela assure un contact direct 

avec la langue. Un bain linguistique naturel permet  de se familiariser avec 

la langue et de comprendre  certain usages particuliers de la langue fran-

çaise en relation avec leur culture. Les stages de formation, exclusivement 

pédagogiques,  sont axés sur les pratiques de la classe et l’acquisition de 

compétences, de savoirs- faire, de techniques et méthodes pédagogiques 

testés pendant les stages pour une meilleure  employabilité dans les 

classes.  

− Prévoir des ateliers de la langue française en petits groupes pour son ap-

prentissage en favorisant les échanges à l’oral et l’interactivité  entre les 

enseignants. En plus, assurer un suivi et un encadrement personnalisés 

pour chaque enseignant afin d’orienter leurs apprentissages.   

− Collaborer et échanger avec d’autres enseignants du monde sur des pro-

blématiques touchant le cœur de cette fonction : motivation des appre-

nants, l’utilisation des TICE, intégrer une séance de phonétique en classe, 

etc. 

− L’accompagnement professionnel : il s’avère nécessaire de faire entrer, 

dans le dispositif de formation des pratiques d’accompagnement pour les 

enseignants débutants. Cette action doit permettre un suivi assuré, durant 

toute une année, par un enseignant formateur expérimenté auprès d’un 

enseignant novice (peu expérimenté ou stagiaire). Dans une telle situation, 

l’enseignant accompagné, devient auteur et acteur de son développement. 

L’apprentissage par la pratique a fait ses preuves dans les différentes ac-

tions de formation.  

Dans la plupart des cas, où les pratiques de recherche sont gérées par le 

travail collectif, nous avons constaté une forte participation des enseignants à la 

prise de décision portant sur la conception de modules de formation qui répon-

dent le plus à leur besoins. D’ailleurs, le produit de ce travail collaboratif, donne à 

admettre que les enseignants ont pris conscience du rôle qui leur incombe en par-

ticipant activement à cette formation et en essayant de proposer des modules de 

formation qui portent entre autre sur : le contenu de la formation, les activités 

d’apprentissage, les méthodes utilisées.  
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Le présent projet est le fruit d’un travail de recherche collectif réalisé par un 

groupe d’enseignants de la willaya de Batna dans le but d’élaborer des modules 

de formations à travers une stratégie de recherche collaborative. L’expérimenta-

tion tient compte des besoins réels identifiés sur le terrain particulièrement, en 

matière de l’enseignement de la langue française. Les modules de formation pro-

posés pourraient permettre le perfectionnement des pratiques pédagogiques des 

enseignants dans le but d’améliorer la qualité de leur enseignement. 

Toutefois, une évaluation de la formation dispensée permet de faire des 

actes de recul sur les dispositifs de formation et leurs répercussions sur l’apprentis-

sage des enseignants. Il est bon de connaitre si le degré d’apprentissage, élevé ou 

faible, est véritablement inhérent aux méthodes utilisées, aux activités abordées, 

au contenu fourni ou encore à la façon de transmettre ce contenu.  
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9.1. L’urgence besoin de l’évaluation de la formation 

L’évaluation de la qualité d’une formation est une tâche difficile à réaliser. 

Et pourtant, on peut rencontrer à travers le monde plusieurs recherches et études 

qui ont pour objectif l’évaluation et l’amélioration de la formation.  Au Québec,  

la formation des enseignants est centrée sur le savoir- agir. Aux  États-Unis, d’im-

portants travaux de recherche, dirigés par Linda Darling-Hammond, professeure à 

l’Université de Stanford, en Californie, et dont la finalité est de démontrer les cri-

tères d’une formation de qualité. Sept programmes qualifiés d’exemplaire forment 

des enseignants  qui se préoccupent de la compréhension et fournissent des straté-

gies qui favorisent un apprentissage en profondeur (Julie Desjardins : 38). 

L’écart remarquable entre l’intention de la tutelle  en matière de la forma-

tion des enseignants (tableau n° 30) et les apports des pratiques de formation dé-

montre un certain déséquilibre entre l’objectif visé et celui réalisé. La construction 

de connaissances et de compétences ainsi le développement professionnel des en-

seignants constituent l’enjeu majeur de toute formation. De ce fait, l’efficacité de 

la formation est étroitement liée aux objectifs fixés et aux dispositifs mobilisés afin 

d’atteindre ces objectifs. 

Il est à noter que la recherche pédagogique pourrait avoir un impact remar-

quable sur le développement professionnel et la construction des compétences clés 

des enseignants de la langue française. Ces derniers ont besoin d’un accompagne-

ment et d’un soutien dans leur construction réflexive des compétences requises au 

cours de leur formation continue. Il est donc important de savoir l’influence de la 

recherche et de la formation sur l’acquisition de connaissances et des compétences 

chez les enseignants. Dans cette optique, l’évaluation de la qualité de la formation 

dispensée constitue un enjeu majeur pour les acteurs  de l’éducation.  

Or, cette pratique est rarement appliquée dans le système éducatif algérien. 

Elle est limitée à de simples observations des pratiques enseignantes par les inspec-

teurs dans le but de remédier au cas échéant.  

En outre, la difficulté de mesurer et d’évaluer la pratique formative est due 

à la complexité de l’action éducative. L’absence de connaissances permettant de 

réaliser cet acte d’évaluation à des répercussions multiples sur la qualité des pra-

tiques de la formation. 
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9.2. Objectif de l’évaluation de la formation  

L’évaluation de la formation a pour objectif principal de savoir l’impact de 

la formation sur l’amélioration des pratiques enseignantes. L’important est de sa-

voir si les pratiques de la formation ont permis d’atteindre les conséquences espé-

rées sur le terrain en favorisant le développement des compétences profession-

nelles des enseignants. De ce fait, le rôle de l’évaluation de la formation est de 

contribuer à combler  l’écart entre l’acquisition des compétences requises pour 

l’exercice de ce métier et les compétences réelles des enseignants. L’identification 

du niveau d’acquisition s’effectue généralement par l’intermédiaire de question-

naires visant à mesurer le degré d’apprentissage.    

Il est donc important de démontrer et d’ajuster la valeur de la formation 

selon des critères particuliers pour apprécier la qualité de la formation dans le but 

de décider de maintenir ou d’améliorer la formation en question.  

L’évaluation de la formation permet d’un côté,  de démontrer la pertinence 

de la formation par l’observation et l’étude des pratiques de formation et, de 

l’autre côté, promouvoir la valeur de cette formation en analysant les informations 

collectées pour mieux saisir et appréhender ce processus. En outre, introduire cette 

pratique évaluative permet aussi de porter un regard critique sur les activités de 

formation pour mieux les améliorer et pour contribuer fortement à la construction 

réflexive de l’action enseignante. 

Trois objectifs majeurs de l’évaluation de la formation : 

- Améliorer le programme de la formation. 

- Optimiser le transfert des connaissances et des résultats de la formation pour 

une meilleure élaboration et application de nouveaux plans de formation 

plus appropriés. 

- Démontrer la valeur de la formation dispensée 

 

Au cours de cette évaluation, nous allons tenter de répondre à la question : 

est- ce que la formation dispensée est en mesure d’outiller les enseignants de fran-

çais de connaissances et de compétences nécessaires pour exercer leur métier ? 
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9.3. Méthodologie  

Notre recherche s’appuie sur une démarche évaluative- qualitative privilé-

giant l’utilisation de questionnaire comme moyen de collecte  de données. Elle 

consiste à expliquer et à analyser la qualité des pratiques de formation en évaluant 

sa pertinence et sa rigueur  pour permettre son amélioration et sa promotion.  

9.3.1. Évaluation de la formation selon le modèle Kirkpatrick  

Nous avons choisi d’évaluer cette formation, relative au domaine éducatif, 

en se basant sur le modèle Kirkpatrick, conçu généralement pour l’évaluation des 

systèmes de formation professionnelle en relation avec l’entreprise. Notre choix 

consiste à considérer le système de formation en éducation comme un système de 

production tout comme l’entreprise, même si d’autres pensent le contraire, et peut 

être évalué en adoptant le même modèle et en l’adaptant selon les spécificités et 

les caractéristiques de ce système.     

Le modèle Kirkpatrick est considéré comme une référence incontournable 

quant à l’évaluation de la pratique de formation. Ce modèle est synthétique est le 

plus adopté car, plus rationnel et répond suffisamment aux attentes des acteurs de 

l’éducation. Il est constitué de quatre niveaux : la réaction (concerne la satisfaction 

des participants), l’apprentissage (concerne l’acquisition de connaissances et de 

compétences nécessaires), les changements comportementaux (concerne la capa-

cité des participants à réutiliser et à réintégrer les connaissances acquises dans leurs 

pratiques enseignantes), le dernier niveau, qui ne concerne pas directement les 

participants, mais plutôt l’apport de la formation à l’éducation (Gilibert. D et Gillet 

I : 2010). Le tableau suivant explique les quatre niveaux du modèle de 

Kirckpatrick : 

 Niveau Concept Question traitée  Méthodes et indicateurs 

Réaction Satisfaction 

Quelle perception les 

participants ont-ils de la 

formation? 

Formulaires d’évaluation du pro-

gramme, questionnaires et 

entretiens concernant la satisfaction 

quant à : 

l’organisation pédagogique les sup-

ports 

l’animation de la formation, etc. et 

plus rarement des avis sur : 

la  densité des contenus 

la  maîtrise des contenus la transféra-

bilité des  savoirs, etc. 

Apprentissage Connaissances 
Ont-ils acquis les 

connaissances et 

Examens de connaissance, 

Exercices traduisant une connaissance. 

Observation et entretiens, si possible 
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compétences souhaitées 

lors de la formation? 

avant et après la formation Autoéva-

luation par le stagiaire ou entre pairs. 

Observations par le formateur. 

Mesures et entretiens par le gestion-

naire de formation ou le commandi-

taire (nécessité de définir les connais-

sances visées) 

Comporte-

ment 

Application de 

l’apprentissage 

dans les 

comporte-

ments 

L’apprentissage des par-

ticipants a-t-il changé 

leur 

comportement? 

Idem en se basant sur de savoir- faire 

Grille d’observation 

comportementale 

À effectuer après quelques mois 

(Kirckpatrick et Kirckpatrick, 

2007b) (nécessité de définir les savoir-

faire visés) 

Résultats 

Application 

dans l’activité 

visée ou réper-

cussions pour 

le 

Commandi-

taire 

Y a-t-il un changement 

dans les pratiques et ce 

changement amène-t-il 

les résultats escomptés ? 

Indicateurs de productivité, de renta-

bilité, de turnover et de coûts hu-

mains (nécessité de définir les indica-

teurs visés) 

Tableau 234 : le modèle Kirkpatrick (2007)  

9.3.2. Pourquoi le modèle d’évaluation de la formation Kirkpatrick ? 

Notre choix de ce modèle n’est pas dans le but de présenter ces plus- values, 

mais plutôt, de démontrer les répercussions des pratiques de formation sur le dé-

veloppement professionnel des enseignants et de « savoir dans quelle mesure cette 

formation a permis d’atteindre sur le terrain les résultats escomptés » (F.M. Gérard. 

2001, p 58).    

Certes, ce modèle ne permet pas d’évaluer la formation sous ses différents 

aspects et ne traite pas suffisamment  le contexte vrai de la formation. Néanmoins, 

il serait utile de faire des actes de recul afin de déterminer le disfonctionnement de 

certaines pratiques de formation. Toutefois, Alain Dunberry (2007, p 8) souligne 

que 

« Kirckpatrick suggère un lien de cause à effet entre ces niveaux. C’est parce 

qu’il y aura satisfaction qu’il y aura apprentissage; c’est parce qu’il y aura eu 

apprentissage qu’il y aura changement de comportement; et c’est parce qu’il y 

aura eu changement de comportement qu’il y aura résultats sur l’entreprise ». 

De ce fait, nous pouvons accréditer l’idée qu’il existe une symétrie sponta-

née entre la satisfaction des enseignants, leur apprentissage, leur réaction et com-

portement et les résultats de leur enseignement. En effet, plus les enseignants sont 

motivés et satisfaits de la formation plus ils sont capables d’apprendre et d’acquérir 

des nouvelles compétences, plus ils sont aptes à changer leur comportement en 
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intégrant les nouvelles connaissances dans leurs pratiques de classe, plus ils sont 

inventifs et agissant efficacement.  

Notre travail vise à mieux interpréter la qualité de la formation dispensée 

aux enseignants de français au primaire. Pour y parvenir, nous avons opté pour 

l’évaluation, à chaud et à froid, de la formation dispensée dans le but d’améliorer 

sa qualité et de fournir des pistes de formation plus appropriées. Ainsi, cette éva-

luation comportait deux étapes de collectes de données :  

− À chaud : le questionnaire (annexe n° 2) est distribué juste après la forma-

tion dispensée portant sur (la remédiation) et les enseignants sont invités à 

répondre directement aux questions portant sur leur degré de satisfaction 

(Questions : 1, 2, 7 et 8). 

− À froid : deux mois après la session de formation, les enseignants sont ap-

pelés une deuxième fois, lors d’une session de formation pédagogique, à 

répondre à froid au reste du questionnaire pour renseigner leur degré 

d’acquisition de connaissances et leurs comportement après cette forma-

tion (questions : 3, 4, 5, 6).  

9.4. Processus de collecte de données 

Pour cette deuxième phase de collecte de données, nous avons choisi d’uti-

liser le questionnaire d’évaluation comme outil de collecte. L’avantage étant de 

faciliter son administration et la possibilité d’analyser statiquement les réponses 

obtenues.  

Nos principales sources d’informations étaient l’inspecteur et les ensei-

gnants, en plus de documents de natures différentes (livres, brochures, documents 

d’accompagnement, etc.). La disponibilité de l’inspecteur a assuré une collecte de 

données suffisantes auprès des enseignants de français au primaire à Batna. 

Le questionnaire a été administré en présentiel à la suite de la session de 

formation de novembre 2017, pour répondre à la première partie du question-

naire qui concerne le degré de satisfaction des enseignants, et en janvier 2018, les 

enseignants sont invités  à répondre au reste du questionnaire qui concerne leurs 

apprentissages et le changement de comportements après la session de formation. 

Le questionnaire est de format papier, et est constitué en grande partie de ques-

tions fermées. 
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9.4.1. Les participants  

Le questionnaire d’évaluation a concerné les enseignants de français dans la 

ville de Batna (tableau n° 4). 42 enseignants sur environ 100 ont participé à l’éva-

luation de la formation.  

9.4.2. L’outil de collecte de données  

Le formulaire d’évaluation (Annexe 2) comprenait 10 questions construites 

en grande partie sur l’échelle de Likert pour permettre de mesurer les attitudes des 

participants et leur degré de satisfaction. L’échelle de Likert est la plus utilisée lors 

de l’évaluation d’une formation, car, elle propose un éventail de réponses gra-

duées selon le degré de convenance pour chaque répondant et permettant de dé-

couvrir aisément les différentes facettes à améliorer et de proposer plusieurs choix 

de réponses donnant ainsi l’occasion à tous les participants de trouver la réponse 

qui leur convient. Toutefois, et afin de faciliter le traitement des données recueil-

lies, nous avons limité le nombre de propositions, dans la plupart des questions, à 

quatre catégories principales (ex : très satisfait, satisfait, non satisfait, pas du tout 

satisfait). 

Le questionnaire d’évaluation a été conçu afin d’évaluer la qualité de la 

formation dispensée dans le but d’apporter un regard critique sur les pratiques de 

formation en question. Il permet notamment de l’évaluer sur trois niveaux : la 

réaction, l’apprentissage et les comportements. Le tableau ci-dessous présente les 

questions qui correspondent à chacun des niveaux.  

Niveau  Numéro de question  

La réaction 

Question 1 : comportant 07 items 

Question 2 : comportant 03 items 

Questions 7, 8 : questions ouvertes  

L’apprentissage 

Question 3 : comportant 03 items 

Question 4 : une question fermée dont la réponse est par OUI ou 

NON et une question ouverte 

Les comportements des en-

seignants 

Question 5 : comportant 03 items 

Question 6 : comportant 03 items 

Autre Questions 9 et 10 : questions ouvertes (ont été annulées) 

Tableau 245: numéro de questions selon chaque niveau d’évaluation 

9.4.3. Analyse des données 
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Rappelons que cette étape a pour finalité de collecter des données sur la 

qualité des différents constituants de la formation, leur pertinence et leur cohé-

rence, sur trois niveaux : au niveau de la satisfaction des enseignants, de leur ap-

prentissage et leur comportement après la session de formation. 

9.4.3.1. Analyse des données liées au degré de satisfaction des enseignants 

Les résultats présentés ci- après concernent les questions 1, 2, 7 et 8 dans le 

but de mesurer le degré de satisfaction des enseignants après la session de forma-

tion afin de recueillir leur ressenti, remarques et avis sur la qualité de la formation 

mais aussi sur le contenu dispensé ainsi que leur satisfaction vis-à-vis l’encadrement 

et le rôle du formateur au sein de la formation.  

1. Résultats obtenus à l’item Veuillez renseigner votre degré de satisfaction? 

 
Très  

satisfait 
Satisfait  

Peu  

satisfait  

Non  

Satisfait 

La durée de la formation est adaptée au contenu 

de de la formation 

N° 04 

9,52% 

N ° 27 

64,28% 

N° 09 

21,42% 

N° 00 

00% 

Le contenu de la formation répond à vos besoins 

pédagogiques 

N° 03 

07,14% 

N° 26 

61,9 % 

N° 09 

21,42% 

N° 02 

4,76% 

Le rythme de la formation est satisfaisant 
N° 04 

9,52% 

N° 09 

21,42% 

N° 19 

45,23% 

N° 08 

19,04% 

La qualité des informations est pertinente 
N° 04 

9,52% 

N° 19 

45,23% 

N° 17 

40,47% 

N° 02 

4,76% 

La qualité des supports pédagogiques est suffisante 
N° 06 

14,28% 

N° 13 

30,95% 

N° 14 

33,33% 

N° 08 

19,04% 

La pertinence des activités de formation et des  

travaux d’ateliers proposés 

N° 01 

2,38% 

N° 18 

42,85% 

N° 14 

33,33% 

N° 06 

14,28% 

L’objectif de la formation est atteint 
N° 03 

07,14% 

N° 19 

45,23% 

N° 12 

28,57% 

N° 02 

4,76% 

Tableau 256: degré de satisfaction des enseignants vis à vis la formation dispensée  

Le tableau n° 36 permet de démontrer le degré de satisfaction des ensei-

gnants vis- à- vis la qualité de la formation à laquelle ils ont participé. Il est à 

remarquer que la qualité de la formation est plébiscitée quelle que soit le niveau 

de qualification des enseignants avec un degré de satisfaction très élevé.  

On constate alors, que 4 enseignants et 27 enseignants, soit un pourcentage 

de 9,52% et 64,28% de l’ensemble des répondants, sont très satisfaits et satisfaits 

de la durée de la formation. Ce qui fait un score de 73,80% contre 21,42% soit 9 

enseignants qui sont peu satisfaits. Concernant le contenu de la formation, les ré-

ponses de 3 enseignants et 26 enseignants soit un pourcentage de 7,14% et 61,9% 

indiquent un degré de satisfaction très élevé dépassant le pourcentage de 68%. 

Alors que, un pourcentage de 21,42% et 4,76% montre que 11 enseignants de 

l’ensemble des répondants sont peu satisfaits et non satisfaits du fait que le contenu 
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de la formation répondait à leurs besoins pédagogiques. Quant au rythme de la 

formation, 4 enseignants et 9 enseignants soit un pourcentage de 9,52% et 21,42% 

des répondants pensent que le rythme de la formation est satisfaisant alors que 

45,23% et 19,04% soit un totale de 64,27% de l’ensemble des répondants sont 

peu satisfaits et non satisfaits du rythme de la formation.  Concernant la qualité 

des informations et leur pertinence, le premier constat à réaliser est que plus que 

la moitié des répondants, 4 enseignants et 19 enseignants, soit un pourcentage de 

50,75% (9,52% et 45,23%) des répondants qui sont très satisfaits et satisfaits de 

la qualité des informations fournies. Tandis que 40,47% et 4,76%, soit un total 

de 45,23% de l’ensemble des répondants sont peu satisfaits et non satisfaits de la 

qualité des informations. En ce qui concerne la qualité des supports pédagogiques 

un pourcentage de  14,28% et 30,95%, affirment que la qualité des supports pé-

dagogiques est suffisante. Tandis que, plus que la moitié des répondants, soit 

33,33% et 19,04%, sont peu satisfaits et non satisfaits de la qualité des supports 

pédagogiques. La pertinence des activités de formation et des travaux d’atelier 

proposés constitue un point de divergence quant au degré de satisfaction. Nous 

constatons que 2,38% et 42,85% de l’ensemble des répondants sont très satisfaits 

et satisfaits alors qu’un pourcentage de 33,33% et 14, 28% sont peu satisfaits et 

non satisfaits de la pertinence des activités de formation et des travaux d’atelier 

proposés. Concernant l’objectif de la formation, il est atteint pour 50% (7,14% et 

45,23%) des répondants qui sont très satisfaits et satisfaits. Tandis que 12 ensei-

gnants et 2 enseignants, soit un pourcentage de 28,57% et 4,76%, sont peu satis-

faits et non satisfaits.     

2. Analyse des résultats obtenus à l’item Encadrement? 

 
Très  

satisfait 
Satisfait  

Non  

satisfait 

Peu  

satisfait 

Le formateur (inspecteur) communiquait  

clairement les informations 

n° 22 

52,38% 

n° 17 

40,47% 

n° 01 

2,38% 

N° 00 

00% 

Le formateur maitrisait suffisamment le contenu enseigné 
N° 21 

50% 

N° 19 

45,23% 

N° 01 

2,38% 

N° 00 

00% 

Le formateur possédait suffisamment les compétences  

requises pour former des enseignants. 

N° 16 

38,09% 

N° 21 

50% 

N° 03 

7,14% 

N° 00 

00% 

Tableau 267 : degré de satisfaction des enseignants vis à vis  l’encadrement. 

Le premier constat à réaliser lors de l’analyse du degré de la satisfaction des 

enseignants vis-à-vis leur encadrement donne à voir que la majorité des ensei-

gnants sont très satisfaits et satisfaits de la qualité de l’encadrement. 

Le tableau n° 37 montre qu’un pourcentage dépassant 80% (52,38% et 

40,47%) de l’ensemble des répondants sont très satisfaits et satisfaits et affirment 
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que le formateur (inspecteur) communiquait clairement les informations. Concer-

nant la maitrise du contenu par le formateur, la majorité des répondants soit un 

pourcentage de 95,23% (50% et 45,23%) atteste que le formateur maitrisait suf-

fisamment le contenu enseigné. En outre, un pourcentage de 88,09% (38,09% et 

50%) de l’ensemble des répondants sont très satisfaits et satisfaits et affirment que 

le formateur possédait suffisamment les compétences requises pour former des en-

seignants.  

3. Résultats obtenus à l’item Quelles sont les points forts de cette formation ? 

L’analyse des questions ouvertes demeure une tâche difficile à réaliser. Tou-

tefois, pour parvenir à traiter de manière objective les réponses proposées par les 

enseignants, nous avons procédé à regrouper les réponses, relativement sem-

blables, sous des items permettant de les traiter fidèlement. 

Il est à noter que le nombre de participants est de 42 enseignants. Tandis 

que le nombre de réponses à la question ouverte n° 7 est de 33 réponses, ce qui 

veut dire un taux de réponse de 78,57%. Le tableau n° 38 permet de regrouper 

les réponses des enseignants sous un nombre d’items. 

Réponses des enseignants  
Nombre de 

répétitions 
Items  % 

-Améliore les compétences de l’enseignant. 

-Elle permet aux enseignants de s’améliorer et 

d’évoluer. 

-Permet d’améliorer les idées de l’enseignant. 

-Améliore les compétences requises pour former les 

enseignants. 

08 

01 

01 

01 

Cette formation per-

met d’améliorer les 

compétences des ensei-

gnants. 

26,19

% 

-Permet d’acquérir de nouvelles informations. 

-Donne des informations qui aident l’enseignant 

dans son travail. 

-Acquérir une méthode simple et efficace. 

-Développer de nouvelles compétences profession-

nelles. 

-Le contenu pédagogique qui m’a donné les instru-

ments nécessaires pour pouvoir éradiquer les la-

cunes. 

-On a appris les stratégies d’action face aux pro-

blèmes constatés. 

Bénéfique sur le plan théorique.  

05 

01 

 

01 

05 

 

01 

01 

01 

03 

Cette formation per-

met de développer et 

d’acquérir de nouvelles 

connaissances et com-

pétences profession-

nelles. 

35,71

% 

-Permet l’échange avec les autres enseignants. 

-Bénéfique et motivante. 

- Mettre l’enseignant face à l’enseignement.  

01 

01 

01 

Cette formation per-

met de mettre l’ensei-

gnant dans des situa-

tions de communica-

tion et d’échange avec 

les autres enseignants. 

 

 

7,14

% 

Tableau 278: les points forts de la session de formation suivie 
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Le tableau n° 38 présente avec détail les réponses des enseignants à la ques-

tion  « Quels sont les points forts de cette formation ? ». 3 idées principales ont été 

extraites de l’ensemble des réponses. Là encore, le degré de satisfaction est à re-

marquer. Lorsque nous étudions les réponses des enseignants, nous constatons que 

26,14% de la totalité des répondants trouvent que leurs compétences se sont amé-

liorées du fait de leur participation à cette formation. Ils sont, en outre, 35,71% 

des répondants qui considèrent leur développement et acquisition de connais-

sances, lors de la participation à la formation, comme un point fort. En revanche, 

un pourcentage de 7,14% de la totalité des répondants trouvent que cette forma-

tion leur fourni un espace d’échange riche et motivant.  

4. Résultats obtenus à l’item Quelles sont les points forts de cette formation ? 

Réponses des enseignants 
Nombre de 

répétitions 
Items proposés % 

Aucun 

Pas de points faibles 

06 

03 
Aucun point faible 

21,42

% 

Durée de la formation. 

Insuffisance de temps. 

La durée de la formation est inadaptée au 

contenu de la formation. 

01 

01 

02 

La durée de la formation est 

inadaptée au contenu ensei-

gné. 

9,52

% 

La qualité des supports pédagogiques. 

Manque de moyens qui concernent cette for-

mation. 

Manque de moyens d’apprentissage. 

Manque de moyens pédagogiques (TICE). 

 

03 

01 

 

04 

01 

Manque de supports pédago-

giques appropriés. 

21,42

% 

Absence de pratiques de classe (situations ré-

elles). 

Pratiques sur terrain. 

Elle ne concerne que le côté théorique (con-

naissances) pas de pratiques de classe. 

 

07 

 

01 

01 

 

Une formation centrée sur la 

théorie et néglige la pratique. 

21,42

% 

Tableau 289 : les points faibles de la session de la formation suivie. 

Le nombre de répondants à cette question est de 39, soit un taux de réponse 

de 73,8%. 

D’après le tableau n° 39, fort est de constater que l’ensemble des réponses 

convergent vers 4 idées principales. Ainsi, nous constatons que 9 enseignants, soit 

un pourcentage de 21,42% de l’ensemble des répondants, trouvent que cette for-

mation n’a aucun point faible. Alors que 4 enseignants, soit un pourcentage de 

9,52% des répondants pensent que la durée de la formation est inadaptée au 

contenu enseigné. En outre, le manque de supports pédagogiques constitue un 

point faible pour 9 enseignants soit un pourcentage de 21,42%. Tandis que, 9 
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enseignants, soit un pourcentage de 21,42%, trouvent que cette formation est cen-

trée sur le côté théorique plus que la pratique, ce qui représente pour eux un point 

faible pour cette formation.  

9.4.3.2. Analyse des données liées au degré d’apprentissage 

Les résultats qui suivent concernent la question n° 03 afin de mesurer le 

degré d’apprentissage des enseignants et leur acquisition de nouvelles connais-

sances après la session de formation à laquelle ils ont participé et savoir dans quelle 

mesure les enseignants utilisent les connaissances acquise dans leurs pratiques de 

classe. 

− Résultats obtenus à l’item Suite à la session de formation sur la remédia-

tion, les compétences suivantes sont :  

 Acquis  Non acquis    
En cours 

d’acquisition 

Pallier les lacunes et les difficultés d’apprentissage 

 identifiées chez les apprenants. 

 N° 21 

50% 

N° 02 

4,76% 

n° 17 

40,47% 

Éviter le cumul des lacunes pour un apprenant. 
N° 26 

61,9% 

N° 05 

11,9% 

N° 05 

11,9% 

Améliorer l’apprentissage de l’apprenant et par  

conséquent, contribuer à diminuer l’échec scolaire. 

N ° 17 

40,47% 

N° 12 

28,57% 

N° 11 

26,19% 

Tableau 40 : degré d’apprentissage et d’acquisition de connaissances. 

La lecture des données présentées dans le tableau n° 40 démontre un niveau 

d’apprentissage assez suffisant. On constate alors, que 50% des répondants affir-

ment que la compétence de pallier les lacunes et les difficultés d’apprentissage chez 

les apprenants, est acquise, tandis que cette compétence est en cours d’acquisition 

pour 40,47% de l’ensemble des répondants. Ils sont au contraire  4,76% de la 

totalité des répondants  qui pensent que cette compétence est non acquise. En 

outre, éviter le cumul des lacunes pour un apprenant, est une compétence acquise 

pour 61,9% de l’ensemble des répondants, elle est en cours d’acquisition pour 

11,9% et non acquise pour 11,9% de l’ensemble des répondants. Concernant la 

compétence d’améliorer l’apprentissage de l’apprenant et par conséquent, contri-

buer à diminuer l’échec scolaire, un pourcentage de 40,47% de la totalité des 

répondants affirment l’avoir acquise, un pourcentage de 26,19% des répondants 

pense que cette compétence est en cours d’acquisition. Ils sont en revanche, 

28,57% qui affirment le contraire.   

 

9.4.3.3. Analyse des données liées au changement de comportement 
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Les résultats présentés ci- dessous concernent les questions n° 4, 5 et 6 afin 

de mesurer le degré de changement dans les comportements des enseignants après 

la session de formation-recherche à laquelle ils ont participé. 

− Résultats obtenus à l’item Après cette session de formation, est-ce que 

vous avez constaté un changement dans vos pratiques de classe ? 

Question  Oui  Non  

Après cette session de formation, est-ce que vous avez constaté un 

changement dans vos pratiques de classe ? 

N° 16 

38,09% 

N° 18 

42,85% 

Tableau 291 : changement dans les pratiques de classe. 

D’après le tableau n° 41, nous constatons qu’après cette formation, 38,09% 

de la totalité des répondants attestent avoir constaté un changement dans leurs 

pratiques de classe. Ils sont, en revanche, 42,85% de l’ensemble des répondants 

qui affirment le contraire. 

− Résultats obtenus à l’item Si oui, lequel ? 

L’analyse des résultats obtenus à cette question révèle un taux de réponse 

faible par rapport à l’ensemble des répondants. Nous constatons que sur 42 parti-

cipants, seulement 11, soit un pourcentage de 26,19%, qui ont constaté un chan-

gement dans leurs pratiques de classe.  

Le tableau suivant présente les réponses des enseignants. 

Réponses des enseignants Nombre de répétitions  

Combler les lacunes des apprenants. 03 

C’est une formation qui éclaircit une méthode simple pour réaliser des ob-

jectifs visés. 
02 

Diminuer les difficultés d’apprentissage chez les apprenants. 

Rattraper les points faibles 

03 

01 

Je vise les problèmes facilement et je fais la remédiation aisément. 

Gérer au mieux la pratique de classe. 

01 

01 

Tableau 302 : changement dans les pratiques de classe constaté après la session de formation 

La lecture des données présentées dans le tableau n° 42 montre que de mois 

après la session de formation suivie, 3 enseignants ont constaté qu’ils sont capables 

de combler les lacunes de leurs apprenants. Deux autres attestent que cette forma-

tion leur a procuré des méthodes simples pour atteindre les objectifs visés. En plus, 

3 enseignants qui ont remarqué leur capacité à diminuer les difficultés d’apprentis-

sage chez les apprenants et un autre enseignant qui a constaté qu’il pouvait rattra-

per les points faibles de ses apprenants. En outre, un enseignant qui a observé qu’il 

visait facilement les problèmes de ses apprenants et qu’il pouvait faire la remédia-

tion aisément. Enfin, un autre enseignant qui a remarqué sa capacité à gérer mieux 

ses pratiques de classe. 
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− Résultat obtenu à l’item Après cette session de formation, êtes- vous  ca-

pables de : 

 Très mal Mal  Moyen  Bien  Très bien 

Développer de nouvelles compétences 

professionnelles par la recherche pédago-

gique. 

N° 00 

00% 

N° 02 

4,76% 

 

N° 21 

50% 

 

N° 15 

35,71% 

N° 01 

2,38% 

Introduire les connaissances apprises lors 

de la formation et par la recherche dans 

vos pratiques de classe. 

N° 00 

00% 

N° 01 

2,38% 

N° 09 

21,42% 

N° 29 

69,04% 

 

N° 01 

2,38% 

Appliquer ces nouvelles compétences 

pour résoudre des situations problèmes 

dans la classe. 

N° 00 

00% 

N° 01 

2,38% 

N° 04 

9,52% 

N° 34 

80,95% 

N° 01 

2,38% 

Tableau 313 : capacité à développer, introduire et appliquer des nouvelles connaissances et com-

pétences. 

L’analyse des données dans le tableau n° 43 montre que plus que la moitié, 

soit 69,04% et 2,38% de la totalité des répondants jugent qu’ils sont capables 

d’introduire les connaissances apprises lors de la formation par la recherche dans 

leurs pratiques de classe. Ils sont, au contraire, 10 enseignants, soit 2,38% et 

9,42%, qui jugent male et moyenne leur compétence. Alors que 35,71% et 2,38% 

de l’ensemble des enseignants de notre échantillon attestent être capable de déve-

lopper de nouvelles compétences professionnelles par la recherche pédagogique. 

Ils sont, en revanche, plus que la moitié soit, 50% et 4,76% de la totalité des 

répondants qui jugent male et  moyenne leur capacité à développer des compé-

tences professionnelles par la recherche. Concernant la mise en pratique des nou-

velles compétences pour résoudre des situations problème dans la classe, la majo-

rité des répondants, soit 80,95% des répondants, affirment qu’ils sont capables 

d’appliquer les compétences acquises pour la résolution des situations problème 

rencontrées sur terrain.  

− Résultat obtenu à l’item Cette formation-recherche   

 Beaucoup  Un peu  Non  

Avait- elle un impact sur votre développement professionnel ? 
N° 05 

11,9% 

N° 33 

78,57% 

N° 01 

2,38% 

Améliore- t- elle vos compétences ? 
N° 17 

40,47% 

N° 22 

52,38% 

N° 01 

2,38% 

A permis d’acquérir de nouvelles connaissances. 
N° 20 

47,61% 

N° 19 

45,23% 

N° 01 

2,38% 

Tableau 324 : l’impact de la formation- recherche sur les pratiques pédagogiques des enseignants. 

Le premier constat à réaliser lors de la lecture des données présentées dans 

le tableau n° 44 montre clairement que la formation dispensée avait peu d’impact 

sur les pratiques de plus de la moitié des enseignants. En effet, nous constatons que 

78,57%, soit deux tiers de l’ensemble des répondants, affirment que la formation-
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recherche à laquelle ils ont participé avait peu d’impact sur leur développement 

professionnel. Ils sont, en effet, 11,9% qui pensent le contraire. Cependant, cette 

formation améliore peu et n’améliore pas les compétences de plus de la moitié de 

la totalité des répondants, soit 52,38% et 2,38% de l’ensemble des participants. 

Un pourcentage de 47,61% de la totalité des répondants trouvent que cette for-

mation avait un impact sur leur développement en leur permettant d’acquérir de 

nouvelles connaissances. Ils sont, en revanche, 45,23% et 2,38% des répondants 

qui jugent que cette formation avait peu d’impact sur l’acquisition de nouvelles 

connaissances. 

9.5. Discussion des résultats 

Il est à noter que l’analyse des données montre d’abord, que la formation 

(son contenu, sa durée, son rythme, sa qualité, la qualité de l’encadrement, la 

manière dont le contenu est livré aux formés) influence directement sur la motiva-

tion ainsi que la satisfaction des participants (niveau 1) et leur apprentissage (niveau 

2) qui sont liés à l’application de ces acquis dans le cadre du travail (niveau 3). En 

effet, ces trois niveaux sont interdépendants et agissant l’un sur l’autre. Or, un 

degré de satisfaction élevé permet un apprentissage efficace et par conséquent, une 

application rentable du contenu acquis dans les pratiques sur terrain. Toutefois, ces 

niveaux ne constituent pas les seuls facteurs agissant  sur les résultats d’une forma-

tion et sur sa rentabilité. D’autres facteurs, en l’occurrence, les activités de re-

cherche pédagogiques qui peuvent servir de source d’acquisition de boites à outils 

servant de référence pour l’enseignant.  

9.5.1. Au niveau de la satisfaction   

Les différentes lectures des résultats obtenus ont permis de percevoir un de-

gré de satisfaction très important. L’évaluation du degré de satisfaction des ensei-

gnants « à chaud » juste après la session de formation était très satisfaisante. Ce-

pendant, l’évaluation de la satisfaction des participants revêt un aspect subjectif et 

pourrait introduire des biais, par exemple un enseignant qui veux donner une 

image favorable à son inspecteur. 

9.5.2. Au niveau de l’acquisition  

Toute formation a pour objectif de doter les enseignants d’un ensemble de 

savoirs et de compétences qui leur permettent d’exercer efficacement leur fonc-
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tion. Lors de l’analyse des données inhérentes à l’acquisition des compétences (ta-

bleau n° 40) fort est de constater que les pourcentages les plus élevés sont ceux de 

« Acquis et en cours d’acquisition » ce qui explique le fait que l’acquisition formel 

de savoir et son accumulation est une opération différente et moins complexe que 

le transfert et la mise en application de ces savoirs. De plus, les connaissances et les 

compétences acquises formellement risquent de se perdre à mesure que le temps 

passe et qu’aucun effort n’est fourni pour maintenir ou actualiser ces savoirs soumis 

à des changements et à des transformations constants.  Certes, la formation aurait 

tendance à outiller les enseignants de savoirs et de compétences appropriés, mais 

la recherche permet le maintien et la mise à jour de ces savoirs dans le but de tirer 

le meilleur profit de la formation suivie et être, par conséquent, capable de pro-

poser plusieurs plans d’action et en choisir le plus performant et le plus adéquat à 

l’exploitation efficace des connaissances acquises.  

9.5.3. Au niveau des comportements (le transfert des connaissances) 

La notion de transfert, dans notre cas, renvoie à la mise en pratique, dans 

un contexte de travail, des connaissances et des compétences acquises lors d’une 

formation. En effet, ces savoirs et compétences doivent être transférés et exploités 

dans des situations d’enseignement. Cependant, on s’interroge sur la capacité des 

enseignants, participant à la formation, à effectuer le transfert des connaissances et 

leur application sur terrain. Car, nombreux sont les enseignants qui éprouvent des 

difficultés à réemployer les savoirs acquis dans leurs pratiques de classe et deman-

dent de réorganiser  plus de journées de formation autour du même thème.  

9.5.4. Au niveau de l’impact de la formation 

L’évaluation de l’impact de la formation sur la gestion des pratiques de la 

classe revêt une grande importance car, on souhaitait atteindre les résultats estimés 

au départ. En effet, nul ne peut ignorer la difficulté et même la complexité d’une 

telle action inhérente au domaine de l’éducation et ce pour différentes raisons : 

Plusieurs enseignants suivent des formations pour la simple raison se former 

pour se former, ou bien, puisque l’inspecteur a l’habitude d’organiser de telles 

formations, ou parce que  la tutelle l’a demandée pour informer ou sensibiliser  les 

enseignants. Dans de telles situations, les enseignants ne sont pas considérés comme 

une partie prenante de leur formation, ils ne sont pas conscients du rôle qu’ils 

doivent accomplir et agissent passivement devant les mutations qui touchent le 

système éducatif. L’exemple des enseignants qui proposent, pour la question n° 13 
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du questionnaire, les pourcentages : 100-30-10, 10-20-00 alors qu’il fallait vérifier 

la somme des pourcentages qui doit être égale à 100. En effet, ces cas invitent à se 

demander si la consigne était claire ou si les enseignants répondaient machinale-

ment sans y réfléchir et parce qu’on leur a demandé de répondre. 

On a tendance à croire que les enseignants sont des adultes responsables de 

leur apprentissage et suffisamment conscients afin de tirer profit des pratiques de 

formation et de recherche qu’on leur propose. En réalité, ce constat est malheu-

reusement faux car, les pratiques de formation traditionnelles, qui se font à chaque 

fois de la même manière, ne suscitent pas l’intérêt et la motivation des enseignants. 

Ils sentent bien que cela ne peut servir à rien de participer à des formations sans 

avoir véritablement mis les enseignants dans des contextes proches de la réalité 

vécue dans la classe. De plus, les enseignants sont considérés comme des exécutants 

qui doivent répondre strictement aux décisions prises par les politiques éducatives. 

Cette situation démotivante pousse les enseignants à agir sans pouvoir penser à 

une construction méthodique et réflexive de leur apprentissage. Il est à noter 

qu’une pratique de formation motivante revêt une grande importance et pourrait 

être source de satisfaction et de productivité.  

Certes, l’apprentissage formel (via une formation) n’est pas toujours source 

de motivation et ne couvre pas la totalité des problèmes de compétence. Fort est 

de constater que la formation ne constitue qu’un aspect du développement pro-

fessionnel de l’enseignant et que le reste de l’apprentissage se produit via les pra-

tiques et les expériences vécues, l’échanges avec les autres et la recherche. De ce 

fait, la seule formation, qui a pour objectif la transmission de connaissances théo-

riques, ne peut assurer un apprentissage performant. Ainsi, le modèle d’apprentis-

sage 60 20 10 10 offre un éventail plus large d’apprentissage en permettant aux 

enseignants de s’imprégner dans des pratiques de recherche qui  assurent une ex-

ploitation réflexive de toutes les sources d’apprentissage. Les enseignants, ainsi, 

arrive à résoudre des situations problème tout en travaillant dessus.  

9.6. Facteurs de réussite  

Il est clair que le rôle des décideurs du changement est important pour ras-

surer tous les acteurs et les collaborateurs de l’éducation face à ce changement et 

donner du sens à leurs actions de formation.  

Trois facteurs importants peuvent conduire à un accompagnement plus ef-

ficace des enseignants et de justifier les raisons de ces formations : 



Chapitre IX. Évaluation de la formation   158 

  

 

 

9.6.1. Facteur 1 : expliquer ce qui doit être fait et pourquoi   

Lors des formations pédagogiques des enseignants, nombreux sont les en-

seignants qui regrettent l’absence totale de la clarté des politiques éducatives. Il est 

essentiel de définir clairement les objectifs, les exigences et les finalités des pratiques 

de formation à ouvrir en expliquant l’ampleur de ce changement afin d’inciter tous 

les enseignants à participer efficacement à l’action. Les inspecteurs doivent, ainsi, 

être des chefs de file qui inspirent les enseignants. Ils sont appelés donc à expliquer 

le pourquoi des choses pour permettre de créer un climat dans lequel tous les 

enseignants se sentent impliqués dans l’action et agissent avec passion. Simon Sinek 

(2013, p 6), dans son livre « commencer par le pourquoi », a écrit : 

  «  Il y a des leaders et il y a des chefs de file 

      Les leaders occupent une position de pouvoir ou d’influence. 

      Les chefs de file nous inspirent. 

      Qu’il s’agisse de d’individu ou d’organisation, nous suivons les chefs de file. 

      Non pas parce que nous y sommes obligés, 

      Mais parce que nous le voulons. 

      Nous suivons les chefs de file non pas pour eux, mais pour nous. » 

De ce fait, impliquer les enseignants dans des pratiques de formations-re-

cherche peut favoriser le passage de la recherche à la pratique sur terrain. Car, le 

partage des idées consiste à mobiliser toutes les capacités dans le but d’atteindre 

les objectifs fixés. Par ailleurs, l’inspecteur pédagogique doit favoriser la motivation 

des enseignants en adoptant un style d’animation qui oriente, stimule et motive 

les enseignants sans leur imposer. Ceci permet d’engager les enseignants et de sus-

citer leur contribution au développement permanant de leurs compétences et par 

conséquent, le développement du système éducatif.   

9.6.2. Facteur 2 : consacrer les ressources suffisantes et adaptées à la 

formation-recherche   

Les activités de formation et de recherche pédagogique nécessitent d’allouer 

toutes les ressources humaines, économiques et sociales suffisantes pour cette pra-

tique et d’exploiter les nouvelles énergies des jeunes enseignants chercheurs, am-

bitieux et ayant des idées novatrices. 

9.6.3. Facteur 3 : former le personnel enseignant dans un contexte 

algérien  



Chapitre IX. Évaluation de la formation   159 

  

 

 

Il est important que les enseignants suivent des formations afin de s’adapter 

aux nouvelles exigences imposées par les politiques éducatives. Cette formation 

doit être au service  du changement, doit s’ajuster aux objectifs et aux contraintes 

du changement et en particulier, doit répondre aux besoins réels des enseignants. 

Dans le contexte de l’action formative, menée en Algérie ces dernières années, on 

a tendance à recourir à des recherches sur terrain ou souvent à rapporter des théo-

ries qui peuvent servir de modèles répondant à tel ou tel problème de l’environ-

nement éducatif. Il arrive parfois qu’une théorie puisse répondre partiellement à 

une question touchant l’éducation. Alors que la plupart de ces théories ne sont pas 

conçues ni pour notre environnement éducatif, ni pour nos enseignants et appre-

nants. 

Ainsi, nous pouvons retenir que l’action de formation et son évaluation 

tient compte de plusieurs facteurs autres que la classe ou l’école (l’état psychique 

de l’enseignant, sa prédisposition à participer à la formation, le côté financier, son 

expériences personnelle dans le domaine,…). Il importe donc de signaler que la 

participation à cette formation-recherche ne peut, selon nous, signifier que le mo-

dèle d’apprentissage proposé puisse assurer un apprentissage et une maitrise des 

acquis de la formation. Certes, son objectif est de faire participer les enseignants 

dans la construction réflexive de leurs apprentissages grâce à des activités de re-

cherche, collectives ou individuelles. Le modèle d’apprentissage 60 20 10 10, que 

nous proposons, nous semble atteindre ce but pour autant que les enseignants se 

rendent compte qu’ils sont responsables de leur propre apprentissage, qu’ils doi-

vent prendre, eux-mêmes, des initiatives pour mener des recherches pédagogiques 

afin d’acquérir ou d’actualiser des connaissances et particulièrement, ils doivent 

savoir qu’ils sont le principal acteur de leur développement professionnel.   
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En guise de conclusion, nous pensons que les constats présentés dans notre 

travail invitent à conclure que même si des pratiques méthodiques de la recherche 

pédagogique sont rarement présentes dans les sessions de formations proposées 

aux enseignants de la langue française au primaire, ces pratiques font toujours par-

tie intégrante dans le quotidien de tous les enseignants. Certes, les enseignants font 

des recherches sont qu’ils se rendent compte. Ceci en tant que vecteur de change-

ment et source d’acquisition de connaissances et de créativité. 

L’enseignement, aujourd’hui, est confronté à des demandes et  des besoins 

croissants où les enseignants de français au primaire, considérés comme la pierre 

angulaire dans l’enseignement du FLE, sont appelés à répondre aux défis du chan-

gement et du développement constants du système éducatif en se recyclant  cons-

tamment et en pratiquant éventuellement la recherche des solutions concrètes 

adaptées à des situations réelles d’enseignement. IL faut donc souligner l’impor-

tance de l’intégration de la recherche pédagogique dans leur processus de forma-

tion. Elle est importante car, Grâce à la recherche pédagogique, tout enseignant 

est capable de jeter un regard critique sur ses pratiques pédagogiques, ce qui lui 

permet de cerner ses difficultés et ses lacunes pour parvenir à les résoudre. En plus, 

avec cette nouvelle méthode de recherche, on permet une progression et une mise 

à jour permanente  des connaissances en matière d’enseignement. Ainsi, ce type 

de recherche favorise les améliorations qualitatives dans le secteur  éducatif. 

La formation-recherche proposée aux enseignants de français au primaire 

dans la wilaya de Batna, est une tentative favorisant l’intégration des pratiques de 

la recherche pédagogique dans les sessions de formation. Il s’agit d’une formation 

sur deux jours incitant les enseignants à l’intégration de la recherche pédagogique 

dans leur apprentissage. En effet, les résultats obtenus indiquent que ce type d’ac-

tivité apporte beaucoup d’avantages à tous les participants. D’un côté, les activités 

de recherche pédagogique incluent des pratiques permettant l’apprentissage de 

connaissances et des compétences requises pour l’exercice de ce métier. De l’autre 

côté, la recherche pédagogique tend à devenir l’axe reliant la construction de ré-

flexive de savoirs et le travail collaboratif et collectif qui aide les enseignants à 

améliorer leurs modes d’apprentissage des autres enseignants. Ainsi, un pro-

gramme de formation basé sur des projets de recherche pédagogique en collabo-

ration avec d’autres enseignants constitue un espace d’échange riche et varié. 

L’évaluation de la session de formation, à laquelle ont participé les ensei-

gnants, nous permet d’évoquer  les facteurs influant  qui sous-tendent l’élaboration 

d’une pratique de formation plus rentable. En réalité, nous remarquons le besoin 
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de penser à une pratique de formation dans une situation qui favorise la recherche 

pédagogique comme source d’apprentissage et de mise à jour constante des con-

naissances et qui favorise les échanges avec les autres enseignants. Ces enjeux cons-

tituent des défis pour les inspecteurs pédagogiques chargés de la gestion des pra-

tiques de formation, particulièrement, la formation des enseignants de français au 

primaire dans la wilaya de Batna, qui vise entre autre, à atteindre les objectifs fixés 

afin d’améliorer la qualité et la rentabilité de ces pratiques formatives.   

Ce travail de recherche permet de montrer que les enseignants sont ouverts 

à la réalité de l’importance d’intégrer des activités de recherche pédagogique dans 

leurs processus de formation. Nous pensons, donc, que la recherche pédagogique 

présente un intérêt certain  et constitue un domaine plein de perspectives sur le 

plan pédagogique et éducatif.  

Ainsi, nous pouvons confirmer que la recherche pédagogique est une action 

d’auto-formation qui vise à développer la compétence professionnelle des ensei-

gnants de français au primaire. Il est donc important d’affirmer que la recherche 

pédagogique contribue fortement à la construction réflexive des pratiques ensei-

gnantes. Bref, l’intégration et l’adoption de pratiques de recherche pédagogique 

dans le processus de formation des enseignants ne dépend pas uniquement des 

décideurs des politiques éducatives, mais toutefois, du degré d’implication et d’en-

gagement des enseignants qui doivent apporter régulièrement des innovations, des 

ajustements et même des transformations à leurs pratiques pédagogiques. 
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Questionnaire à l’intention des enseignants de la 

langue française : 

Ce questionnaire s’inscrit dans le cadre d’un travail de recherche sur 

les apports de la recherche pédagogique et de la formation à la construction 

des compétences et au développement professionnel des enseignants de la 

langue française.  

Nous comptons sur votre collaboration pour lire et compléter ce ques-

tionnaire. Votre participation contribue fortement à la réalisation de notre 

projet.  

Toutes les informations recueillies dans ce questionnaire seront traitées 

de manière confidentielle et anonyme. 

Questions 

Pour mieux vous connaitre 

Ces questions portent sur vous, afin de mieux vous connaitre, veuillez 

répondre aux questions suivantes : 

1. Êtes- vous un(e)?   

Femme.                    

Homme.  

2. Quel est votre âge ? 

Moins de 30.           

Plus de 30 ans.           

Plus de 40 ans.     

50 ans et plus.         

3. Combien d’années d’expérience avez- vous dans ce métier? 

               Entre 0 – 2 ans 

               Entre 3 et 5 ans       
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              Entre 5 et 10 ans 

              10 ans et plus 

4. Votre formation initiale était assurée dans l’une des institutions sui-

vantes : 

 Ecole Normale supérieure (ENS) 

 Université  

 Institut technologique de l’Education (ITE) 

 Autre : …………………………………………………… 

5. Quel est votre statut ? 

 remplaçant 

 Stagiaire 

 Titulaire 

 

Formation initiale, formation continue, auto-formation, et 

recherche… 

 

Dans cette section, nous nous intéressons à vos pratiques pédago-

giques. Veuillez répondre à ces questions, concernant  les activités de forma-

tion initiale, formation continue et travaux de recherche auxquels vous avez 

participé pour améliorer vos compétences, vos connaissances, votre expertise 

et d’autres aspects en rapport avec votre métier. 

6. Au cours de l’année 2016 / 2017,  avez-vous participé à une session de 

formation continue ou participé à un/des projet(s) de recherche péda-

gogique ?   Si vous répondez « Non », passez directement à la question 

nº 10. 

-Programme de formation continue.             Oui     Non 

-Travaux de recherche pédagogique.       Oui     Non 

7. Au cours des 12 derniers mois, avez-vous suivi un programme de quali-

fication ou participé à des activités de  recherche ou de formation ? 

Cochez une seule case par ligne.  
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 Oui Non 

J’ai suivi un programme de qualification (sanctionné par un 

diplôme). 

  
  

J’ai participé à des activités de recherche et de formation con-

tinue des enseignants. 

  
  

J’ai fait des recherches individuellement ou en groupe sur un 

sujet pédagogique. 

  
  

Formation à la gestion de la classe   
  

Formation pédagogique   
  

 

8. La session de formation continue à laquelle vous avez participé, con-

cernait-elle un/des aspect(s) ci-dessous ? Sinon, précisez. 

 

     Oui Non 

Cours/ateliers (sur les matières enseignées, sur des méthodes 

pédagogiques ou sur d’autres aspects en rapport avec 

l’éducation) 

  

Contenu de la ou des matières   

Pédagogie appliquée à la ou aux matières que j’enseigne    

Pratique pédagogique (pratique, stage ou enseignement) dans 

la ou les matières que j’enseigne  

  

Des travaux de recherche sur un sujet pédagogique.   

Intégration des TICE dans l’enseignement   

Conférences ou séminaires pédagogiques (lors desquels des 

enseignants et/ou des chercheurs présentent les résultats de 

leurs travaux et débattent des problèmes pédagogiques) 

  
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Autre(s) : 

…………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………….………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………. 

9. Cette formation avait- elle un impact positif sur votre pratique péda-

gogique ? 

 Aucun 

 Faible 

 Modéré 

 Important 

10. Seriez-vous prédisposé à vous engager dans un processus de formation 

ou de recherche pédagogique pour actualiser et rendre performantes 

vos pratiques pédagogiques ? 

 Oui.            

 Non.                       

   Peut être   

11. Selon vous, la recherche pédagogique pourrait- elle contribuer à déve-

lopper la qualité de la formation des enseignants ?  

 Pas du tout 

 Un peu 

 En totalité 

 

12. Indiquez dans quelle mesure êtes- vous d’accord ou non avec les ex-

pressions suivantes ? 

 

 Tout à fait 

d’accord 

D’accord Pas   

d’accord 

Pas du 

tout d’ac-

cord 

La recherche pédagogique contribue à                                                                        

la construction réflexive  des pratiques   

pédagogiques. 

  
      
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La formation- recherche contribue à 

la construction d’une identité 

professionnelle basée sur  l’action. 

  
      

La recherche pédagogique contribue  

à la connaissance et l’éclaircissement  

des réalités inhérentes à  l’éducation.               

  
      

La recherche pédagogique est                       

source de créativité.                                                

  
      

La formation continue permet  

l’adaptabilité.
1 

  
      

La recherche pédagogique permet 

d’outiller les enseignants de savoirs et 

de savoir- faire suffisants 

  
      

La recherche pédagogique permet 

d’acquérir suffisamment de connais-

sances nécessaires pour favoriser l’ap-

prentissage 

  
      

 

13. Quel pourcentage de votre temps passé estimez-vous consacrer aux 

tâches suivantes? Indiquez un pourcentage approximatif par activité. 

Indiquez « 0 » (zéro) si le pourcentage est nul. Vérifiez que la somme 

des pourcentages est égale à 100 %. 
2
 

 

 …….. % Tâches pédagogiques (préparation des cours, correction    

des devoirs, coordination,…  

    ..……   %    faire des recherches pédagogiques.  

                                           
1 L’adaptabilité : capacité de s’adapter à de nouveaux milieux ou à de nouvelles situations. (Larousse)  

2 Les questions 13, 14, 15,16 sont adaptées du questionnaire à l’intention des enseignants (TALIS 2013) 

en ligne : https://www.oecd.org/fr/edu/scolaire/TALIS2013-Questionnaire-Enseignants.pdf  

https://www.oecd.org/fr/edu/scolaire/TALIS2013-Questionnaire-Enseignants.pdf
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    ……..   %    Participer à des activités de formation continue. 

       100 %       Total 

14. À quelle fréquence vous livrez-vous aux activités suivantes? Cochez 

une seule case par ligne.
3
 

 Jamais Rarement  Souvent  Très sou-

vent  

toujours 

Collaborer avec d’autres  ensei 

gnants pour  évaluer le progrès de 

vos  compétences pédagogiques 

  
        

Assister à des journées pédago-

giques 

  
        

Participer  à des activités de forma-

tion professionnelle continue en 

groupe 

  
        

Faire des recherches pédago-

giques 

  
        

prendre des initiatives favori-

sant la recherche en pédagogie 

pour élaborer des pratiques pé-

dagogiques innovantes. 

  
        

Discuter des progrès des diffé-

rentes méthodes pédagogiques 

  
        

15. Indiquez dans quelle mesure les raisons suivantes pourraient-elles vous 

empêcher de participer à des activités de recherche et de formation 

continue. Cochez une seule case par ligne.
4
  

 

 Pas du 

tout 

d’accord 

Pas d’ac-

cord 

D’accord Tout à 

fait d’ac-

cord 

                                           
3 Ibid.  

4 Ibid.  
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Je ne réunis pas les conditions requises (qua-

lifications,  expérience ou ancienneté) pour 

faire des recherches. 

  
      

Mon emploi du temps professionnel ne me 

permet pas de participer à des activités de 

recherche et de formation 

  
      

Il n’y a pas d’incitation à participer à ces ac-

tivités 

  
      

Les activités de formation continue sont trop 

onéreuses 

  
      

Il n’y a pas d’activités de recherche et de for-

mation qui meconviennent 

  
      

 

16. Dans quelle mesure éprouvez-  vous  actuellement des besoins de for-

mation dans les domaines suivants. Cochez une seule case par ligne.
5
 

 

 Aucun be-

soin actuel-

lement 

Faible 

besoin 

Besoin 

moyen 

Gran

d be-

soin 

Connaissance et maîtrise des pratiques péda-

gogiques 

    

Compétences pédagogiques dans la ou les 

matières que j’enseigne 

    

Compétences en TIC (maitrise des technolo-

gies de l’information et de la communica-

tion) 

    

Enseignement de compétences transversales 

(résolution de problèmes, méthodes d’ap-

prentissage) 

    

                                           
5 Ibid.  
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Approches visant à développer des compé-

tences transversales 

    

L’intégration des  TICE dans l’enseignement comme pratique 

innovante 

17. Pour vous, les nouvelles technologies facilitent l’enseignement/ ap-

prentissage de la langue française ? 

  Oui.  

 Non  

18. Parmi les outils technologiques suivants, lesquels utilisez-vous ? 

 PC 

 Projecteur 

 Data Chow 

Autre 

19. A quelle fréquence utilisez-vous les outils TICE dans votre enseigne-

ment ? 

 Jamais 

 Parfois 

 Souvent 

 A chaque séance ou presque 

20. Les TICE ont un impact positif sur l’enseignement de la langue fran-

çaise. Quel est votre degré d’accord avec les expressions citées dans le 

tableau ci- dessous ? 

 

 Totale-

ment en 

désaccord 

En désac-

cord 

En accord Totalement 

en accord 
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Diversifier les      pratiques péda-

gogiques 

  
      

Motivation              accrue   
      

Gagner du temps en préparation   
      

Augmenter l'implication des 

élèves 

  
      

La possibilité d’accéder à beau-

coup d’outils pédagogiques. 

  
      

Permettre à l’élève d’apprendre 

de manière plus variée et plus in-

teractive à travers des logiciels 

proposant des jeux de rôle et des 

programmes évaluant directe-

ment leur travail 

  
      

Augmenter l'autonomie des 

élèves 

  
      

 

La recherche pédagogique, la réforme du système éducatif al-

gérien et l’enseignement du français 

21. Selon vous, les tentatives de la réforme du système éducatif algérien, 

engageant des transformations profondes au niveau de la classe, avait-

elle un impact sur les pratiques enseignantes ? 

 Grand impact 

 Peu d’impact 

 Aucun impact 

22. La recherche pédagogique a- t- elle contribuer à la conception de mo-

dèles d’enseignement répondant à la réalité pédagogique du système 

éducatif algérien ? 

 Oui  

 non 
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Justifiez : 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

23. Etes- vous suffisamment formés sur l’approche par les compétences qui 

a accompagné la refonte du système éducatif algérien en 2002 ? 

 Oui  

 Non 

24. Étant donné votre formation ou votre expérience dans ce domaine, 

vous considérez- vous capable de l’enseignement du français? 

 Oui  

 Non  

25.  La langue française est omniprésente dans la vie de tous les Algériens. 

Quel est votre degré d’accord avec les expressions citées dans le ta-

bleau ci- dessous ? 

 Totale-

ment en 

désaccord 

En dé-

saccord 

En accord Totale-

ment en ac-

cord 

langue de la modernité   
      

 langue compliquée   
      

langue du colonisateur   
      

langue du travail   
      

langue de communication 

entre les algériens 

  
      

langue de la France   
      
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langue de la littérature, de 

la poésie, etc. 

  
      

langue parlée par les gens 

qui se disent « intellectuels 

» pour parler entre eux 

  
      

langue des pays franco-

phones 

  
      

langue de l’école   
      

26.  (Pour finir) Afin  d’améliorer la qualité des pratiques de formation dis-

pensées, quelles sont les solutions et les pistes d’action que vous pou-

vez  proposer ? 

- ………………………………………………………………………… 

- ………………………………………………………………………….. 

- …………………………………………………………………………. 

- ………………………………………………………………………...... 

- ………………………………………………………………………….. 

 

 

C’est la fin du questionnaire. 

 

Merci beaucoup pour votre participation et votre collabo-

ration! 

 



Formulaire d’évaluation de la formation 
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Formulaire d’évaluation de la formation 

Vous venez de participer à une session de formation pédagogique con-

tinue portant sur   « la remédiation ». Dans le but de permettre d’apprécier 

la qualité de cette formation et de la faire évoluer, nous vous prions de bien 

vouloir répondre à ce questionnaire. 

Toutes les informations recueillies seront traitées de manière confiden-

tielle et anonyme. 

Intitulé de la formation :  

Date :  

1. Veuillez renseigner votre degré de satisfaction concernant les 

énoncés suivants : 

    Très  

  satisfait 

sa-

tis-

fait 

 Peu  

satisfait 

Non 

satisfait 

La durée de la formation est adaptée 

au contenu de la formation. 

  
      

Le contenu de la formation répond à 

vos besoins pédagogiques. 

  
      

Le rythme de la formation est satisfai-

sant 

  
      

La qualité des informations est perti-

nente.  

  
      

La qualité des supports pédagogiques 

est suffisante. 

  
      

La pertinence des activités de forma-

tion et des travaux d’ateliers propo-

sés. 

  
      

L’objectif de la formation est atteint.   
      
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2. Encadrement  

 Très  

satisfait 

satis-

fait 

Non  

satisfait  

Pas du 

tout sa-

tisfait 

Le formateur (inspecteur) communi-

quait clairement les informations. 

  
      

Le formateur maitrisait suffisamment le 

contenu enseigné. 

  
      

Le formateur possédait suffisamment 

les compétences requises pour former 

des enseignants. 

  
      

     

3. Suite à la session de formation portant sur « la remédiation », 

êtes – vous capable de : 

 

Objectifs Acquis  Non   

acquis  

En cours  

d’acqui-

sition 

Pallier les lacunes et les difficultés d’appren-

tissage identifiées chez l’apprenant. 

  
    

Eviter le cumul des lacunes pour un appre-

nant 

  
    

Améliorer l’apprentissage de l’apprenant 

et par conséquent, contribuer à diminuer 

l’échec scolaire  

  
    

 

4. Après cette session de formation, est- ce- que vous avez constaté 

un changement dans vos pratiques de classe ? 

 Oui  

 Non 
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Si oui, lequel ? 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

5. Après cette session de formation, êtes – vous capable de :  

 

Très 

mal  

mal moyen bien Très 

bien 

introduire les connaissances 

apprises lors de la formation 

dans vos pratiques de classe. 

  
        

développer de nouvelles com-

pétences professionnelles. 

  
        

Appliquer ces nouvelles com-

pétences pour résoudre des si-

tuations problème dans la 

classe 

  
        

6. Cette formation- recherche : 

 Beaucoup     Un peu Non  

Avait-elle un impact sur votre développement 

professionnel 

  
    

Améliore –t- elle vos compétences   
    

a permis d’acquérir de nouvelles connaissances.   
    

    

7. Quels sont les points forts de cette formation ? 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………
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…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

8. Quels sont les points faibles de cette formation ? 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

9. Quelles autres formations souhaiteriez-vous voir organisées par 

votre formateur ?  

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

10. Veuillez expliquer pourquoi ? 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

 

 

Merci pour votre collaboration 



Résumés   
  

 

 

 

 

 

 

 

 

Résumés  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Résumé en français  



Résumés    
  

 

 

La recherche pédagogique pour se former et pour développer une identité 

professionnelle devient une nécessité incontournable. Notre façon d’enseigner, le 

développement de savoirs, l’acquisition de connaissances pourrait- ils atteindre un 

niveau avancé sans avoir recours à des recherches pédagogiques ? En fait, nul ne 

peut nier l’importance de la recherche pédagogique conduite par les enseignants 

et ses apports au développement professionnel. 

Mots-clés : recherche pédagogique, développement professionnel, forma-

tion, identité professionnelle 

 

 

Abstract  

The educational search to form and to develop a professional identity be-

comes an inescapable necessity. Our way of teaching, the development of knowl-

edges, the acquisition of knowledge could they reach a level moved forward with-

out resorting to educational searches? In fact, nobody can deny the importance of 

the educational search led by the teachers and his contributions to the professional 

development.  

 

Keywords: Educational Search, Development Professional, Training, Professional 

Identity 
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