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L‟Éducation Physique et Sportive (EPS), est un champ disciplinaire difficile à 

enseigner, en ce sens qu‟elle nécessite une réflexion approfondie en matière de contenus 

disciplinaires mais aussi en matière de réalisation. L‟ambition du travail de recherche 

présenté ici est de mieux comprendre le développement de l‟activité des enseignants 

débutants en éducation physique et sportive. Dans notre recherche, le terme employé sera 

celui d‟enseignant novice (EN). En effet, d‟après la littérature, les problématiques d‟entrée 

dans le métier couvrent plusieurs années, avant et après la titularisation. Les auteurs 

définissant le statut de novice entre un et cinq ans après la première expérience en classe. 

Le nouvel enseignant doit paraitre confiant, compétant, mais ce sent parfois vulnérable. Et 

cela se fait par le développement de sa réflexivité. 

Concrètement, la pratique réflexive vise à évaluer les pensées et les actions afin 

d'apprendre et de s'améliorer. Il ne s'agit pas pour autant d'atteindre une objectivité absolue, 

mais plutôt de prendre conscience de nos propres présupposés et attentes vis-à-vis de 

situations vécues ou à venir. 

Cette dernière, remettre en question dans le but d'analyser et d'évaluer ses actes en 

lien avec sa pratique tout au long de sa carrière professionnelle. Cette pédagogie active 

augmente le transfert d'apprentissage, puisqu'on encourage un retour de la pensée sur elle-

même. 

La pratique réflexive favorise la connaissance de soi et incite à repenser non 

seulement nos pratiques et nos compétences, mais aussi certaines de nos valeurs et de nos a 

priori. Pour certains ou certaines, la pratique réflexive peut mener à un nouvel 

apprentissage ou à un changement de pratique. Cette dernière, permet de faire évoluer les 

pratiques professionnelles individuelles et collectives en accompagnant chacun vers un 

travail sur l'identité professionnelle, le rapport à l'institution, au savoir et au changement. 

Cela engage un réel processus de professionnalisation. 

La réflexivité, c'est donc une invitation à des moments d'introspection pour 

apprendre de nos expériences, capitaliser et rebondir d'autant plus efficacement. ... Puis de 

temps en temps, réaliser des apprentissages ; de cela en aurai sous les yeux le meilleur 

cours de leadership. 
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L‟objet de ce mémoire est donc de voir comment, avec quels moyens, l‟enseignant 

d‟EPS novice peut comprendre et analyser sa pratique, pour les transformer. Nous sommes 

donc amenés à étudier la place de la réflexion sur l‟action et de la réflexion dans l‟action. 

De nombreux auteurs dont Philippe Perrenoud (Mettre la pratique réflexive au 

centre du projet de formation – 2001) montrent que la référence à la pratique réflexive est 

devenue un leitmotiv des réflexions sur l‟enseignement et la formation des enseignants. Du 

coup, le sens commun prend la place d‟une conceptualisation pointue. Il semble donc 

pertinent d‟étudier à ce stade ce qu‟est la pratique réflexive. Nous verrons tout d‟abord 

l‟origine de ce terme, puis nous proposerons un essai de définition puis nous détaillerons 

les différents aspects essentiels de ce concept, tant du point de vue pratique que théorique. 

Il semble important de définir, dans un premier temps, le concept de pratique 

réflexive comme étant l'ensemble des préparatifs, des techniques de communication et de 

régulation des processus d‟enseignement. Elle comprend les procédés d'évaluation et le 

recours aux ressources théoriques et technologiques qui permettent une conduite optimale 

et consciemment maîtrisée des actes éducatifs. La pratique réflexive est une nouvelle 

perspective de formation qui ne saurait se limiter au seul domaine scolaire. Dans tous les 

cas, la pratique réflexive est une source d'apprentissage. 

Dans le cadre de l‟éducation physique et sportive (EPS), peu d‟études se sont 

intéressées à l‟usage de la vidéo pour la formation des enseignants et aux effets de ce type de 

dispositifs. 

L‟usage de la vidéo semble connaître un certain renouveau dans le cadre de la 

formation des enseignants. La vidéo fournit des ressources pouvant être utilisées par les 

enseignants en auto-formation que par les formateurs dans le cadre de la formation initiale et 

continue en présentiel. Elle facilite l‟interprétation des événements qui se produisent et guide 

l‟exécution d‟une action. 

Ces plateformes proposent le visionnement d‟épisodes vidéo variés : vidéos 

d‟enseignants débutants ou expérimentés, vidéos d‟entretiens d‟auto-confrontation ou 

d‟interviews d‟enseignants expérimentés. Ces différents types de vidéos peuvent être utilisés 

dans divers dispositifs de vidéo-formation comme les cercles d‟étude vidéo (Tochon, 2002) 

ou encore les vidéo clubs (Sherin, Han, 2004). 
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Ce mémoire est composé de trois parties principales : Premièrement, la revue de 

littérature qui constitue une synthèse des fondements scientifiques sur lesquels il s‟appuie. 

Nous construirons notamment le cadre théorique de notre étude pour nous aider à 

comprendre comment un enseignant d‟EPS novice peut développer sa pratique réflexive ? 

Cette partie est composée de 4 éléments : Le premier, est celui de la formation initiale des 

enseignants d‟EPS en Algérie, qui démontre quel type de formation est destiné aux futures 

enseignants et son rôle dans la formation d‟un praticien réflexif. La seconde, sur les 

enseignants d‟EPS, plus précisément les enseignants novices, Ou on a montré ces 

caractéristiques. Troisièmement, la pratique réflexive des enseignants d‟EPS novices. Et 

finalement, la quatrième partie, sur les TICE et son intégration dans le domaine de l‟EPS 

en vue de développer la pratique réflexive des enseignants novices. 

La seconde partie aborde l‟aspect méthodologique. Il débute par la description de 

l'approche méthodologique employée pour la cueillette des données et leur analyse qui est 

l‟entretien d‟auto-confrontation simple, et les conditions de réalisation de notre étude. 

La troisième et dernière partie porte sur l'analyse des données provenant des entrevues 

effectuées auprès des participants ainsi que sur l'interprétation des constats. Les résultats de 

notre étude et les points de discussion qui en découlent.  

Problématique :  

La pratique réflexive relève d‟abord de l‟étude de son origine puis d‟un état des lieux 

des définitions existantes tant la diversité est importante et se traduit aussi bien en termes 

d‟objets que de finalités ou de processus. 

En matière d‟instruction, Chez Dewey (1993, 1947), la pratique réflexive, nommée « 

expérience réflexive » est un processus enclenché par une situation problématique. Elle se 

compose d'une abstraction de l'expérience et d'hypothèses d'action pour la transformer. 

L‟intérêt scientifique du concept de la pratique réflexive s‟appuie sur les travaux de 

Couturier, Paquay et Sirota (2001), vient éclairer les concepts de réflexivité, de posture 

réflexive, de pratique réflexive et d‟analyse de la pratique professionnelle. 

Cependant, l‟étude rend compte des dispositifs d‟analyse de la pratique utilisés par les 

enseignants et met en évidence les caractéristiques permettant de détecter leur activité 

réflexive en formation initiale. Elle donne un aperçu des représentations et de la perception 

qu‟ont les enseignants de la pratique réflexive et de l‟analyse de pratique. Chaque 
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enseignant met en place ce qu‟il croit intuitivement être de l‟analyse de la pratique. Si les 

enseignants possèdent un sens commun de la pratique réflexive, ils méconnaissent la 

réalité conceptuelle de l‟analyse de la pratique professionnelle ainsi que la diversité des 

outils qui permettent de développer la posture réflexive d'un enseignant novice. 

Le développement de la pratique réflexive est une nécessité dans l‟éducation et 

l‟enseignement, cela, pour améliorer leurs réflexivités et les aider à mieux s‟adapter aux 

circonstances de leur vie future. Tout cela nous amène à focaliser notre intérêt sur l‟analyse 

de l‟effet du dispositif et son utilisation chez des enseignants d‟EPS novices. 

 Comment développer la pratique réflexive chez les enseignants d‟EPS novices à 

partir d‟un dispositif vidéo (auto visualisation de ses actions en classe) ? 

Hypothèse :  

La formation des enseignants d‟EPS s‟est inscrite, dès son institutionnalisation au début 

du vingtième siècle, en lien étroit avec les contraintes du terrain. Selon certains auteurs, La 

compétence professionnelle se forge au cours de l‟action, et c‟est dans l‟expérience 

professionnelle qu‟il faut ancrer la formation des enseignants. Les enseignants d‟EPS 

algériens, notamment les débutants trouvent des difficultés à améliorer leur réflexivité. 

 La pratique réflexive chez les enseignants d‟EPS peut se développer à travers 

des dispositifs de soutien facilitant le retour (prise de distance) sur ses propres 

actions pédagogiques. 

Objectifs de la recherche : 

Cette recherche est située dans l‟intérêt de développer la pratique réflexive chez des 

enseignants d‟EPS novices à l‟aide d‟un dispositif vidéo. Aussi ; 

 Développer la réflexivité chez les enseignants d‟EPS novices.  

 Déterminer les effets de l‟utilisation d‟outil en soutien au développement de la 

pratique réflexive.  
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1. Définition des concepts : 

1.1.La pratique réflexive : 

 La pratique réflexive consiste à construire ou a adapté son propre modèle de pratique. 

(Lafortune & Deaudelen, 2001, Lafortune, 2008). Cette construction ou adaptation 

comprend trois éléments qui sont : réfléchir sur sa pratique et l‟analyser pour à l‟action, et 

développer son modèle de pratique. (Cité par, Doly, 2006, p.84-124).Nous considérons que 

la pratique réflexive n‟est pas acquise en début de carrière. Elle se développe tout au long de 

l‟expérience d‟enseignement dans une lente maturation professionnelle. La pratique réflexive 

est un concept global qui intègre la pensée réflexive ainsi que la réflexion dans l‟action et sur 

l‟action. 

1.2. l’EPS :  

 L‟éducation physique est une pratique d‟intervention qui exerce une influence sur la 

conduite motrice des participants en fonction de normes éducatives implicites ou explicites 

(Vincent Lamotte, 2015, p.14). 

La discipline d‟enseignement elle propose en, favorisant le développement et 

l‟entretien organique et foncier, l‟acquisition de connaissances et la construction de savoir 

permettant l‟organisation et la gestion de la physique à tous les âges ainsi que l‟accès au 

domaine de la culture que constituent des pratiques sportive » (pineau, 1991). 

1.3.La formation initiale :  

La formation est définie, généralement, en tant qu‟une préparation de l‟individu en 

l‟armant par un ensemble de connaissances, de compétences, de stratégies et de moyens qui 

lui servent de s‟engager dans la vie professionnelle avec beaucoup plus de confiance et de 

sécurité. La formation initiale des enseignants doit permettre aux futurs enseignants du 

primaire, secondaire et moyen d'avoir la capacité de faire face au processus 

multidimensionnel que représente l'insertion professionnelle et de reconnaître l'importance de 

tous les aspects des enseignants (psychologiques, sociaux et professionnels), qui sont alimente 

la pratique professionnels (Fournier et Marzouk, 2008, p.42). 
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1.4.Le dispositif :  

Un dispositif de formation peut se lire comme un portail d'accès à un ensemble de 

ressources : les données retenues comme contenu de formation, les fonctionnalités permettant 

de les rendre accessibles et intelligibles, voire de les paramétrer, les moyens humains en 

encadrant et en régulant l'ensemble. Ensemble de mesures prises, de moyens mis en œuvre 

pour une intervention précise (Julie, 2013, p. 23) le dispositif a été conçu afin de soutenir la 

réflexion des enseignants novices pour qu‟ils puissent réfléchir avec méthode et pour éviter 

que leur réflexion n‟aille dans tous les sens et que les informations soit difficiles.  

1.5. L’enseignant novice : 

Piéron à définit le débutant comme « un enseignant en formation ou entré en service 

depuis peu ».Les autres auteurs expliquent que les premières expériences vécues en classe par 

un enseignant débutant sont des situations qui lui permettent d‟apprendre à enseigner. C‟est 

en effet en pratiquant que l‟on progresse. Plusieurs recherches (Ria et Serres, 2004; Ria et 

Leblanc, 2011) définissent l‟enseignant novice par un certain nombre de caractéristiques qui 

lui sont propres en regard de celles attribuées à un enseignant expert. 

Bien qu‟il essaie de faire au mieux, un jeune enseignant rencontre diverses difficultés 

lorsqu‟il débute dans l‟exercice de ses fonctions. Il y a la « difficulté à appréhender les 

événements de la classe » (Ria et Serre, 2004, p.2), notamment en raison d‟un manque 

d‟expérience et de connaissances professionnelles. L‟enseignant novice est également 

confronté à différentes difficultés qui lui sont propres et qu‟un enseignant expert ne rencontre 

que très rarement. 
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1- définition : 

Le système de formation des éducateurs en éducation physique et sportive est un 

processus qui nécessite une prise en charge pluridimensionnelle, dans le sens où il concerne 

plusieurs aspects du domaine des connaissances de cette discipline. Les instituts d‟éducation 

physique et sportive figurent parmi les établissements éducatifs spécialisés à qui incombent la 

responsabilité de former les professeurs, les éducateurs et les cadres de l‟éducation physique 

et sportive, à travers les programmes éducatifs propres à cette spécialité. 

La formation est définie, généralement, en tant qu‟une préparation de l‟individu en 

l‟armant par un ensemble de connaissances, de compétences, de stratégies et de moyens qui 

lui servent de s‟engager dans la vie professionnelle avec beaucoup plus de confiance et de 

sécurité. 

Larousse Illustré (2014) qui définit la formation en tant que : « Education intellectuelle 

ou morale ; instruction. » (Le Petit Larousse, 2014, p.510). 

Selon Dewey, (1975, p. 20) une personne formée est celle qui sait exécuter les 

principales tâches qui lui incombe mieux qu‟elle ne pourrait le faire sans formation. Le mieux 

signifiant, avec plus d‟aisance, d‟efficacité, d‟économie de rapidité, etc.  

La formation initiale des enseignants est dispensée par les universités, dans les 

instituts et départements de l'enseignement supérieur. Tous les enseignants des écoles 

primaires, moyens et secondaires sont formés dans ces établissements, bien qu'il existe 

différents concours selon le niveau et le type d'établissement d'enseignement visé par le 

candidat (moyen / secondaire / professionnel). 

La formation initiale des enseignants doit permettre aux futurs enseignants du 

primaire, secondaire et moyen d'avoir la capacité de faire face au processus 

multidimensionnel que représente l'insertion professionnelle et de reconnaître l'importance de 

tous les aspects des enseignants (psychologiques, sociaux et professionnels), qui sont alimente 

la pratique professionnels (Fournier et Marzouk, 2008, p.42). 
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2. La formation professionnelle : 

Maubant (2007, p. 68) identifie la période des années ‟70 comme étant à l‟origine 

d‟une production scientifique importante concernant la formation professionnelle. Selon cet 

auteur, trois perspectives ont été à la base de ce développement : « la perspective idéologique 

» relative aux origines de la formation professionnelle, « la perspective sociopolitique » 

orientée vers les finalités de ce type de formation et « la perspective didactico-pédagogique ». 

L‟enjeu majeur des réformes de la formation des enseignants, entreprises dans 

beaucoup de pays depuis les années quatre-vingt-dix se sont basées sur un « concept clé » : 

celui de la professionnalisation. Selon Tardif, et al, (1998, p. 28) « la professionnalisation 

réclame une transformation substantielle, non seulement des programmes et des contenus, 

mais aussi des fondements mêmes de la formation à l‟enseignement. Essentiellement, elle 

amène à concevoir l‟enseignement comme une activité professionnelle de haut niveau, à 

l‟instar des professions libérales, qui repose sur une solide base de connaissances, elle-même 

fortement articulée et intégrée aux pratiques professionnelles ».  

La formation initiale vise également la construction identitaire du futur enseignant. En 

ce sens, Beckers (2004, p. 67) précise les types d‟expérience humaine que la formation doit 

permettre de réaliser. Il s‟agit premièrement des activités opératives visant l‟interaction avec 

un milieu professionnel et la construction des savoirs d‟action ; deuxièmement des activités de 

pensée ou de conceptualisation amenant les futurs enseignants à interpréter et transformer 

leurs vécus, aux « significations offertes par l‟action professionnelle à l‟identité pour soi » ; 

troisièmement, des activités de communication qui permettent aux futurs enseignants de 

défendre les choix posés en stage. En ce sens, « ils offrent à leur tour des significations, des 

images identitaires (identité pour autrui) ». 

Les mêmes auteurs ajoutent une composante récurrente au développement des 

compétences professionnelles : le réinvestissement dans des situations proches de celles déjà 

vécues, du fruit de l‟intégration des réflexions menées sur la base des expériences antérieures. 

Cet aspect constitue un nouvel apprentissage. Aussi, les dispositifs professionnalisant se 

caractérisent, d‟une part, par l‟articulation de moyens visant « explicitement à faire construire 

des compétences et des composantes identitaires susceptibles d‟être mobilisées dans des 

situations professionnelles données » (Beckers et al, 2003, p. 02. 
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La formation des enseignants doit être conçue comme une formation en alternance 

(théories pratique) entre le terrain professionnel et l‟institut universitaire. La pertinence d‟une 

formation en alternance réside dans l‟association progressive de trois composantes : l‟action 

professionnelle (c‟est pourquoi les stages sont indispensables très tôt dans le parcours de 

formation), la réussite de l‟action (c‟est pourquoi ces stages doivent être fortement encadrés 

par différents tuteurs), la compréhension de l‟action et des conditions de sa réussite (c‟est 

pourquoi l‟institut de formation doit donner aux stagiaires les moyens de réécrire leurs 

expériences sans que pèse l‟urgence de l‟action quotidienne) (Sylvie, et al,2005, p.01). 

Les savoirs professionnel sans difficile à enseigner dans le cadre de formation 

universitaire. Une des voies les plus formatrice pour préparer le jeune enseignant, consiste à 

réhabiliter comme d'autres auteurs en commencer à le souligner, la connaissance des 

contenus. En effet les jeunes enseignants savent presque tous les élèves mais pas grand-chose 

de ce qu'ils peuvent concrètement lui proposer. L‟opération de transposition didactique a 

tendance à occuper de moins en moins de volume horaire dans formation, (Norbert, 2003, p. 

04). 

3. La formation initiale des enseignants d’EPS en Algérie : 

L‟Algérie depuis la période précoloniale jusqu‟à nos jours avait adopté différents 

systèmes de formation des enseignants. Ces systèmes sont évolués et ont donné naissance à 

des différentes formes de plus en plus nombreuses. Il a été constaté que l‟université algérienne 

est actuellement confrontée aux problèmes posés par la formation de ces enseignants. En 

effet, il semble qu‟il y ait un écart trop important entre la formation des enseignants algériens 

et la pédagogie qui s‟y pratique en classe (Bouhidel, 2019, p.61). 

Notre système éducatif et notre enseignement supérieur sont mal en point, et c‟est pour 

cette raison que nous devrons lancer un cri d‟alarme sur la « dérive consumériste » : nos 

institutions scolaires sont des entreprises, l‟élève n‟apprend pas à apprendre mais à 

consommer, l‟universitaire un client, les cours sont des produits et de ce fait, les étudiants 

sont un capital humain dont l‟avenir ne saurait être trop promettant (Bouhidel, 2019, p.69). 

Aussi, la formation telle que présentée dans nos institutions vit une crise qui s‟identifie 

entre bastion disciplinaire et développement des compétences. En effet, toute la formation 

s‟est édifiée sur la base d‟une transmission de contenus modulaires, alors que logiquement, 

elle devrait plutôt mettre l‟accent sur la construction et le développement des compétences. 
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Un bon nombre d‟enseignants, qui s‟accordent à considérer qu‟un enseignement de 

qualité réclame des compétences d‟ordre disciplinaire, mais aussi d‟ordre didactique et 

pédagogique : il s‟agit à la fois de maîtriser le contenu à enseigner mais surtout le savoir-faire 

et la manière de l‟enseigner. Cet état de fait, nous ramène à dire que l‟université algérienne 

n‟a pas entièrement réussi à élaborer un pont entre l‟enseignement théorique et 

l‟enseignement pratique (Bouhidel, 2019, p.62). 

4. Le référentiel des compétences, qu’est-ce que c’est ? 

Un référentiel est un outil pour concevoir, structurer et harmoniser les contenus d‟une 

formation dans un champ donné. Il fournit des repères pour guider, mettre en place et évaluer 

cette formation de façon ciblée et fonctionnelle. Le référentiel répond à un besoin de 

formation des enseignants soucieux d‟exploiter et de développer ces ressources dans leurs 

activités d‟enseignement.  

Un référentiel de compétences métiers est un outil de management utile aux services 

des ressources humaines. En effet, il s‟agit de l‟inventaire de l‟ensemble des compétences 

d‟une organisation. Il détaille les compétences qu‟il faudra posséder pour pratiquer un métier 

ou occuper un poste. Elles se décomposent en plusieurs rubriques, généralement ; 

Savoir : ensemble des connaissances théoriques acquises 

Savoir-faire : expériences et maîtrises sur le métier et les outils professionnels 

Savoir-être : comportements, attitudes et capacité relationnelles (qualités personnelles 

  La démarche adoptée dans l‟élaboration de ce référentiel s‟inspire de l‟approche par 

les compétences. Cette approche part de la définition d‟un profil visé à partir d‟un ensemble 

de compétences à faire acquérir chez l‟apprenant. Dans son acceptation didactique, la 

compétence est l‟aptitude à mobiliser et à utiliser, dans des situations similaires, un ensemble 

organisé de ressources (savoirs, savoir-être, savoir-faire) permettant d‟accomplir un certain 

nombre de tâches. (Foederis, éditeur de logiciel de Gestion des Talents, mai, 2021). 
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4.1. Pourquoi construire un référentiel de compétences ? 

Cet outil d‟analyse est utilisé afin de mettre en place une démarche GPEC
1
. Il permet 

d‟évaluer la différence entre les compétences acquises et celles attendues pour un métier. 

C‟est aussi un instrument de pilotage que cela soit à court terme ou à long terme. 

Le but est donc d‟établir un plan d‟action pour couvrir ces écarts en mettant en œuvre 

différents dispositifs de formation professionnelle à travers un plan de développement des 

compétences et également en favorisant la mobilité interne. Par ailleurs, le référentiel devient 

également un allié pour la gestion et la mise en œuvre des formations. Les formations peuvent 

être organisées par compétences et plus seulement par métiers, ce qui permet de mélanger les 

équipes et mutualiser (mettre en commun) les sessions. 

En parallèle, ce référentiel de compétences peut servir de base lors des entretiens 

annuels des collaborateurs. Il permet de mesurer leur performance dans leur poste grâce au 

savoir, savoir-faire et savoir-être. 

4.2. Référentiel de compétence professionnel : Profession enseignante 

(model Québec) : 

Le référentiel vise à actualiser, à améliorer et à enrichir la formation à l‟enseignement 

pour permettre au personnel enseignant de continuer à jouer un rôle déterminant dans la 

réussite éducative des élèves. 

À terme, ce référentiel vise à contribuer à la valorisation de la formation à l‟enseignement 

et de la profession enseignant. Il servira de guide pour l‟élaboration et l‟agrément des 

programmes de formation à l‟enseignement. Le Comité d‟agrément des programmes de 

formation à l‟enseignement (CAPFE)
2
 s‟assurera que chaque programme de formation initiale 

du personnel enseignant répond adéquatement aux orientations ministérielles et permet le 

développement des compétences professionnelles qui y sont définies. 

                                                             
1
(GPEC gestion prévisionnelle des emplois et des compétences. 

2
(Le CAPFE, institué par la Loi sur l‟instruction publique en 1997, examine et agrée les programmes de 

formation à l‟enseignement touchant l‟éducation préscolaire, l‟enseignement primaire et l‟enseignement 

secondaire. Il les recommande ensuite au ministre aux fins de l‟obtention d‟une autorisation d‟enseigner. La liste 

des programmes agréés et des profils de sortie offerts dans les universités québécoises est accessible sur le site 

Internet de l‟organisme). 

https://www.foederis.fr/bonnes-pratiques-rh/gpec-gestion-previsionnelle-des-emplois-et-des-competences/
https://www.foederis.fr/bonnes-pratiques-rh/gpec-gestion-previsionnelle-des-emplois-et-des-competences/
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Le présent référentiel découle d‟une actualisation du précédent (ministère de 

l‟Éducation, 2001) et tient compte à la fois de l‟évolution de l‟école et de la société du 

Québec et des nouveaux apports de la documentation internationale sur les compétences 

professionnelles des enseignants. C‟est à la lumière de ces changements et des tendances 

internationales qu‟a été effectuée la mise à jour du référentiel de 2001. Toutefois, bien qu‟il 

s‟inscrive dans la continuité de ce dernier, le présent référentiel comporte des changements 

importants, dont les suivants : 

 Une introduction plus concise aux bases et principes, afin qu'ils puissent commencer 

avec les futurs enseignants et les personnes qui ont reçu une formation dans les 

universités et les écoles, et sont immédiatement disponibles pour tous. 

 Une plus grande importance accordée aux connaissances relatives au mode 

d‟apprentissage des élèves, aux savoirs disciplinaires et aux programmes d‟études de 

même qu‟aux stratégies didactiques et pédagogiques à mobiliser. 

 Une définition de l‟enseignant axée davantage sur la figure du professionnel de 

l‟enseignement dont les activités sont guidées par des assises et des principes auxquels 

sont rattachées ses compétences. 

 La considération des réalités autochtones (origine) dans l‟enseignement. 

 Une modélisation de l‟organisation des compétences et de leurs relations dynamiques 

qui permet d‟illustrer leur importance relative du point de vue du travail enseignant et 

de la formation à l‟enseignement. 

 Une nouvelle compétence relative au rôle de soutien que joue l‟enseignant au regard 

de la motivation pour l‟apprentissage. 

 L‟introduction de niveaux d‟acquisition permettant de rendre compte du 

développement des compétences professionnelles au long de la carrière de 

l‟enseignant.(Foederis, éditeur de logiciel de Gestion des Talents, mai, 2021). 

4.3. Le référentiel de compétence professionnel : model français 

(définition)  

Ce référentiel, d‟abord inséré dans le cahier des charges des Instituts Universitaires de 

Formation des enseignants (Ministère de l‟Education Nationale, 2007), a été par la suite repris 

avec de légères modifications de détail dans un arrêté ministériel de juillet 2010 (Ministère de 

l‟Éducation nationale, 2010). Ce référentiel, qui comporte environ six pages, implique une 
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définition du métier d‟enseignant et cherche à en détailler les composants, ce qui nous importe 

pour tenter d‟envisager ce que serait les éléments constituants de la pratique enseignante. Il a 

aussi une finalité évaluatrice. 

4.4. Les compétences professionnelles dans le référentiel français : 

Selon le cadre européen des certifications, une compétence est la capacité avérée 

d‟utiliser des savoirs, des aptitudes et des dispositions personnelles, sociales ou 

méthodologiques, dans des situations de travail ou d‟études, et pour le développement 

professionnel ou personnel. Une compétence s‟exerce donc en contexte et mobilise non 

seulement des aptitudes et des savoirs associés, mais aussi l‟autonomie et la prise de 

responsabilité de celui qui l‟exerce (Laurent Granger, comment construire un référentiel 

des compétences, du mai, 2021). 

5. La formation initiale de l’enseignant d’EPS en Algérie : 

Il est impératif que « les acteurs de l‟enseignement de l‟EPS disposent de 

caractéristiques permettant une formation de bonne qualité, impliquent préalablement une 

sélection rigoureuse, laquelle accompagne une formation telle un polissage continu, jusqu‟à 

l‟aboutissement à des niveaux respectables de spécialité » (Akhlouli, 1991, p. 99). 

Depuis l‟indépendance de l‟Algérie et à partir de 1962, la formation a toujours 

constitué un levier déterminant dans la politique d‟édification du système national de culture 

physique et sportive. C‟est ainsi qu‟au regard des textes fondamentaux du pays en matière 

d‟EPS, tant dans le code de l‟EPS, qu‟au sein de la loi N° 89-03 du 14 février 1989, la 

formation des éducateurs est considérée comme l‟une des tâches d‟intérêt suprême assurant 

l‟élévation constante des niveaux des pratiques physiques et sportives de la population, par le 

développement d‟un encadrement de qualité et suffisant en nombre des structures et organes 

d‟animation et de gestion du sport, Ministère de la Jeunesse et du Sport (1993). 

C‟est pourquoi, en tant qu‟action sectorielle, elle s‟inscrit dans le cadre de la réforme 

du système éducatif national algérien. La formation des enseignants d‟EPS doit être 

déconnectée du système précédent pour mettre en œuvre une stratégie efficace à l‟échelle 

mondiale. Prise en compte des nouveaux problèmes dans ce domaine. Dans de telles 

circonstances, les pays arabes doivent être conscients de l‟importance des enseignants et de la 

place qu‟ils doivent occuper dans les activités éducatives. Malgré tout, la position des 
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enseignants reste enviable et la formation attire rarement les personnes les plus compétentes, 

chargées d'éduquer la nouvelle génération et de préparer l'avenir. 

 Une étude effectuée par (Kerfes, et al, 2013.p. 184). Démontre que la formation des 

enseignants en EPS doit s‟orienter vers : 

 L‟établissement d‟une corrélation étroite entre les niveaux de pratique et les profils de 

formation, et inter profils dans l‟action du cadre. 

 La complémentarité intersectorielle au sein du mouvement sportif national  

 La souplesse et la modulation en fonction du terrain et des structures ou l‟éducateur 

est appelé à intervenir  

 L‟élargissement des profils aux autres métiers du sport et fonctions para-sportives  

 Le renforcement de l‟option scientifique avec comme axe principal un programme de 

formation fondamentale et un autre pratique. 

6. Formation en alternance : 

La formation en alternance est considérée comme absolument nécessaire pour l‟intérêt 

qu‟elle présente du point de vue de l‟insertion progressive des étudiants dans le métier, mais 

aussi pour sa capacité à intégrer les différents aspects de la formation. Elle permet la 

construction identitaire et l‟articulation entre formation pour le court terme et formation pour 

le long terme. Elle est associée aux formations les mieux reconnues dans le système 

universitaire. 

En Algérie, suite aux nombreuses critiques adressées à l‟école, la réforme de 2003, 

puis la loi d‟orientation de 2008 ont mis l‟accent sur la nécessité d‟améliorer la formation 

initiale. La professionnalisation des futurs enseignants représente un enjeu majeur ; elle 

s‟inscrit dans un dispositif d‟alternance, entre l‟université et l‟établissement scolaire, qui 

accorde une place de plus en plus importante au terrain. Les stages contribuent à la 

construction et au développement des compétences professionnelles (Le Boterf, 2002 cité 

par Rabahi  et Remaoune, 2014, p. 259) des futurs enseignants ainsi qu‟à l‟apprentissage du 

métier. 

La formation initiale des enseignants est structurée en deux parties : l‟une théorique, 

l‟autre pratique. La première s‟acquiert dans une institution de formation, l‟autre sur le 
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terrain. Le volet théorique est consacré à l‟acquisition des savoirs à enseigner (savoirs 

disciplinaires), des savoirs pour enseigner (didactiques et pédagogiques) constitués par les 

sciences de l‟éducation. La partie pratique est prise en charge par le stage de terrain. Les 

stagiaires encadrés par des « enseignants chevronnés », « praticiens expérimentés », vont se 

confronter aux réalités du métier (Rabahi  et Remaoune, 2014, p. 261). 

Les situations « théoriques » d‟apprentissage et qui pourrait inclure : 

-Une formation par la documentation. 

-Une formation de type « journées pédagogiques » 

-Une formation par l‟observation. A ce niveau, le futur enseignant, aidé par un mentor ou un 

formateur-accompagnons, pourrait :   

•  Apprendre à voir et à analyser. 

• Apprendre en voyant-faire. 

Les situations « pratiques » d‟apprentissage, telles que : Une formation par les stages. 

-Une formation à la pratique réflexive. 

-Une formation à l‟analyse des pratiques professionnelles. 

-La vidéo-formation ou l‟autoscopie
3
» (Berthiaume et Rege, 2013, p. 192). 

Le modèle de l‟alternance (cours, stages) ne suffirait pas à asseoir une véritable 

professionnalisation et il faudrait envisager d‟intervenir sur le terrain d‟exercice du jeune 

enseignant lors de sa première année de prise en charge d‟une classe (Grandaty, 2010, p. 03). 

7. Programme de formation STAPS (volet théorique et pratique) : 

Le sport passion de nombreux étudiants au point de vouloir en faire une carrière mais 

pour réussir il faut une solide formation permettant aussi à long terme de rebondir.Bien que le 

programme des cours inclue des heures de pratique physique et sportive, les enseignement 

                                                             
3
Autoscopie : technique pédagogique qui consiste à filmer et à enregistrer un sujet pour pouvoir 

observer son comportement de l‟extérieur.    
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scientifiques et théoriques représentent la majorité des contenus de la formation, l‟emploi du 

temps d‟un étudiant en STAPS et composé de nombreuses matières très divers. 

 

8. La licence STAPS c’est pour qui ? 

      Pour tous les étudiants qui souhaitent s‟engagent vers les métiers liées au sport. Tous les 

bacheliers quel que soit leur spécialités ou filières peuvent s‟inscrire en licence STAPS, mais 

il ne suffit pas d‟être doué ou fort dans la pratique d‟un sport pour envisagé ces études, le 

profil des étudiants doit être équilibré entre la pratique et la théorie.  

 Notre formation n'est qu'un moyen qui favorise l'intégration des enfants et les 

adolescents dans leur milieu scolaire et sportif. 

8.1. Potentialités régionales et nationales d'employabilité 

 Ministère de la jeunesse et des sports. 

 Ministère de l'éducation nationale. 

8.2. Passerelles vers les autres spécialités 

L'étudiant peut choisir après la première année une des spécialités parmi celles 

disponibles dans chaque institut ou département, au totale nous avons cinq filières et une 

dizaine de spécialités : comme il peut suivre des études en post-graduation. 

9. Programme de formation : 

Les programmes d‟enseignement des étudiants Sciences et Techniques des Activités 

Physiques et Sportives en Algérie sont pas anarchiquement faites, d‟ailleurs ils sont fixés par 

des lois faites par le ministère de l‟enseignement et de la recherche scientifique contiens 

plusieurs unités tel que : fondamentale, méthodologique, transversale et de découverte.  

Toutes ces unités sont valeureux, enchainées et jumelés l‟une à l‟autre, chacune de ces 

dernières contient des modules variés regroupés en deux types ; théorique et pratique. 

Tout au long du son cursus d‟enseignement supérieur, l‟étudiant obligatoirement trait 

et touche tous les modules soit durant sa licence ou bien pendant ces deux ans de master.  

10. La réflexivité et la formation initiale des enseignants : 
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Certains auteurs perçoivent en la notion de réflexivité la panacée (remède) à toutes les 

questions relatives à la formation des maitres. « Former un débutant réflexif ne consiste pas à 

ajouter un contenu nouveau à un programme déjà chargé, ni une compétence au référentiel. 

La dimension réflexive est au cœur de toutes les compétences professionnelles. Elle est 

constitutive de leur fonctionnement et de leur développement. Il est donc inséparable du débat 

global sur la formation initiale, l‟alternance et l‟articulation théorie-pratique, la démarche 

clinique, les savoirs, les compétences et l‟habitus des professionnels » (Perrenoud, 2006, p. 

21). 

(Romainville, 2006), fait état de ce qu‟il nomme l‟illusion réflexive dont l‟origine est 

la relation difficile existant entre les sphères du savoir et de la pratique. Cette relation 

spécifique au monde de l‟éducation est, selon l‟auteur, due à deux aspects de la pratique en 

éducation : elle est « fortement finalisée, c‟est-à-dire qu‟elle se réfère fondamentalement à des 

valeurs quant à l‟idéal de l‟homme qu‟elle cherche à produire » (Romainville, 2006, p. 71), et 

particulièrement contextualité. La réflexivité doit ainsi être replacée dans un contexte plus 

large balisé par les quatre types de savoirs considérés comme nécessaires à la pratique :   

- les savoirs théoriques qui correspondent aux savoirs scientifiques produits par la recherche. 

Ils sont de type descriptif et cherchent à comprendre « les faits éducatifs » (Romainville, 

2006, p. 73). Ces savoirs ne suffisent pas à eux seuls à guider l‟action notamment parce que 

chaque acte se situe dans un contexte précis et particulier. Par ailleurs, les savoirs issus de la 

recherche n‟ont pas comme objet de définir les finalités de l‟action. Les savoirs théoriques 

ayant fait l‟objet d‟un apprentissage explicite. C‟est dans cette catégorie que l‟on retrouve les 

savoirs disciplinaires, les savoirs curriculaire, les savoirs issus des sciences de l‟éducation 

(Antoine, 2012, p. 77). 

- les savoirs procéduraux entendus comme normatifs et décrivant ce qui doit être fait, mis en 

place par l‟enseignant (les pédagogies, les didactiques, …). Il s‟agit de discours théoriques à 

visée pratique (Durkheim, cité par Romainville, 2006. p. 75). Ce type de savoir est, comme 

le précédent, limité par deux caractéristiques de la pratique : sa conceptualisation et son 

orientation vers des finalités ;  

- les savoirs d‟action correspondent au niveau auquel Romainville (2006) place le processus 

réflexif : les savoirs d‟action sont développés par l‟enseignant sur la base d‟un travail réflexif. 

Ces savoirs sont efficaces pour l‟action, mais l‟enseignant n‟a pas de connaissance sur les 

raisons de cette efficacité et n‟est pas à même de statuer sur le caractère transférable de ces 
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savoirs à d‟autres contextes. Savoirs d‟action et savoirs théoriques doivent être considérés 

comme complémentaires.  

- les savoir-faire sont les tours de main, les routines, les démarches automatisées qui 

permettent à l‟enseignant d‟octroyer davantage d‟attention aux événements de la classe. 

Selon Romainville (2006) ; C‟est la combinaison de ces quatre savoirs qui permettra à 

l‟enseignant d‟être réellement efficace.  

Chaubet (2010, p. 08) ajoute que le développement de la pratique réflexive en 

formation initiale « prépare les enseignants de telle manière qu‟une fois sur le terrain ils ne se 

laissent pas phagocyter par la culture organisationnelle, ne se laissent pas « socialiser » vers 

une conformité au travail du milieu professionnel d‟accueil. L‟objectif est d‟éviter la 

reconduite réflexe de pratiques de terrain non réfléchies ».  

Le point commun de la quasi-totalité des dispositifs de formation, est qu‟ils organisent 

l‟apprentissage du métier enseignant à partir de pratiques réflexives censées développer chez 

les enseignants novices le pouvoir d‟analyse de leur expérience d‟enseignement, la 

construction de connaissances professionnelles, et leur pouvoir d‟action en classe. 

11. Objectif de la formation : 

Les objectifs assignés à la formation des enseignants quel que soit son type et le pays 

dans lequel elle se fait et la langue ciblée par cette enseignement serait de préparer une 

personne ou un groupe de personnes à former des apprenants en leurs inculquant des savoirs 

(de différents types) afin de pouvoir en faire usage ultérieurement dans des conditions variées 

de la vie personnelle, quotidienne et professionnelle. C‟est la une tentative de cerner l‟objectif 

général dont les caractéristiques varient d‟un pays à un autre, d‟un système à un autre, d‟une 

institution à une autre (Belkaid, 2002, p. 205), affirme que :«Former des enseignants, 

aujourd‟hui comme hier, a pour objectif d‟optimiser leur intervention dans un processus 

éducatif afin de participer le plus adéquatement possible au développement de jeunes êtres qui 

leur seront confiés dans des écoles où ensemble, ils seront appelés à exercer leurs métiers ». « 

Cette formation, cela fait consensus, doit reposer sur la recherche, la construction et le 

développement des connaissances et préparer les étudiants pour qu‟ils puisent contribuer au 

progrès de la société ; en d‟autres termes, cette formation doit assurer au plus grand nombre, 

une base de connaissances nécessaire pour s‟inscrire dans la société moderne, en personne 
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responsable, capable de se former continuellement de façon à s‟adapter aux nouvelles 

nécessités » (Donnay et Romainville, 1996 : 94). 

Il est vrai qu‟enseigner c‟est faire apprendre et sans sa finalité d‟apprentissage, 

l‟enseignement n‟existerait pas ; mais c‟est faire apprendre par la communication et la mise 

en situation ( placer l‟étudiant dans des situations qui l‟obligent à penser , à puiser dans ses 

savoirs , à en construire de nouveaux pour faire face à un problème ou réaliser un projet ).    

L‟acte d‟enseigner ne peut être analysé uniquement en termes de tâche de transmission de 

contenus et de méthodes définies à priori. Ce sont la communication verbale, les interactions 

vécues, la relation, la variété d‟action en situation qui vont permettre ou non à des étudiants 

différents d‟apprendre à chaque intervention (Bouhidel, 2019, p.90), prétend qu‟« Enseigner 

à quelque niveau que ce soit exigé un certain nombre d‟habilités de base, comme par exemple, 

l‟habilité à communiquer, à écouter, à diagnostiquer des problèmes inhérents à des situations 

d‟apprentissage, et donc la maîtrise de bases théoriques en didactique, en méthodologie, en 

psychologie cognitive et en psychopédagogie afin que l‟enseignant puisse les appliquer » 

(Romainville et Colet, 2006, p. 101). 
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1. Définition :  

Le métier d‟enseignant se définira comme l‟intervention dans la pratique, d‟un 

ensemble de savoirs en usage (le métier, l‟expérience, la formation…..) et d‟un ensemble de 

savoirs formalisés (théories, concepts), à utiliser tantôt comme objets d‟enseignement, tantôt 

comme instruments régulateurs dans la pratique (Bouhidel, 2019, p. 68). 

2. L’enseignant novice : 

Piéron à définit le débutant comme « un enseignant en formation ou entré en service 

depuis peu ». Cette définition va dans le sens de celle de TOCHON (sur l‟enseignant expert : 

« c‟est celui qui a acquis un haut niveau de compétence dans la matière qu‟il enseigne », pour 

lui, l‟expertise n‟est liée qu‟à l‟expérience. Grâce à ces deux définitions, il semble que 

l‟enseignant débutant ne puisse pas être un enseignant expert puisqu‟il n‟a pas d‟expérience 

(Oussayh et Smaoun, .2016, p. 18). 

Les novices imitent leurs aînés sans aucune distance critique. Il faut donc reconnaître 

les limites de certaines formations qui, surtout dans le premier degré, ont survalorisé 

l‟innovation et l‟invention. Avant de concevoir lui-même ses propres outils, le jeune 

professeur doit s‟approprier ceux qui sont réellement utilisés dans son milieu de travail. Pour 

pouvoir contribuer à l‟innovation collective, il doit maîtriser les gestes de base constitutifs de 

son métier (Sylvie et al, 2005, p. 02). 

Ce qui concerne les interactions de formation entre enseignants novices et les 

Formateurs Universitaires (FU), les interactions en pointillé et le caractère théorique des 

échanges sont perçus comme responsables de l‟inefficacité relative de la formation. 

L‟inefficacité de ces situations de formation est principalement liée au caractère théorique 

abstrait des concepts abordés et des analyses opérées. Cela accentue chez les enseignants 

novices l‟impression de « choc de réalité » (Veeneman, 1984), à l‟égard des savoirs 

académiques appris : ces savoirs apparaissent le plus souvent comme inexploitables dans 

l‟exercice quotidien du métier. L‟activité des FU est parfois considérée comme inefficace. 

(Bertone et Saujat, 2013, P. 178). 
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2.1. Caractéristiques d’un enseignant novice : 

Norbert, (2003, p.04), décrit dans son travail de recherche sur l‟enseignant novice 

certaines caractéristiques essentiels observer chez ce dernier, aux niveaux de :  

-Attitude générale de l'enseignant : une apparence des désinvolte, tenue non approprié mains 

dans les poches, semble ailleurs peu motivé ou des pôles d'intérêt inattendus. 

- Communication et discours : mauvaise porte de la voix, l'enseignant n'a pas visible de tout il 

ne s'adresse pas à l'ensemble de la classe et il semble privilégier certains élèves. Le 

vocabulaire utilisé n'est pas toujours en adéquation avec ce que peuvent comprendre les 

élèves et les métaphores ne sont pas toujours adaptées. 

-Responsabilité relationnel, attitude, autorité et sécurité : surveillance parcellaire et 

discontinue, ne permettra pas d'identifier certains comportements déviants et parfois 

dangereux. L‟espace de chaque élève doit respecter de point de vue de la sécurité n'est pas 

formellement précisé, et les consignes systématiquement respecter petit à petit et parfois de 

façon inconsciente transgresser. L‟enseignant doit éviter de démontrer le contraire de ce qu'il 

demande exemple il se positionne face à l'aire de lancer pendant que les élèves lancent. 

L‟attitude face en retardataire systématique, aux perturbateurs chroniques au porteur de 

casquette ou d'un signe d'appartenance à une obédience de religieuse, au tutoiement de 

l'enseignant pose problème. 

- Le Hors Douvres : échauffement non progressive, pas assez spécifique par rapport à 

l'activité est adapté aux ressources des élèves. Trop ou pas assez long (footing occupant une 

place excessivement importante). Il ne tient pas compte des conditions extérieures (le froid la 

pluie) et certains moments de la journée, les corrections individuelle lors du l‟exercice 

d'assouplissement sont un peu nombreuses. Le problème des élèves arrivant en retard et 

bâclent leurs échauffements est à se poser 

-Communication message démonstration des objectifs et des buts : mauvaise présentation, 

aucun objectif et buts de la séance. L‟essentiel de ce qui doit être retenu par les élèves n'est 

pas suffisamment souligner. 

-Organisation des élèves de l'espace et du temps : mise en place trop longue de matériel 

important entrainant une perte de temps et un risque de démobilisation. Mauvaise adéquation 
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entre les prévisions nécessaires et le matériel disponible mauvais choix est-ce qui concerne 

l'emplacement que le matériel utilisé 

2.2. Les difficultés rencontrées par un enseignant novice : 

Des recherches internationales sur les enseignants novices montrent qu‟ils ont 

tendance à avoir des difficultés parce qu'ils sont nouveaux, manque de connaissances du 

curriculum, pédagogique connaissances et connaissances du contenu. Comme nous le savons 

tous, les enseignants débutants passent souvent plus de temps à préparer leur plans de cours 

que des enseignants expérimentés donc quotidiennement la planification est l'une des 

difficultés qu'ils rencontrent . Pour exemple, les nouveaux enseignants peuvent avoir du mal à 

répondre aux questions des élèves car ils n‟ont pas le contenu ou les connaissances 

pédagogiques qui leur permettent de délivrer les informations de la manière dont leurs élèves 

pourraient comprendre. Enseignants novices dans des situations difficiles ont généralement 

l'impression d'échouer. Sans le soutien complet, seuls les enseignants les plus forts et les plus 

déterminés peuvent réussir. En tant que nouveaux enseignants prenant la profession sans 

aucune aide, (ThiThanh, et al,  2018, p. 468). 

Dans cet environnement où les préoccupations entrent en concurrence, l‟enseignant 

novice  vit donc des dilemmes, comme par exemple dans telle leçon d‟éducation physique 

(Adé, et al, 2006, cité par Magali, 2019, p. 24) , lorsqu‟il doit installer du matériel pour faire 

la leçon prévue et motiver les élèves, mais qu‟il est d‟avance conscient que, pendant cette 

installation, il court le risque de perdre le contrôle de la classe. 

Serres (2006) met en évidence, que la formation des enseignants stagiaires passe par 

une identification et un dépassement de ces préoccupations contradictoires. En ce sens, 

l‟entrée dans le métier des enseignants est marquée par le sentiment d‟un manque d‟efficacité 

: trop d‟expériences négatives successives conduiraient certain enseignant novice à se 

persuader d‟une impossibilité de réaliser ce qui est demandé et à renoncer au métier avant 

même que les routines ne soient rôdées (Sutton et Wheatley, 2003, cité par Magali, 2019, p. 

24). Le rapport inégal entre expériences positives et négatives alimenterait ce sentiment de 

manque d‟efficacité (Day et Kington, 2008, cité par Magali, 2019, p. 24). 

Parmi les difficultés pédagogique rencontrées on cite, que L‟enseignant doit rester 

juste et objectif face à la diversité des élèves de sa classe.il doit aussi transmettre son savoir 

selon les contraintes fixées par les programmes. Malgré sa jeunesse dans le métier 
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l‟enseignant débutant doit gérer sa classe pour qu‟elle reste propice à l‟apprentissage. 

L‟interaction avec de nombreux intervenants au sein de l‟établissement : l‟enseignant va se 

sentir jugé, critiqué, sous-estimé ou même valorisé (Claire, 2018, p. 24). 

Chez les collègues arrivants, il y a un lourd sentiment de « surcharge » ; ils disent ne 

pas se sentir à la hauteur, ils se trouvent inconséquents, en tâtonnement et hésitation continuel 

: ils sont découragés au point que (Huberman) qualifie de « survie » cette première étape de la 

carrière (cité par Baillauques et Breuse, 1993, p. 70). Dans la recherche (Louvet-

Baillauquès 1988, cité par Huberman, 1989, p. 70), les instituteurs énoncent leur désarroi, 

leur solitude plus encore parfois, leur panique et leur écœurement. 

Heck et Blaine (1989, p. 30) soulignent qu‟il est normal que les enseignants débutants 

rencontrent certaines difficultés. Ils ajoutent aussi que le succès de l‟entrée dans la profession 

enseignante n‟est pas seulement relatif à la formation, mais plutôt à la façon d‟aider 

l‟enseignant débutant. Ils ont démontré que gérer la classe, trouver les ressources, travailler 

avec des élèves en difficulté et motiver les élèves sont des aspects problématiques de la 

profession. 

De plus, comment gérer la classe semble être la plus grande crainte des enseignants 

novices, la gestion de classe et le contrôle disciplinaire comme les plus grandes faiblesses des 

enseignants débutants. (Drummond, 1990, cité par Jessica et Patricia, 2013, p. 08). 

Le nouvel enseignant va souvent s‟angoisser à ce niveau et se poser les questions 

suivantes ; « comment vais-je faire taire les bavards, est-ce qu‟une simple remarque va suffire 

? Si je fais face à un élève « insolent » qui fait rire les autres, vais-je perdre la face ? Dois-je 

répondre d‟un ton neutre, comme si leurs questions étaient naturelles ? » (De France, 1994, p. 

02)  

2.3. La réflexivité des enseignants novices : 

L‟enseignant réflexif est celui qui « ne cesse pas de réfléchir dès qu'il arrive à se 

débrouiller, à être moins angoissé [ou] à survivre dans sa classe » (Perrenoud, 2012, p. 42). 

L'enseignement « réflexif » ou réfléchi vise à combler le vide entre pratique et théorie 

: entre la tâche réelle et la tâche idéale existe un gouffre que seule une pratique prolongée et 

réfléchie saurait combler.  
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Amathieu et Chaliès (2014, p. 08) disent que « La possibilité d‟un engagement des 

enseignants novices dans une pratique réflexive à propos de leur travail nécessite un 

apprentissage préalable de règles leur permettant de signifier correctement les expériences 

professionnelles qu‟ils ont pu vivre, c‟est-à-dire comme il est attendu de le faire au sein de la 

communauté professionnelle considérée. Cet apprentissage nécessite l‟engagement des 

formateurs dans une activité « d‟enseignement ostensif » (Wittgenstein, 2004) par laquelle ils 

fondent la signification des expériences professionnelles considérées comme exemplaires. 

Pour ce faire, ils dressent ostensive ment pour chacune de ces expériences enseignées un « 

lien de signification » (Bertone et al, 2009) entre, 1 l‟expérience langagière visant à la 

nommer, 2 les exemples décrits et/ou montrés en correspondance autrement appelés éléments 

d‟étayage de la règle et les résultats qui y sont usuellement associés dans la communauté. Ces 

liens de significations enseignés, et donc initialement non construits par une pratique réflexive 

autonome, sont ensuite de véritables expériences « mètre étalon ».  

Le point commun de la quasi-totalité des dispositifs de formation, est qu‟ils organisent 

l‟apprentissage du métier enseignant à partir de pratiques réflexives censées développer chez 

les EN le pouvoir d‟analyse de leur expérience d‟enseignement construction de connaissances 

professionnelles) et leur pouvoir d‟action en classe  

Les experts donnent le conseil que la formation est au centre du succès des enseignants 

novices. Mais l‟élément essentiel est que la formation « ne s‟arrête pas à la sortie de l‟institut 

» (Maulini, 2004, p. 05). Durant les premières années d‟enseignement aussi, « Les 

enseignants débutants devraient bénéficier de retours sur la pratique par l‟accompagnement de 

tuteurs, de personnes référents et/ou d‟enseignants en fin de carrière leur prodiguant 

expériences et conseils. » (Maulini, 2004, p. 05) 

Les enseignants expérimentés s'engagent fréquemment et de façon plus ou moins 

consciente dans une démarche réflexive sur leur enseignement et que les enseignants 

débutants réfléchissent aussi sur leur pratique, mais pas de manière aussi efficace (Reynolds, 

1992). Sachant que l‟activité réflexive de l'enseignant le conduit à une nouvelle 

compréhension des situations rencontrées, « qu'elle joue avant tout un rôle de reconstruction 

de l‟expérience, qui peut éventuellement conduire à une transformation de la pratique » 

(Boutet, 2004, p. 08). 

Le développement d‟une pratique réflexive efficace nous apparaît une stratégie qui 

peut également contribuer à mieux outiller les enseignants novices face aux nombreux défis 
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de l‟insertion professionnelle. La pratique réflexive, intimement liée à l'action professionnel 

est souvent associée à la formation pratique à l‟enseignement. La pratique réflexive : un 

apprentissage à partir de ses pratiques. (Conférence au ministère de ! Éducation, des Loisirs et 

des Sports du Québec). 

3. L’enseignant expert : 

Le terme d‟expert, aux racines latines, trouve son sens dans le terme experts qui 

désigne « celui qui a appris par l‟expérience » (Lenoir, 2004, cité par Antoine, 2012, p. 83) 

marquant ainsi l‟évidence du lien unissant l‟expertise à l‟expérience. 

Un expert de l‟enseignement est une personne qui transmet ses connaissances via ses 

propres méthodes de raisonnement à autrui. Cette personne est souvent dotée d‟une patience 

accrue, elle est attentive et à l‟écoute de la personne en demande. Cet expert peut être qualifié 

dans un ou plusieurs domaines de compétences et dispose de compétences pédagogiques. Son 

niveau de formation et son expérience doivent être exemplaires. 

L‟enseignant expert, celui qui a acquis un haut niveau de compétence dans la matière 

qu‟il enseigne, « improvise ». Mais il s‟agit d‟une improvisation « planifiée », il en a la 

maîtrise puisque cela fait des années qu‟il distribue le même programme d‟enseignement, et 

qu‟il a intériorisé des routines (Tochon, 1993, p. 10). 

C‟est l‟enseignant capable de gérer une situation complexe, autonome et respectant un 

code éthique L‟enseignant professionnel se distingue ainsi par la maîtrise de compétences 

spécifiques et se caractérise par sa capacité à innover et à définir, dans un contexte qu‟il 

délimite, des objectifs prenant corps au travers de différents projets. 

Le modèle de l‟enseignant professionnel englobe celui du praticien réflexif, « un 

praticien qui conceptualise, mobilise un aspect de la pensée réflexive et par conséquent un 

aspect de la professionnalité » (Jorro, 2005, p. 45). 

L‟enseignant professionnel occupe cependant un statut particulier. En effet, comme 

l‟indiquent Nault (1999), Maroy (2005) et Altet (2006), une particularité de la profession 

enseignante réside dans l‟interaction que l‟enseignant entretient avec ses élèves (Mroy, 2005, 

p. 07) ; ainsi « contrairement aux actes médicaux où les protocoles d‟action reposent 

largement sur des données purement scientifiques, les interventions de l‟enseignant ont pour 
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base ses propres ressources personnelles dans des situations où il ne maîtrise pas tous les 

éléments de l‟environnement qui conditionnent son action » (Nault, 1999, p. 141). 

Tochon (1993, p. 56) ajoute que « l‟activité des professionnels constituerait une 

conversation réflexive sur le terrain avec les problèmes immédiats liés aux situations» 

L‟enseignant expert dispose de compétences spécifiques. Ces compétences sont à 

comprendre comme « des savoirs d‟actions (savoirs professionnels, pédagogiques, 

didactiques, organisationnels), des routines, des tours de main, des structures conceptuelles 

interprétatives » (Lenoir, 2004, p. 15) lui permettant de mieux gérer et appréhender les faits 

de classe.et la capacité à percevoir des éléments non directement-observables. 

L‟enseignant expert est également autonome et développe, au cours de son expérience, 

un réel langage de la pratique « constitué par des modèles de pensée et d‟action employés par 

les praticiens pour réaliser efficacement les tâches quotidiennes » (Tochon, 1993, p. 129). 

Pour Tochon deux facteurs prédominent dans les différentes recherches menées sur la 

définition d'un enseignant expert, ce sont l'expérience et la formation académique. 

- par son expérience, un enseignant expert aura plus de facilites à modifier les variables d'une 

tache lors d'une séance (complexifier, simplifier) en fonction de la réussite ou de l'échec de 

ses élèves par rapport à un enseignant novice. 

- par une formation académique plus poussée ou plus orientée sur la pédagogie, l‟enseignant 

aura également surement plus de facilites à voir ou se situe le problème lors de la mise en 

place d'une tache qui ne fonctionne pas.  

« On peut être un enseignant expert par sa manière de conduire la classe, de la rendre vivante, 

de faire participer les élèves, de faciliter les comportements, intrinsèques » (Postic, 1992, p.  

95). 

3.2. Caractéristiques d’un enseignant expert : 

L‟enseignant expert dispose de compétences spécifiques, Ces compétences sont à 

comprendre comme « des savoirs d‟actions (savoirs professionnels, pédagogiques, 

didactiques, organisationnels), des routines, des tours de main, des structures conceptuelles 

interprétatives » (Lenoir, 2004, p. 15). 
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pour identifier a priori l'expert, il convient de revenir à des caractéristiques telles que 

des enseignants possédant une expérience minimale, reconnus comme des enseignants 

motivés et dispensant un enseignement de qualité, connaissant très bien les contenus et jouant 

un rôle de modèle pour des collègues jeunes et moins jeunes (Piéron et Carreiro, 1998, p. 

79). 

Piéron et al (2000, p. 175) préposent certaine Critères pour caractériser l‟enseignant expert :  

 Il possède une bonne connaissance de la psychologie de l‟enfant, de l‟adolescent 

 Il possède une bonne connaissance de la physiologie de l‟enfant et de l‟adolescent 

(étapes du développement moteur, physiologie du sport) 

  Il possède une bonne connaissance des techniques spécifiques des différentes 

disciplines sportives  

 Il parvient à gérer rapidement et efficacement les problèmes de discipline 

 Il possède une bonne connaissance des programmes 

 Il possède une bonne connaissance des principes méthodologiques, des critères 

d‟efficacité pédagogique 

 Il fait preuve d‟excellentes qualités d‟animateur 

 Il responsabilise ses élèves 

 Il choisit des activités dans lesquelles un grand nombre d‟élèves sont actifs 

4. La professionnalisation : 

La professionnalisation est un processus visant le développement du processus 

d‟action entendus comme « la façon dont un individu agit dans une situation. Cette activité, 

dès lors qu‟elle est perçue comme efficace ou légitime par l‟environnement, conduit ce 

dernier à attribuer à l‟individu une compétence » (Wittorski, 2008, p. 32). 

Wittorski (2008) identifie au moins trois sens relatifs à ce concept qu‟il articule autour 

de trois paires de termes : professionnalisation-profession, professionnalisation-efficacité du 

travail et professionnalisation-formation. L‟une des significations provient des mêmes 

tentatives de définition de la profession, à savoir le courant fonctionnaliste, où la 

professionnalisation est un « processus par lequel une activité devient une profession libérale 

mue par un idéal de service » (Ibid, 2008, p. 12). 

Une autre définition de la notion de la professionnalisation, correspond selon 

Wittorski (2008, p. 13), à une évolution des exigences à l‟égard des salariés, caractérisée par 
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« des contextes de travail plus flexibles, faisant davantage appel aux ressources subjectives 

des personnes »  

La professionnalité renvoie à un état, « au produit d‟un processus » (Philippot, 2008, 

p. 45), regroupant l‟ensemble des éléments (savoirs, compétences et dispositions) qu‟un 

individu mobilise lors une activité professionnelle (Barbier, 1996, p. 53 cité par Gomez, p. 

178). Elle peut s‟appliquer à l‟individu ou à un groupe, et correspond, à un moment donné 

d‟une carrière, à une configuration professionnelle qui s‟organise en trois dimensions : 

technique, sociale et éthique. Pour l‟enseignant, ces dimensions correspondent aux savoirs 

professionnels, à l‟habitus professionnel et à l‟éthique professionnelle (Philippot, 2008, p. 

51). 

Selon (Wittorski, cité par Sylvie, 2018, p. 37) la professionnalisation entraine la prise 

en compte de trois dimensions : 

 la professionnalisation des activités, voire des métiers, au sens de l'organisation 

sociale d'un ensemble d'activités (création de règles d'exercice de ces activités, 

reconnaissance sociale de leur utilité, construction de programmes de formation à ces 

activités,...) ; 

 La professionnalisation des acteurs, au sens à la fois de la transmission de savoirs et 

de compétences (considérées comme nécessaires pour exercer la profession) et de la 

construction d'une identité de professionnel ; 

 la professionnalisation des organisations, au sens de la formalisation d'un système 

d'expertise par et dans l'organisation, Wittorski (2001). 

De plus, pour les enseignants, il y a une distinction classiquement reconnue entre : 

 Les « savoirs à enseigner » (les disciplines) 

  Les « savoirs pour enseigner » (pédagogie, didactique, connaissance du système 

éducatif). 

Dans ce discours sur la professionnalisation, le concept de « pratique réflexive » fait son 

apparition, porteur d‟espoir d‟amélioration d‟efficience de la formation des futurs 

enseignants. C‟est ainsi que dans les plans de formation, depuis les années 1990, « l‟analyse 

de pratique » est inscrite : « la réflexion en tant que composante de la professionnalité ou 

moyen de construction de cette dernière ». Il rappelle que « Schôn » différenciait la réflexion 

dans l‟action et celle sur l‟action : il y a donc une limitation temporelle de l‟action 
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professionnelle : « Nous retiendrons que la distinction opérée entre réflexion sur et dans 

l‟action est nécessaire car elle soulève la question de l‟existence potentielle de processus 

cognitifs différents. Ces processus se fondent néanmoins tous les deux sur la réflexion de 

l‟acteur, qu‟elle soit consciente (réflexion sur l‟action) ou partiellement/totalement 

inconsciente (réflexion dans l‟action). 

5. L’insertion professionnelle : 

La recherche sur l‟insertion professionnelle des enseignants apparait comme l'une des 

thématiques prioritaires des chercheurs en éducation (Akkari et Tardif, 2006). 

Plusieurs auteurs définissent l'insertion professionnelle comme étant une période ou une phase 

(Karsenti, Collin, Villeneuve, Dumouchel et Roy, 2008). Notamment, Tardif et Lessard 

(1999) définissent l'entrée dans le métier et les premières années d'enseignement comme une 

période importante de l'histoire professionnelle de l'enseignant et du développement de son 

identité professionnelle, déterminant considérablement le rapport de l'enseignant à son travail. 

(Maryse, 2018. p.  34). 

(Le MEQ 2003, cité par Maryse, 2018, p. 35), définit le concept d'insertion 

professionnelle comme étant la phase dans l'enseignement qui s'amorce à partir du moment où 

le candidat diplômé entre en fonction, et qui se termine au moment où il devient un 

professionnel compétent et parfaitement à l'aise dans le rôle d'enseignant.  

Selon plusieurs chercheurs, la période d‟insertion professionnelle durerait environ cinq 

ans. Les concepts « période et phase » font également place à une idée plus précise, celle de 

transition. Cette transition implique la notion de changement, de construction graduelle pour 

atteindre un lieu, un état plus satisfaisant. Il s'agit de la transition d'un statut d'étudiant à un 

statut professionnel d'enseignant (Baillauquès, 1990), de la formation universitaire vers 

l'enseignement (Hétu, Lavoie et Baillauquès, 1999).Ainsi, pendant cette période, 1' enseignant 

novice est en transition dans l'acquisition de nouveaux savoirs et de nouvelles compétences, 

afin de devenir un enseignant efficace. » (Maryse, 2018, p.35). 

À la lueur des précédentes définitions sur l‟insertion professionnelle des différents 

chercheurs, nous sommes à même de constater que l‟insertion est un processus complexe qui 

réfère à plusieurs aspects tels que la construction des savoirs et des compétences, la 

socialisation au travail, l'acquisition de la culture institutionnelle et la transformation 

identitaire (Martineau et Vallerand, 2005). Cette expérience de vie, qui commence dès la 
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formation initiale, exerce une forte influence sur la suite de la carrière (Hétu et al.., 1999), 

d'où l'importance de bien s'y préparer dès la formation initiale.» (Maryse, 2018, p.40). 

La formation initiale des enseignants devrait outiller les futurs enseignants à faire face 

au processus multidimensionnel que représente l'insertion professionnelle et reconnaitre 

l'importance de chacune des dimensions de l'enseignante (psychologique, sociale et 

professionnelle) qui alimente la pratique professionnelle (Fournier et Marzouk, 2008, p. 42). 

 Ainsi, au concept d‟insertion professionnelle on peut associer très clairement l‟idée de 

changement. L‟enseignant novice, pendant un temps variable, se développe et se construit 

dans le but de devenir un enseignant compétent. 

6. L’Auto régulation des enseignants : 

Certains processus réflexifs permettant l'Autorégulation de sa pratique. Korthagen, 

(2001),(cité par Maryse, 2018, p. 23) peuvent contribuer à une pratique professionnelle plus 

efficace, conduire à des changements durables dans la pratique enseignante et favoriser la 

capacité à  apprendre tout au long de sa carrière (Fréchette, Legault et Brodeur, (2011) cité 

par  Maryse, 2018, p. 23).Cette autorégulation de l'apprentissage peut aider les enseignants 

et les futurs enseignants à réfléchir sur leurs actions afin de les améliorer (Kitsantas et 

Baylor, 2001, cité par Maryse, 2018, p. 23). 

(Zimmerman, 2002, cité par Maryse, 2018, p. 23),   affirme que les enseignants 

autorégulés, parce qu'ils planifient et  organisent eux-mêmes leur démarche d'apprentissage, 

sont davantage autonomes et  responsables. Nous savons que les enseignants expérimentés 

autorégulent de manière réflexive leur enseignement .De plus, comme démontré dans la 

recherche de (Fréchette, 2008 cité par Maryse, 2018, P. 23), l'autorégulation de 

l'apprentissage, dans une approche réflexive claire et efficace, peut faciliter une démarche de 

construction professionnelle. 

7. L’expertise : 

Dans la littérature de recherche il est souvent difficile de distinguer expertise, 

expérience et efficacité. L'expertise exige à la fois de l'expérience et de l'efficacité. Une seule 

des deux caractéristiques paraît insuffisante. Il est important de ne pas confondre expertise et 

expérience ou ancienneté (Piéron et Costa, 1998, p. 79). 
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Dans l‟enseignement général, une piste utilisée par les chercheurs pour mieux 

comprendre l‟expertise consiste à définir différents stades s‟échelonnant du débutant à 

l‟expert. Les premiers travaux utilisant cette démarche ont été entrepris par Berliner (1988). 

Cet auteur définit cinq stades de développement du débutant à l‟expert, en proposant les 

caractéristiques principales : 

 Le débutant (étudiant et enseignant de 1ère année) fonctionne en utilisant des règles ne 

tenant pas nécessairement compte du contexte. 

 Le débutant avancé (enseignant de 2ème et 3ème années) reconnaît des similitudes 

dans les situations, enregistre en mémoire des épisodes qu‟il peut mettre en relation 

avec son expérience actuelle. 

 L‟enseignant compétent (3e ou 4e année d‟enseignement et quelques enseignants plus 

expérimentés) choisit consciemment ce qu‟il faut faire et peut isoler les événements 

clés dans la conduite de sa classe. 

  L‟enseignant efficace (quelques-uns avec cinq ans de pratique et d‟autres avec plus 

d‟ancienneté) a construit un large éventail d‟expériences et de moyens. 

  L‟enseignant expert (seuls quelques-uns atteignent ce sommet) possède un sens global 

de la situation, de sorte qu‟il y répond avec fluidité, sans même devoir y penser. 

(Piéron et al, 2000, p. 174). 

Des indicateurs de l‟expertise dans l‟enseignement des activités physiques et sportives 

proviennent de l‟observation des comportements et de l‟analyse des modes de réflexion et de 

prises de décisions des enseignants. Ils ont été décrits précédemment (Piéron et Costa, 1995). 
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1. Définition :  

Nous adhérons à la définition proposée par (Lafortune et Deaudelin 2001, cité 

par Julie, 2015, p. 2) en ce qui concerne le concept de la pratique réflexive chez les 

enseignants : «un ensemble de gestes professionnels qui comporte l‟intervention de ces 

derniers auprès des apprenants ainsi que la réflexion sur leurs gestes pédagogiques posés 

dans le cadre de cette intervention» (Lafortune et Deaudelin, 2001, p. 43) cette réflexion 

peut se produire dans l‟action ou après l‟action. Nous considérons que la pratique réflexive 

n‟est pas acquise en début de carrière. Elle se développe tout au long de l‟expérience 

d‟enseignement dans une lente maturation professionnelle. La pratique réflexive est un 

concept global qui intègre la pensée réflexive ainsi que la réflexion dans l‟action et sur 

l‟action. 

Schön (1983) a conçu un modèle comprenant deux processus mentaux de la 

pratique réflexive : 1) la réflexion dans l‟action : 2) la réflexion sur l‟action.  

La réflexion dans l‟action, représente la réflexion du praticien confronté à une 

situation déroutante au moment même de sa pratique. Il réfléchit en vivant l‟événement 

auquel il prend part et se questionne sur les compréhensions antérieures qu‟il a eues et 

qu‟il repère dans son comportement. Il en ressort une nouvelle compréhension et un 

changement dans l‟action.  

La réflexion dans l‟action comporte quatre étapes. Premièrement, prendre 

conscience d‟un problème consiste en la prise de conscience d‟une situation problématique 

que le praticien s‟efforcera de comprendre en observant systématiquement son 

comportement. Deuxièmement, structurer le problème nécessite l‟organisation des 

informations qui découlent du problème afin de le baliser ou de le circonscrire. Le praticien 

distingue les variables identifiant la nature du problème actuel et a recours à son répertoire 

d‟exemples pour comparer ou pour décrire consciemment la nouvelle situation en fonction 

de l‟ancienne. Troisièmement, restructurer le problème impose une réorientation tout au 

long de la démarche d‟analyse de la situation problématique. Quatrièmement, expérimenter 

des solutions nouvelles amène le praticien à connaître les effets qui résultent de la 

vérification de son hypothèse de solution et à en découvrir de nouvelles. Cette dernière 

étape initie un nouveau cycle de réflexion sur la pratique et encourage les gens à mieux 

comprendre le problème, à construire de nouvelles théories et à conceptualiser ou 
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modéliser le problème. (De Cock, et al, 2006; Lacroix, 2008, p. 25-44, cité par Julie, 

2015, p. 1). 

2. La pensée réflexive : 

Inspirée de (Dewey1933, cité par Julie, 2015, p. 2) nous définissons le concept de 

la pensée réflexive chez l‟enseignante et l‟enseignant comme une manière de penser 

consciente de ses causes et de ses conséquences qui l‟amène à rechercher des solutions afin 

de résoudre une situation particulière ou problématique. Les enseignants auront recours à 

la pensée réflexive au moment du retour sur leur prestation d‟enseignement. Cette pensée 

permettra de transformer une action impulsive en action intelligente et réfléchie pour une 

prestation future. Elle devient logique, considère les conséquences de la décision prise à la 

suite de la réflexion et donne le contrôle à l‟enseignante et l‟enseignant, car les situations 

prennent sens pour eux et les conséquences de leurs actions deviennent significatives. Le 

doute permet de remettre en cause les conclusions attendues et incite l‟individu à 

développer sa démarche d‟investigation et son esprit critique. 

 La réflexion réfléchie aide à mieux comprendre le problème, les objectifs à 

atteindre et les moyens d'atteindre ces objectifs. Par conséquent, les individus exercent un 

certain contrôle sur leurs activités. Le modèle de Dewey marque la différence entre 

l'expérience d'essais et d'erreurs et l'expérience réflexive. 

3. La réflexion : 

Inspiré de Legault (2004), nous définissons le concept de réflexion chez les 

enseignants comme un retour à la pensée de l'auto-apprentissage, qui déclenche 

l'éloignement de cette dernière et génère de nouvelles connaissances. 

L'enseignant et l‟enseignante interagirent avec lui-même sur ses croyances et 

opinions pour développer ses connaissances et ses actions pédagogiques. 

La réflexion est définie comme un processus mental, complexe, volontaire et 

conscient selon une élite d‟auteurs (Boud et al. 1985; De Cock, 2007; Korthagan et al. 

2001), (Boud et al. 1985), (Holborn, 1992, Korthangen et al, 2001, Saussez et Ewen, 

2006; Schön, 1983, 1987), (Saussez et Ewen, 2006), p. 175-206, Cité par Julie, 2015, p. 

3). 
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Selon DeCock (2007, p. 3), il semblerait que dans la croyance populaire, le terme 

réflexion est pris la plupart du temps comme synonyme de pensée. Les chercheurs tels que 

(Grimmett 1988, Hatton et Smith, 1995, p. 33-49) sont unanimes à prétendre que la 

réflexion est une forme spéciale de pensée. La réflexion est intentionnelle. Il s'agit d'un va-

et-vient constant entre la situation et la nouvelle unité de connaissance. 

4. La pratique réflexive : 

4.1. Approche historique : 

En 1983, aux États-Unis, Donald Schön publiait “ The Reflective Practitionner. 

"How Professional Think in Action ”. Littéralement : “ Le praticien réflexif. Comment les 

professionnels pensent dans l‟action ”.Onze ans plus tard, au Québec, le livre était traduit 

en français sous le titre : “ Le praticien réflexif. À la recherche du savoir caché dans l‟agir 

professionnel. Les changements dans les sous-titres montrent qu'il est difficile pour les 

gens des pays francophones de percevoir l'action, plutôt que de la voir comme la 

réalisation d'un savoir, qui peut être caché si nécessaire. 

Lorsque Vergnaud (1995) a proposé d'utiliser les connaissances en action pour 

spécifier des schémas de comportement qui ne sont manifestement pas basés sur la 

représentation, on retrouve la même tendance. Ou, lorsque Barbier (1996) utilise le 

concept ambigu de connaissance de l'action pour spécifier des ressources, ces ressources ne 

sont pas les connaissances dans l'expression usuelle. Ces ressources doivent être déduites 

de l'action, afin qu'elles soient claires et thématisées pour devenir un contenu exprimable. 

Le traducteur est sorti sur un problème non résolu. Comment les praticiens pensent-ils dans 

l‟action ? 

En ce qui nous concerne, nous nous efforcerons de conserver le sens principal du 

concept sans lui imposer. La réponse, mais en démontrant ce qui est pertinent pour nous. 

Schön a d'abord défendu le premier argument : il n'y a pas d'action professionnelle 

compliquée, Actions inimaginables même dans les situations d'urgence, produits purement 

"automatiques" 

Cependant, il est encore nécessaire de se demander quelle connaissance est basée 

sur la réflexion en action, et de souligner qu'une partie de cette connaissance n'est ni 

scientifique ni même non acquise. Elle est généralement implicite, tacitement, «cachée 

dans l'action». En un sens, ce sont des «professionnels», ils sont à la base de la profession 
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(enseignant ou étudiant), mais ils ne sont pas nécessairement partagés ou exprimés 

verbalement au sein de la profession. C'est ce que nous appelons maintenant la 

connaissance expérientielle. Ils sont le résultat de réflexions sur les actions, et les actions 

sont un autre point de la pensée du praticien qui est ensuite analysé par Schôn. 

Ensuite, Ils sont le résultat d'une réflexion sur les actions, un autre moment de 

réflexion pour les pratiquants analyse par Schôn, puis analyse, conversion de l'expérience 

en capital et réinvestissement dans de nouveaux terrains. C'est l'autre côté de la 

contribution de Donald Schôn, dont le titre d'un de ses articles a été traduit en français 

(1996): À la recherche d'une nouvelle épistémologie pratique, qui met en évidence ce 

point. 

Dans l'éducation physique, sous (Arturo Hotz, 1975), le concept de «pratique 

réflexive» est apparu dans les œuvres littéraires germanophones. Le moteur de 

l'imagination de l'auteur. L'émergence du concept touche, en fait, toutes les activités 

humaines dans lesquelles un recul minimal doit être pris pour analyser les pratiques par 

une réflexion partagée à plusieurs. 

4.2. Une professionnalité exigeante : 

Le paradigme du praticien réfléchi est très compliqué, il le distingue mais l'exprime 

clairement. Réflexion dans l‟action et réflexion sur l‟action, deux modes, deux étapes. Au 

cours des deux dernières, ce paradigme a plus ou moins clairement inspiré des travaux liés 

à la professionnalisation de l'enseignement aux États-Unis et dans le monde. Il nous semble 

important de l‟analyser et de l‟appliquer à la carrière de l‟étudiant. Les praticiens réfléchis 

ne sont pas seulement capables de jugement professionnel et savent comment penser pour 

résoudre des problèmes. Bien que cela ait été difficile à réaliser. 

La réflexion avant et pendant l'action, est propre à toutes les professions. Elle était 

de même pour les personnes confrontées à des situations particulières et à des situations 

difficiles, Dilemme, nouveau problème. En EPS, elle est plus que fréquente, car les élèves 

sont soumis aux contraintes, non seulement imposées par l‟enseignant dans son cours, mais 

également aux conséquences que peuvent avoir les autres disciplines sur un cours. Tout le 

monde a suivi le cours d‟EPS après avoir passé le test avancé de mathématique coefficient. 

Vraiment différent des étudiants. 
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La traduction française hésite souvent entre praticien réfléchi et praticien réflexif. 

Le premier vocable est plus agréable à l‟oreille et à l‟esprit. Qui voudrait ne pas être “ 

réfléchi ”, dans le sens de pondéré, sage, lucide, bref, intelligent. Un praticien réflexif est 

sans doute réfléchi, mais il est plus que cela : désireux et capable de se prendre pour objet 

de sa réflexion, de “ marcher et se regarder marcher ” comme dit Fernagu Oudet (1999, p. 

35). 

On rejoint l‟idée de la pensée réflexive chère à Piaget : la pensée de la pensée, 

l‟esprit qui cessant de penser le monde, se prend pour objet, analysez sa relation au monde, 

surtout Son opération mentale. La pensée réflexive atteint son point culminant dans la soi-

disant «abstraction réflexive» de Piaget, qui construit la logique en formalisant les règles 

implicites dans les opérations mentales avancées. 

Conservons ici l‟idée générale : le praticien réflexif se prend pour objet de sa 

réflexion, il réfléchit à sa propre manière d‟agir, de façon à la fois critique et constructive. 

Critique, car il rompt avec la tentation de la justification et de l‟autosatisfaction, pour 

mettre à distance, objectivé, comprendre. Constructive car l'objectif est d'apprendre de 

l'expérience pour construire des connaissances Peut réinvestir dans des situations et des 

actions futures. Tout praticien devient réflexif lorsque c‟est une question de survie. 

Dans une classe, il nous est arrivé à tous que nous «perdions le contrôle» de la 

classe, alors que d‟habitude tout allait bien. La première intuition est que même si nous 

allons vraiment prêter attention aux suggestions que nous faisons, la situation proposée ne 

convient plus aux étudiants, et le manque de motivation s'accumule. La posture réflexive 

doit nous conduire à aborder le problème de la façon suivante : quand un enseignant perd 

le contrôle de sa classe, ne parvient pas à rétablir le calme et une discipline de travail, il se 

“ creuse la tête ” pour comprendre ce qui se passe et, s‟il est lucide, en vient à se demander 

s‟il ne fait pas lui-même partie du problème. Voici ce qu'on dit à un praticien : " Suppose 

que je sois ton sosie et que demain je me trouve en situation de devoir te remplacer dans 

ton travail. Quelles instructions voudrais-tu me transmettre pour que personne ne s'avise de 

la substitution ? (Clot, 1995, p.180). 
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5. Réflexivité, posture réflexive et pratique réflexive 

5.1. La réflexivité, une approche plurielle : 

 

Le dictionnaire Larousse part du bon sens et définit la réflexivité comme l'attribut 

qui caractérise la réflexivité et la relation précise, dépend du champ philosophique 

considéré comme son propre objet. Le dictionnaire de Robert fournit une référence 

mathématique précise, et la relation réflexive est la relation entre tout élément en lui et lui-

même. Le bon sens sur la définition proposée par Larousse et Robert nous invite 

rapidement à nous tourner vers la science pour comprendre ce concept. 

. En effet si dans le champ lexical de la réflexivité, écrit (Couturier, 2002, cité par 

Marimouto, 2014, p.8) il y a des connotations diverses: reflet, réflexion, réflexe, 

réfraction, réfléchissement, qu‟ils soient issus du champ de la psychologie, de la 

sociologie, des sciences de l‟éducation ou du champ professionnel, il affirme que 

l‟ensemble des auteurs s‟accordent sur le sens commun de la notion de réflexivité, qui 

décrit la pratique réflexive comme une démarche méthodologique relevant du rapport à soi 

fondé sur l‟introspection, puis l‟explication de l‟implicite. 

Par conséquent, il est essentiel de visiter divers domaines de la science et de revoir 

certains chercheurs, comme Vygotsky (1934), et Piaget (1977). 

Pour comprendre la diversité et l'évolution du concept de réflexivité, il faut revenir 

à la théorie constructiviste de l'apprentissage et s'en inspirer. Piaget et Vygotski ont inspiré 

les chercheurs dans une large mesure et ont influencé leurs méthodes d'amélioration de la 

réflexivité. Robbo (2005, p.7) doctorant en Sciences de l‟Education, récence les champs 

théoriques de références de l‟Analyse de Pratique Professionnelle (APP), la conception 

constructiviste, écrit-il, met en avant que le sujet construit lui-même son savoir, ses 

schèmes, ses réalités à partir d'un « déjà-là » 

Piaget (1896-1980) a développé le concept de connaissance autonome, qui consiste 

à organiser l'intelligence en s'organisant. Il a décrit un processus dans lequel l'expérience se 

construit non seulement à travers la conduite d'activités, mais aussi à travers la capacité de 

refaire le comportement de quelqu'un pour l'analyser et le reconstruire. 

Piaget (1977, p. 303) aborde cette notion sous le terme « d‟abstraction 

réfléchissante » dans plusieurs ouvrages et surtout dans les recherches menées sur ce thème 

en 1977. 
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5.2. Posture réflexive :  

La posture réfléchissante précède l'exercice de réflexion. La posture réflexe est 

sporadique, ce qui est lié aux difficultés spécifiques rencontrées, et cela devra être dans la 

posture réflexe pour se résoudre. Cependant, si cette posture est régulière et reste la même, 

elle deviendra un exercice de réflexion. 

Schôn (1983) défend l‟idée que le praticien réflexif ne quitte pas sa posture de 

praticien réflexif. Quelques années plus tard Balas-Chanel (2012, p.4), propose une 

définition de la posture réflexive et de la pratique réflexive qui vient éclairer ces deux 

concepts. «La posture réflexive est une posture mentale qui n‟est pas spontanée. Il s‟agit de 

tourner son attention vers soi-même et vers son activité, plutôt que vers le contexte dans 

lequel s‟est déroulée cette activité».Par exemple, elle a dit qu'on demanderait à quelqu'un 

de décrire sa journée, elle a dit qu'il vous dirait très probablement ce qui s'est passé ce jour-

là (événements professionnels, nouveaux collègues et premières impressions)qu‟il lui a 

fait, et non de ce qu'il a fait, lui-même, durant ces événements. 

Il est à retenir que cette posture n‟est pas spontanée et qu‟elle oblige le praticien à 

faire un effort. Il s‟agirait donc d‟une posture dynamique qui serait plus en relation avec, 

l‟action. 

5.3. Pratique réflexive :   

Concernant la pratique réflexive, Balas-Chanel (2012, p.4) affirme qu‟on peut dire 

que l‟on pratique un sport, une activité culturelle ou religieuse, si cette pratique est 

régulière. Il en va de même pour la pratique réflexive : Pratiquer la pratique réflexive, c‟est 

adopter cette posture réflexive, de manière régulière et intentionnelle, dans le but de 

prendre conscience de sa manière d‟agir, ou de réagir, dans les situations professionnelles 

ou formatives. 

Schôn (1983), a ajouté que les exercices de réflexion reflètent votre pratique et vos 

actions. Et que cela peut avoir lieu pendant l‟action, mais aussi se faire a posteriori, dans 

des moments consacrés à ce retour réflexif. 

En suit il faut réussir à créer les conditions d‟entrainement, pour rester dans le 

registre sportif, et les moments d‟exercice de cette pratique. Les textes qui régissent la 

formation initiale, doivent être en mesure de s‟adapter et de poser officiellement ce cadre 
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qui garantisse la pratique de la pratique réflexive. Une fois la distinction établie entre 

posture réflexive et la pratique réflexive, le lien qui les unit apparait plus clairement. 

Autrement dit, c‟est l‟analyse de la pratique comme outil de pratique réflexive, qui 

permet à la posture réflexive d‟émerger et de se construire. Conscients de l‟importance de 

cette démarche, les professionnels de l‟éducation se sont intéressés de près au 

développement des pratiques réflexives, par le biais de l‟analyse de la pratique 

professionnelle, dans la formation initiale des enseignants, en témoignent les textes 

officiels parus ces dernières années. 

En conclusion à cette sous partie, il est possible d‟affirmer que la posture réflexive 

précède la pratique réflexive, et que pour acquérir une posture réflexive il faut pratiquer 

l‟analyse de pratique, non pas de manière occasionnelle, mais au contraire de manière 

régulière et intentionnelle comme l‟affirme (Balas-Chanel 2012, cité par Marimoutou, 

2014, p.15). 

6. Comment devenir un bon praticien réflexif :  

6.1.  Le praticien réflexif :  

Le praticien réflexif se caractérise par la responsabilité qu‟il attribue à son action, 

aux choix qu‟il effectue et aux effets engendrés par son action. Il est également capable de 

développer un travail de qualité en toute autonomie (Paquay et al, 2006 ;  Jorro,  2005).  

L‟analyse  des  situations  rencontrées  et  la  notion d‟expérience  sont  des  aspects  clefs  

du  concept  de  la  réflexivité Collin  (2010,  p.10) souligne  que  la  pratique  réflexive  

revêt  un  rôle  de  médiation  entre  deux  entités : théorie/pratique,  identité  

d‟étudiant/identité  professionnelle,  pratiques  acquises/pratiques à acquérir. 

La pratique réflexive serait en lien avec la notion d‟efficacité de l‟enseignant: « les 

praticiens réflexifs sont également les praticiens les plus efficaces » (Kirby et Paradise, 

1992, p.1057) Kelchtermans (2001, p. 49) établit ce lien potentiel en supposant que les 

actions posées par un praticien réflexif sont plus « délibérées et donc potentiellement plus 

efficaces ». 

Le praticien réflexif se prenne pour objet de sa réflexion (Altet, 2013, p. 39-60, cité 

par Benoît et Bernard, 2019, p.66) sachant que «les idées théoriques sur l‟enseignement 

et l‟apprentissage, générées par l‟extérieur (savoirs proposés), ou à l‟intérieur de la classe 
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(savoirs personnels et pratiques) sont aussi susceptibles de stimuler, fonder et soutenir la 

réflexion» (Day, 2001, p. 47). 

Selon  certains  auteurs  (Lenoir,  2005 ; WahSeng,  2001),  la  pratique  réflexive  

serait  en lien  avec  la  notion  d‟efficacité  de  l‟enseignant:  «les  praticiens  réflexifs  sont  

également les  praticiens  les  plus  efficaces »  (Kirby et Paradise,  1992,  p.1057) 

Kelchtermans (2001, p. 49), établit ce lien potentiel en supposant que les actions posées 

par un praticien réflexif sont  plus « délibérées  et  donc  potentiellement  plus  efficaces ». 

Ce présupposé, difficile à démontrer scientifiquement  amenant  Desjardins  (2000,  p.  

296,  cité  par  Collin, 2010,  p.10)  à  qualifier  cet  état  de  fait  comme  ayant  « toutes  

les  caractéristiques  d‟un argument  intuitif  plutôt  qu‟empirique »,  explique  la  

récurrence  de  cette  notion  dans  la littérature scientifique consacrée à la formation des 

enseignants. 

6.2. Former des praticiens réflexifs : 

La posture réflexive passe par un aller et retour permanent entre la théorie et un réel 

qui même s‟il la déborde sans cesse, ne peut être compris de façon purement intuitive, ni 

maîtrisé par de simples habiletés acquises “ sur le tas ”.L‟analyse du travail enseignant, des 

situations éducatives complexes et de l‟action située est au cœur de la formation réflexive. 

Elle n‟est pas de l‟ordre du savoir mais du rapport au savoir, du regard sur l‟action, de la 

posture critique de la compétence.  

Dans le domaine de l‟éducation, l‟apparition du concept praticien réflexif 

participera à un grand « virage réflexif » (Tardif, Borges et Malo, 2012, cité par Yann 

Vacher, 2015. p. 21) qui semble de nos jours constituer le paradigme dominant et 

implicite des discours sur la formation. Cette omniprésence de l‟innovation du concept 

n‟en a pas pour autant faciliter la clarification conceptuelle. 

Le rôle du terrain favoriser l‟explicitation des attentes et du contrat didactique 

verbaliser ses propres modes de pensée et de décision ne pas jouer la comédie de la 

maîtrise, renoncer à incarner une norme, un surmoi, un modèle exprimer ses doutes, ses 

peurs, ses ambivalences, ses lassitudes, se mettre en jeu comme personne, ne pas se cacher 

derrière le rôle accepter les différences comme irréductibles prendre les erreurs comme des 

occasions de progresser. 
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Les travaux de Schôn sont d‟abord descriptifs et prennent acte de la difficulté de 

rendre compte du fonctionnement cognitif des professionnels, d‟identifier les savoirs qu‟ils 

mobilisent ou construisent dans l‟action ou encore de décrire le “ savoir-analyser qu‟ils 

mettent en œuvre.  Ne sautons pas cette étape, qui consiste à penser l‟action 

professionnelle au plus près, y compris dans ses composantes les moins visibles : la 

réflexion avant, durant et après l‟action, la régulation de la conduite en temps réel, 

l‟anticipation des situations ou leur analyse dans l‟après-coup. C‟est la base d‟une 

transposition didactique réaliste. 

Le praticien réflexif a été défini comme « un professionnel capable de développer une 

réflexion systématique, reproductible, évolutive et autonome pour agir et se transformer ». 

Ainsi, la réflexion permet au professeur stagiaire d‟accepter la complexité, de l‟affronter en 

acte et de l‟intégrer pour se transformer. La réflexion enclenchée dans cette pratique se fonde 

sur l‟ensemble des savoirs dont l‟acteur dispose dont ceux qui sont issus de son expérience 

(Vacher, 2010, p. 180). 

La pratique réflexive s‟exprime lors de la rencontre de situations problématiques, 

nouvelles, ambigües, complexes, incertaines, que le praticien réflexif peut dans un premier 

temps tolérer et gérer. Dans un second temps, ce type de situation est diagnostiqué, 

interprété et résolu. La pratique réflexive est source de sens car elle renseigne l‟enseignant 

sur lui-même. Elle permet, par la compréhension de sa pratique de développer son identité 

professionnelle et de la valoriser.  

Pour Schôn, la croissance professionnelle commence vraiment quand une personne 

commence à voir les choses avec une optique critique, en doutant de ses actions. Le doute 

amène une façon de penser qui questionne et définit les situations comme des problèmes. 

7. La pratique réflexive dans le curriculum de formation : 

Le statut de la pratique réflexive dans les dispositifs de formation est, à l‟heure 

actuelle, rarement défini dans les plans de formation. On retrouve la plupart du temps, la 

notion dans la déclinaison des grands objectifs de formation sous la forme de « développer 

la pratique réflexive », cette généralité est ensuite déclinée en dispositifs ou modules de 

formation. En nommant son discours de 2009 «Comprendre l'enseignement, c'est penser», 

(Perrenoud, 1996, p.14). 

https://journals.openedition.org/rechercheformation/1133#tocfrom1n5
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Remettez le point de vue réfléchi (compréhension, réflexion) au cœur de l'industrie 

de l'enseignement. Si cette expression découle du désir de stimuler la réflexion en 

éliminant ostensiblement la composante «faire» de la définition du travail, alors elle 

attirera notre attention sur la composante cognitive du comportement professionnel. 

Il ne s'agit pas ici de donner la priorité à ces deux éléments, mais de saisir le lien 

fonctionnel. Le principe de l‟alternance qui est à l‟œuvre dans la formation professionnelle 

des maîtres se fonde sur le postulat de l‟existence de ce lien entre les composantes du 

« faire » et du « réfléchir le faire » Malglaive (1994) et Lerbet (1994) p.26, Précisent, 

dans leurs écrits, les conditions de validité de ce postulat, à savoir l‟existence d‟un projet 

de complémentarité entre les différents contenus et modalités de formation (expérience 

pratique, apport théorique, suivi de l‟expérience, exploitation des savoirs académiques…) 

et qui clarifie le statut de la composante réflexive. 

 La mise en œuvre et l‟atteinte de la formation d‟un praticien réflexif requièrent un 

environnement défini et favorable (Rey, Carette, et Defrance, 2006, cité par Yann V., 

p.20). On définit la pratique réflexive comme une capacité générale à analyser des 

pratiques de façon systématique, reproductible, durable et autonome. 

Parmi les paramètres, les plus importants est de considérer l'impact du module sur 

les personnes. L'analyse de la pratique est utile pour la formation des praticiens réflexifs, 

notamment en raison de la confusion entre les personnes et les professionnels, ce qui 

soulève des doutes. 

8. Les modèles réflexifs : 

Afin de couvrir différents aspects du concept de réflexivité, il existe plusieurs 

modèles Être appelé. Ils permettent non seulement de replacer le processus dans son 

contexte La portée est plus large et ses aspects fondamentaux doivent être approfondis. 

L'ordre de présentation des modèles est basé sur les informations de conception véhiculées 

par ces modèles. Réflexivité : le premier modèle considère la réflexivité dans une 

perspective temporelle, d‟autres selon une hiérarchisation verticale, et d‟autres encore 

selon une conception plus thématique. 

Selon (Korthagen, 2001), la pratique réflexive s'opérationnalise par un processus 

individuel en formation initial. Malgré l'aspect personnel de la démarche réflexive, les 
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dispositifs de formation proposés aux étudiants pour réfléchir sont encadrés par des 

directives et des façons de faire structurées. Plusieurs modèles de réflexion ont été 

développés au fil des ans. Comme mentionné précédemment celui de Schon, 1994). 

Conçoit l'expérience, accompagnée d'une réflexion, comme un moteur 

d'apprentissage. Il est cyclique, prend sa source dans l'action et confère à la réflexivité une 

finalité de résolution de problème (Derobertmasure, 2012), cité par Maryse, 2018.p.54).À 

travers l'observation, L‟analyse et la reconceptualisation des évènements, le retour à 

l'action permet de tester le fruit de la réflexion. Le retour à l'action permet de tester le fruit 

de la réflexion. 

8.1. Le modéle de Kolb(1984) 

Le modèle de Kolb (1984) est particulièrement intéressant car il fonde non 

seulement sa conception de l‟apprentissage sur la notion de l‟expérience, mais il y replace 

également un temps lié à la réflexion sur la pratique. 

Le théoricien de l'apprentissage David A. Kolb a été fortement influencé par les 

recherches précédentes de John Dewey et Jean Piaget. Le modèle réflexif de Kolb met en 

évidence le concept d'apprentissage par l'expérience et se concentre sur la transformation 

de l'information en connaissance. Cela se produit après l'apparition de la situation et oblige 

les praticiens à réfléchir à leur expérience, à acquérir une compréhension générale des 

concepts rencontrés dans l'expérience, puis à tester ces compréhensions générales dans de 

nouvelles situations. 

De cette façon, les connaissances qui se forment à partir d'une situation sont 

continuellement appliquées et réappliquées, en s'appuyant sur les expériences et les 

connaissances antérieures d'un praticien. (Kolb et Fry, 1975, p.193-212). 

L‟une des conditions nécessaires au développement d‟un regard, d‟une pensée réflexive 

«s’amorce d’abord et avant tout par l’expérience d’une situation d’enseignement» 

(Boutet, 2004, p. 8).Ce modèle de conception cyclique rend possible le lien entre la théorie 

et la pratique, entre l'action et la réflexion. 

Kolb (1984) a proposé quatre étapes combinant réflexion et action. Le premier 

résultat A partir de l'expérience spécifique, directe, positive ou négative, la deuxième étape 
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propose une sorte d'observation réflexive, qui permet d'analyser la situation observée. 

Vient ensuite la conceptualisation abstraite. Il s'agit de relier les observations à une théorie 

qui permet de dériver de nouvelles actions ou hypothèses, qui peuvent ensuite être utilisées 

comme guide d'action dans la quatrième (et dernière) étape pour lancer de nouvelles 

expériences. Troisièmement, il a expliqué Déterminer les facteurs de la situation pour faire 

une hypothèse. La quatrième étape permet au praticien de développer une méthode 

personnelle qu'il peut expérimenter dans de nouvelles situations. En ce sens, « 

l'apprentissage expérientiel suppose une double relation du savoir par rapport à 

l'expérience : d'une part, le savoir tire son origine des expériences vécues ; d'autre part, il 

se valide dans de nouvelles expériences vécues » (Chevrier et  Charbonneau, 2000, p. 

289). 

L'apprentissage est entendu comme le processus permettant de créer la connaissance 

sur la base de la transformation de l‟expérience, c‟est-à-dire, transformer le « savoir 

implicite en un savoir communicable et transformable, socialisé » Wittorski (2001, 

p.107). 

Selon Boutet (2004, p. 7), la valeur de l‟apprentissage réalisé par l‟enseignant à partir 

de son expérience sera directement relative à « la qualité de la saisie par l’enseignant de 

son expérience d’enseigner, c’est-à-dire la façon dont elle ou il s’approprie cette 

expérience sous toutes ses dimensions (cognitive, affective, sociale…) ». 

 

8.2.Le modèle de Van Manen (1977)  

Le modèle de Van Manen (1977) est basé sur des niveaux hiérarchiques. Et basé 

aussi sur le concept de hiérarchie entre différents aspects. Par conséquent, la réflexivité 

peut être comprise du point de vue de la réflexion pragmatique « technical reflection » à 

une réflexion praxique « pratical reflection » jusqu‟à une réflexion critique « critical 

reflexion ».Différenciez ces étapes en fonction de l'objet la réflexion qui y est associée. La 

première étape consiste à attacher l'objet à l'objet directement fixé dans l'action, c'est-à-dire 

à trouver les moyens de répondre efficacement à l'objectif fixé, Beckers, (2009, p.11). 

La différence entre le deuxième niveau et le premier niveau réside dans un certain 

degré de séparation, et la réflexion devient progressivement plus dispersée de l'action elle-

même. Le deuxième niveau est lié aux objectifs éducatifs fixés et est interprété comme «un 

engagement personnel dans le but de développer la pratique». Croyances, croyances et 
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valeurs Individus » (Peters et al, 2005, p. 3). Enfin, au troisième niveau, la réflexivité est 

liée à l'influence du statut et de la profession des enseignants. Cette fois, la réflexion est 

plus éthique, sociale et politique.  

Hatton et Smith (1995) ont attiré l'attention sur la tentation de prioriser Différents 

niveaux de «valeurs» sont incarnés et concentrés au plus haut niveau. Au contraire, pour y 

parvenir, il est important de mettre à niveau chacun des niveaux susmentionnés. 

Il apparaît ainsi que les futurs enseignants en fin et en milieu de parcours 

fontstatistiquement preuve d‟un niveau de réflexivité supérieur à celui des futurs 

enseignants en début de parcours. 

8.3. Le modèle de Jorro, (2005) 

Hatton et Smith (1995) ont modifié le modèle de Van Manen en spécifiant quatre 

niveaux réflexivité : «descriptive writing» (une description de base du comportement d'une 

personne), «descriptive réflexion» (la description du comportement d‟une personne est 

correcte), «dialogicreflection» (jugement des événements, rationalité des choix faits et 

proposition d‟alternatives) et «criticalreflection» (à travers l‟histoire, les connaissances 

sociopolitiques décrivent ce comportement) 

Ces auteurs ont appliqué leur modèle à l‟analyse de documents écrits produits par des 

enseignants en formation. . Cette étude montre que deux types de réflexivité sont rencontrés : 

le « descriptive writing » (70%) et le « descriptive reflection » (30%). La réflexion critique 

n‟a pas été relevée chez les enseignants en formation initiale dans les travaux de ces auteurs. 

Ce modèle explore spécifiquement la manière dont les enseignants défendent leurs actions et 

les conditions pour les réaliser. 

 

8.4. Le modèle de Sparks-Langer, Simmons, Pasch, Colton et Starko 

(1990) 

Ce modèle est basé sur les travaux de Van Manen (1977) et une présentation est 

également fournie Grâce à une approche en couches. Plus précisément, ce niveau de méthode 

est applicable à tous Surtout pour justifier des actions considérées comme essentielles à la 

formation Dans le cadre de la formation initiale des enseignants, en particulier dans le 

développement de la pratique réflexive. 
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Les auteurs de ce modèle construisent le développement de la réflexion des enseignants 

sur sept niveaux : le premier niveau correspond à un récit simple, c‟est-à-dire des faits de la 

classe ; Le deuxième niveau décrit le fait de ne pas avoir recours à des conditions appropriées 

pendant la classe ; le troisième niveau est caractérisé par le nom exact du travail effectué. Le 

quatrième niveau prouve que la méthode utilisée par préférence personnelle ou habitudes de 

travail est raisonnable; le cinquième niveau prouve la méthode utilisée dans l'argumentation 

pédagogique ou théorique; le sixième niveau est l'argument pédagogique sur légalité de la 

prémisse de classe et de la méthode le septième niveau ajoute un élément au niveau précédent, 

car l'enseignant qui entre dans ce niveau croit que ses actions sont des considérations 

politiques, morales ou morales assignées à l'enseignement. 

Selon Kelchtermans (2001, p.51), la réflexion critique, orientée vers des questions 

éthiques et morales, même si elle n‟est que peu présente dans le discours des jeunes 

enseignants/enseignants en formation, est fondamentale tant l‟enseignant est amené, au 

quotidien, à « émettre constamment des jugements, réduits certes, mais significatifs sur le 

plan moral, au cours de leur interaction avec les apprenants, les parents et entre eux les 

enseignants se trouvent en permanence confrontés à des prises de décision avec des 

conséquences morales ». Sur la base de modèle de Sparks-Langer et son équipe (1990) ont 

mené différentes recherches en contexte de formation initiale. 

Le modèle est défini par trois parties, elles-mêmes subdivisées en plusieurs 

fonctionnalités. Selon l'auteur, lors de l'analyse d'œuvres réflexives, on peut se concentrer 

sur le seuil de réflexion, la posture de réflexion, ou la forme d'auto-évaluation utilisée. Le 

seuil de réflexivité est: la réflexion, l'interprétation et les principales fonctions de 

régulation. 

Le retranchement est une forme d'évasion, et les futurs enseignants le mettront à 

éviter Ne discutez pas de choses qui pourraient être intéressantes dans sa pratique. Cette 

manière de se positionner est, selon Jorro (2005, p. 5) due à la « peur de se montrer dans 

sa différence, la peur d‟être visible donc lisible » De son côté, la particularité du 

témoignage est de s'intéresser à l'activité exercée sans avoir à déterminer ou à retenir ses 

paramètres importants. 

Les pratiquants peuvent réaliser la transition d'une posture à une autre. Posture si 

les licenciements réussissent, les licenciements peuvent être remplacés par des 

témoignages L'impasse du métier, et maîtriser la cohérence comme base de la pratique. 
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8.5. Le modèle de Korthagen (2001)  

Le modèle de Korthagen suppose que l‟individu est un acteur de son développement« 

construisant la compréhension de ses expériences à partir de son propre cadre. » (De Cock, 

2007, p. 92). Selon (Korthagen et Vasalos, 2005, cité par Antoine, 2012, p.53). En 

d‟autres termes, il reflète la pensée innée d‟un individu de penser systématiquement à son 

expérience. 

Les auteurs caractérisent ce type de pensée comme une solution rapide à des 

problèmes pratiques. Ils soulignent également que l'application de ce type de Stagnation du 

développement professionnel et de l'application des programmes La manière de résoudre le 

problème standard n'est plus considérée La situation rencontrée. L'autorégulation de 

l'apprentissage est un processus déterminant auquel les enseignants doivent recourir pour 

leur développement professionnel (Kremer-Hayonet Ti llema, 1999, cité par Maryse, 

2018, p. 57). 

La mise en place de ce processus permet d'optimiser l‟apprentissage et d'améliorer 

leur sentiment d‟efficacité personnelle et le contrôle qu'ils exercent sur leur apprentissage. 

Apprendre à s‟autoréguler devient donc essentiel dans un contexte où les enseignants sont 

confrontés quotidiennement au défi d'adapter leur enseignement pour soutenir les 

apprentissages. L'autorégulation englobe les pensées, les sentiments et les actions qui sont 

planifiéset adaptés de façon cyclique par l'apprenant en fonction des contextes variés 

etévolutifs de la profession enseignante (Zimmerman, 2000, cité par Maryse, 2018, p. 57). 

Le modèle de Korthagen et de ses collègues est basé sur une expression claire de cinq 

phases, qui sont conçues dans le cadre d'un cycle itératif. Ce sont les premières lettres de 

chacune de ces cinq phases (en anglais Action, Looking back on the action, Awareness of 

essential aspects,  Creating  alternative  methods  of  action,  Trial))  qui  sont  à  la  base  de  

l‟acronyme ALACT. Selon (De  Cock,  2007,  p. 92), ce  modèle  la réflexion survient à la 

suite d‟une action  simple ou complexe, menée par l‟enseignant, lequel poursuit  un  but. Dans 

un deuxième temps, le retour d'expérience sur les actions comprend la détermination des 

raisons qui entravent la réalisation des objectifs poursuivis, l'explication des raisons des 

problèmes inattendus. L‟intérêt de cette démarche est de parvenir, par le biais de la troisième 

phase, à la prise en considération des éléments essentiels de la situation, la quatrième phase du 

processus, à l‟identification des méthodes d‟action alternatives, c‟est-à-dire, permettant de 

résoudre le problème rencontré. 
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La proposition de Korthagen et de ses collègues apporte un intérêt théorique 

supplémentaire en un sens, ils sont liés à chacune des cinq étapes du modèle Type 

d'intervention que le superviseur devrait entreprendre. 

 

8.6. Le modèle de Zeichner et Liston (1990)   

Le modèle de Zeichner et Liston (1996) accorde plus d'attention aux «pensées» des 

enseignants. En ce sens, il se distingue des modèles précédents concevant la réflexion 

comme organisée par niveau. La première famille regroupe tout ce qui a trait à la sphère du 

savoir, des contenus académiques. L‟intérêt porte également sur la transposition devant 

être établie à partir de ce pôle afin de permettre la compréhension de l‟élève (Zeichner et 

Tabachnick, 2001, cité par Antoine D., 2012.p.62). 

La deuxième famille s'intéresse au concept d'efficacité sociale, c'est-à-dire que le 

souci des enseignants est d'appliquer «correctement» ce qu'il doit faire des données 

scientifiques dans le domaine de l'enseignant Collin (2010, p. 34) précise deux tendances : 

« une tendance techniciste, qui correspond à la rationalité technique de Schôn (1983) ; 

une tendance délibérative, dans laquelle l’enseignant doit choisir parmi différentes voies 

scientifiques possibles ».la troisième famille de préoccupation Peut être inspiré par le 

développement, ce qui signifie réflexion Plus d'informations sur l'étudiant, son expertise, 

ses réflexions et son stade de croissance. 

La dernière série de contenus sur laquelle se fonde la réflexion du futur enseignant 

est Lié à ce que l'auteur appelle le reconstructionnisme social, se réfère au contexte 

politique et social dans lequel l'école est formée, recherchant l'égalité et considérant la 

mission morale de l'éducation. 

8.7.Le modèle de Schön (1994) 

Ce modèle est très différent du modèle de Kolb qui est basé sur des hypothèses 

empiriques (Et réflexions sur cette expérience) est Schôn, un moteur d'apprentissage 

comme Dewey Attribuer un autre but à la réflexivité ; celle de résoudre les problèmes 

engendrés par le caractère complexe et sans cesse nouveau des situations rencontrées 

(Boutet, 2004). 
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Schôn reconnaît également cette partie du savoir dans l'opération elle-même, les 

actions détenues par les professionnels ont pris forme. Dans ce sens reconnaître l'existence 

de connaissances professionnelles, c'est-à-dire de connaissances en action, c'est-à-dire des 

connaissances différentes à des connaissances académiques mobilisées par les 

professionnels pour réaliser leur pratique. 

Schon (1983-1987) distingue deux étapes importantes dans son modèle de réflexion sur la 

pratique. La première est la description de la situation problème non désirée ou insatisfaisante. 

Elle nécessite une observation systématique de son propre comportement. La deuxième, la 

structuration du problème, consiste en l'analyse des intentions professionnelles du praticien. 

La pratique réflexive peut se structurer en différents temps : la réflexion «avant» l‟action 

(c‟est-à-dire, pour l‟action), « après » l‟action (c‟est-à-dire, sur l‟action) et « pendant» l‟action 

(c'est-à-dire, dans l‟action) (De Cock, 2007 ; Perrenoud, 2001a, 2001b ; Schön, 1994 ; 

Hatton et Smith 1995, cité par Antoine, 2012, p .57). La réflexion pour l‟action a pour but 

d'agir est de guider les actions futures tout en réfléchissant. L'action consiste à réfléchir à ce 

qui s'est passé dans la classe après coup. La question de savoir si les objectifs fixés sont 

atteints ou non peut être améliorée dans le nouveau programme. 

La réflexion sur l'action peut se faire de deux manières : elle peut conduire à la découverte 

de facteurs qui guident l'action dans le développement de l'action, et elle peut favoriser le 

réinvestissement dans la situation à travers une meilleure compréhension des comportements 

pédagogiques.Ces deux temps de réflexion sont étroitement liés : la réflexion menée a 

posteriori constitue la base de la réflexion a priori des séquences d‟enseignement suivantes. 

Selon une élite d‟auteures (Kirby et Teddlie , 1989 ; Schön, 1994 ; De Cock, 2007 ; 

Perrenoud, 2001b ; Hatton & Smith 1995 ; Tochon , 1993, cité par Antoine, 2012.p.57) 

La réflexion dans l‟action consiste, pour l‟enseignant, en une réflexion à ses actes en 

situation d‟enseignement « être pose sur une conception constructive de l‟élaboration des 

compétences professionnelles, ancrée dans les situations pratiques » (Tochon, 1993, p. 249). 

Finalement Par conséquent, le modèle est basé sur la structure en trois étapes du 

comportement pédagogique Enregistré par de nombreux auteurs, sous les vocables suivants : 

phase précative – phase interactive – phase post active. Sur la base des travaux de Schütz, 

établit également un découpage de l‟action en 3 moments : « avant – pendant - après », 

(Friedrich, 2001, p.101). 
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8.8. Le modèle de Mac Alpine et al. (2002 ; 2004)  

Mc Alpine et ses collègues estiment que le processus de réflexion mis en œuvre par 

les enseignants peut être défini comme un processus d'évaluation formative dans lequel les 

enseignants collectent et utilisent des indices (comme source de rétroaction) pour analyser 

et améliorer son enseignement. Tout comme Kolb et Korthagen cités précédemment, Mc 

Alpine et ses collègues définissent «Action» sert de point de départ pour le développement 

de leur modèle. L'action est étroitement liée au champ de la connaissance: en ce sens que 

les connaissances antérieures de l'enseignant guident ses actions, cette relation peut être 

qualifiée de relation mutuelle, et l'expérience engendrée par l'action est aussi la source de 

l'établissement de cette relation, Savoir-faire. 

En ce sens, Mc Alpine se rapproche de la conception de l‟apprentissage expérientiel 

de Kolb. L‟action mise en place est orientée vers les buts que l‟enseignant veut atteindre. 

Ceux-ci sont à la base des actions de l‟enseignant et dirigent l‟ensemble des autres aspects 

du modèle (De Cock, 2007, cité par Antoine, 2012. p. 56). 

Le processus d‟évaluation est élaboré sur la base des connaissances de l‟enseignant 

et vise à Assurez-vous que les mesures prises permettent d'atteindre les objectifs fixés. Et 

le processus décisionnel inclut également l'aspect «connaissance», car cela permettra de 

formuler des alternatives à mettre en œuvre, ou, à l'inverse, de décider de continuer à agir 

sans apporter de modifications. L'une des particularités du modèle réside dans l'existence 

de ce que l'auteur a dit Un "couloir de tolérance", malgré son existence Lorsqu'il y a une 

certaine situation instruction, l'enseignant ne la met pas systématiquement en évidence 

placez une alternative. 

Selon De Cock (2004, p.  176), « certains aspects de l'enseignement ne sont pas 

changés ou modifiés aussi longtemps que les signaux qui sont évalués correspondent aux 

buts poursuivis. Si cependant ce qui est évalué excède ou va au-delà du corridor de 

tolérance (c’est-à-dire qu’il y a un écart trop important entre les indices évalués et les buts 

attendus), les décisions mènent à l'ajustement de l'action ». 
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1. Définitions : 

Aujourd‟hui ce sigle est remplacé par l'école ou l'Éducation numérique en clair, il 

s‟agit de mettre en avant les technologies modernes pour les inclure dans l‟enseignement. On 

peut aussi parler de l'utilisation en contexte pédagogique des utiles numériques au service des 

stratégies d'apprentissage. 

L‟application des technologies de l'information et de la communication à l'éducation 

physique et sportive peut favoriser la définit la diffusion personnalisée des connaissances en 

acquérant progressivement des connaissances processus de formation et d'apprentissage 

indépendant une illumination à l'analyse des performances et du l'exercice physique permet 

aux élèves de performer et travailler de manière autonome par exemple (matériaux de 

biofeedback). Elle peut être complété par une initiative de développement de la 

communication en place dans et hors du l'établissement en utilisant l'Internet. 

En classe la nouvelle technologie pour permettre aux enseignants d'analyser les 

performances des élèves en utilisant les vidéos numériques pour identifier les problèmes 

d'apprentissage différencier le contenu pédagogique et ajuster la charge de travail en fonction 

de niveau en analysant des données collectées. 

L'utilisation des TICE ne semble pas être très courante dans le bénéfice par action et 

elle a tendance à être largement encouragée. L'utilisation dans les années 2010 reste à évaluer. 

Plusieurs travaux de recherche démontrent que Les activités physiques et sportives constituent 

un champ d‟expérimentation, d‟invention, d‟innovation, pour les domaines de l‟ingénierie, de 

la technologie et de la science (Georges Vigarello, 1988, cité par Marc, 2017, p.24). 

Ces technologie en généralement faciliter l'accès aux collections de document 

numérique tel que la base de données d'image la graphique et de vidéos, et un analyse en EPS 

et artistique tel que des images et des bases de données intervenez à l'école. Les TICE 

favorise la contribution, la définit la diffusion et la distribution des connaissances techniques 

et compétences social.des exemples existent dans un nombre suffisant pour pouvoir qu'il est 

en EPS au profit des élèves de la discipline et des enseignants. 

 La vidéo « peut être considérée à la fois comme support d‟enseignement, trace de 

l‟activité, mais également comme objet de réflexion » (Haensler, 2012) cité par Tortella, 

2015. P. 6).  
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2. Les TICE et les processus d’apprentissage : 

Les TICE sont basés sur les théories du l'éducation et de psychologie général, surtout 

la psychologie cognitive. Elle a également un impact pratique sur les processus cognitifs, tel 

que la mémoire l'attention, la perception et la pensée. Par conséquent les modèles qu'on utilise 

accès prioritairement sur le développement cognitif de l'élève à travers le respect de son 

niveau de maturation et de son style d'apprentissage. Elles préconisent inspiré des 

connaissances et des compétences avancées qui sont essentielles pour atteindre les objectifs 

suivant : apprendre et développer la capacité à apprendre. 

Elles préconisent la simulation des habilités intellectuels supérieurs jugés essentiel à la 

réalisation des apprentissages scolaires et au développement de la capacité « d'apprendre à 

apprendre » (Gauthier et Dembélé, 2004, p.11).Nous pouvons aussi confirmer que les 

modèles affectifs sons principalement orienté vers le respect de rythme et des intérêts des 

élèves. 

Il convient de moteur que les TICE peuvent grandement aider à recevoir des 

informations avec une concentration des sens, il est donc possible de stocker et de récupérer 

des informations efficacement, puis les utiliser pour résoudre les problèmes rencontrés par 

l‟apprenant. Qui signifie le développement de l'apprentissage général. 

Il semble très difficile de mesurer l'importance et l'impact des TICE en termes 

d'utilisation éducatives. Des chercheurs éprouvent des difficultés liées à l'évaluation des effets 

de l'utilisation pédagogique des technologies (Coen et Schumacker, 2006, cité par Taillard 

et Malleret, 2011-2012). 

En 2000 le compte-rendu a fait l'objet d'un ouvrage collectif. Diverses méthodes ont 

été employées tel que l'observation de situations didactiques, des questionnaires, des 

approches relevant du la sociologie des organisations. Le principal objectif et l'étude des 

conditions rendons possible au quotidien l'usage des TICE dans des situations d'enseignement 

et d'apprentissage. 

Selon (Devauchelle, 2012, cité par Boutebal et Madani, 2020, p.281). Les TICE 

occupent une place très importante dans le milieu éducatif, « les enjeux des TIC, sur le plan 

éducatif, ils sont de grande importance. Elles modifient la relation pédagogique enseignant-

élève et changent le rapport au savoir » (El Abboud, 2015, p.3). L'utilisation de la 

technologie dans l'éducation présente les avantages suivants : Une introduction de cours 
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simple et efficace favorise l'apprentissage interactif, améliore la motivation et optimise les 

performances, ainsi que l'interaction entre les enseignants et les étudiants dans toutes les 

situations, mais aussi facilite les conversations entre plusieurs personnes. 

Par ailleurs, on peut parler de formation, notamment de l'émergence de nouvelles 

formations Technologie et procédures, ainsi que de nouveaux concepts tels que 

l'apprentissage informatique et Université virtuelle à distance, vidéoconférence, multimédia 

(Cleary et al, 2008, p 31).La formation continue des enseignants peut être organisé par les 

établissements scolaires, mais aussi conduire à une utilisation parfaite des TICE dans toutes 

les situations éducatives, dans le cadre de la pratique de renouvellement éducatif. 

Nous constatons que Les TICE sont basées sur la théorie de l'éducation et la 

psychologie générale, La psychologie cognitive en particulier a un impact pratique sur le 

processus Cognition, tel que la mémoire, l'attention, la perception et la pensée. 

Lors de consultations sur la refonte des écoles de la République sur la base de rapports 

nationaux et internationaux, une étude comparative a été menée et les résultats ont montré que 

même dans ces pays qui utilisent le plus les TIC en classe (Danemark, Pays-Bas, Norvège, 

Finlande), La plupart du temps, les outils numériques sont utilisés pour moderniser la pratique 

traditionnel. L‟écart demeure donc entre, d‟une part, la culture scolaire, qui repose « sur la 

transmission de savoirs et de savoir-faire, privilégie l’écrit, entraine la séparation de 

l’écolier par rapport à la vie adulte ainsi que du savoir par rapport au faire» (Vincent, 2008, 

p. 49), et, d‟autre part, la culture numérique qui, au contraire, repose sur le faire, «renforce les 

individualités au sein des groupes par l’intermédiaire des réseaux sociaux » (Poyet, 2011, p. 

33). 

Pour étudier le métier d'enseignant, «réglementer» tous les systèmes de formation des 

enseignants décrits dans les documents sélectionnés pour ce document, y compris les stages 

responsables, les stages encadrés ou les stages d'observation. Un apprentissage de base est 

nécessaire, mais aussi parce qu'ils promouvoir la posture réflexive de l'enseignant. Il est donc 

difficile pour les étudiants-stagiaires d'être confrontés à des pratiques innovantes, et par 

conséquent, de mettre en pratique ce qu'ils ont eu l'occasion de découvrir en cours, Les 

stagiaires qui ont reçu une formation d'enseignants ont tendance à adopter des pratiques et des 

méthodes de fonctionnement efficaces dans leur environnement de formation.  



 

60 

Selon (Desbiens et al. 2004, pp. 9-31), en clair, si le milieu de stage n'encourage pas 

le recours aux TIC et qu'aucun enseignant n'assume le leadership sur ce plan, il est peu 

probable que les stagiaires investissent du temps et d'énergie de ce côté. Dans cette approche, 

les enseignants, les formateurs et les étudiants participeront à un projet d'action et de 

recherche qui rend la formation cohérente et garantit que chaque partie de l'investissement est 

la même. 

3. TICE et pratique réflexive : 

Perrenoud est l'un des premiers à attirer l'attention sur l‟aspect de l'importance de la 

pratique réflexive dans la formation des enseignants en 1990.Le meilleur apprentissage tout 

au long de la vie que l'on puisse imaginer est généralement de renforcer et de partager vos 

réflexions sur la pratique. La penser à la pratique n'est pas inné. Il doit être possible de le 

démarrer lors de la formation initiale (Sylvie Vanhulle, 2009, cité par Thierry, 2016, p.6), 

propose par exemple d'avoir recours à un dossier et d'amener les enseignants novices à 

interroger au cours de leur formation leurs rapports aux savoirs émanant des pôles 

institutionnels (orientations officielles pour les établissements scolaires, manuels et autres 

outils produits et soutenus par l'Etat). 

Dans le domaine des TICE il est nécessaire de réfléchir sur sa pratique, beaucoup de 

prises de parole en public tendances dans l'établissement de relations causales entre 

l'utilisation de la technologie numérique suivez des cours et améliorez les apprentissages. 

Il est nécessaire que les étudiants participent au processus de réflexion sur eux-mêmes 

et sur l'école afin de pouvoir espérer bénéficier des TICE dans la future pratique 

professionnelle et poursuivre leur formation dans ce domaine. 

4. Intégration des TICE en EPS : 

Les établissements d'enseignement sont confrontés au problème de l'intégration des 

artefacts Technologie, comme le matériel audiovisuel et informatique. Dans le texte officiel, 

même par le biais de procédures disciplinaires, les images, les films, l'audiovisuel, 

l'informatique et l'éducation utilisant aujourd'hui des outils numériques sont encouragés. en 

EPS, les disciplines scolaire est également concernée sur les programmes du collège et 

programmes de l‟enseignement d‟éducation physique et sportive. L‟EPS a participé à 

l'acquisition de la plupart des compétences de base communes de la manière suivante : Offrez 
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aux étudiants un lieu d'expérience spécifique. La contribution se situe principalement dans : 

l‟utilisation de l‟image, de tableaux, d‟outils de traitement informatique des données, utiles 

aux apprentissages de l‟EPS. Actuellement, il est conseillé de penser à la façon d'intégrer les 

TIC dans les établissements éducatifs. 

La formation à l'utilisation des TIC dans l‟enseignement est un défi majeur, pour les 

enseignants les apprenants qui doivent avoir des connaissances, capacités ou compétences 

liées à la mise en œuvre des pratiques pédagogiques. C‟est pour cela les enseignants devront 

intégrés les TICE dans leurs cours (Klein 2013, cité par Boutebal et Madani, 2020, p.282) 

confirme que le numérique non seulement renforce la motivation qu‟il induit chez 

l‟apprenant, mais a aussi d‟autres effets. 

Les objectifs pédagogiques des plans d'équipement nécessitent la réflexion et la 

consultation des parties prenantes visant à promouvoir l'utilisation pédagogique de ces outils 

Numérique, et en redéfinissant l'espace et Temps d'enseignement / d'apprentissage, contenu et 

méthodes d'évaluation. Internet et les réseaux sociaux peuvent également favoriser une 

stratégie « horizontale », les échanges de bonnes pratiques, les retours d‟expériences 

d‟équipes pédagogiques ou individuelles (recherche-action), positives et négatives, les 

observations empiriques, mais également les discussions, les débats, l‟expression des 

opinions, des craintes et des doutes. Partager, échanger des informations sur les utilisateurs 

actifs de ce réseau, Correspond à Progression incrémentielle. 

5. La place des TICE : 

 Les élèves (primaire et secondaire) et les étudiants (supérieurs) sont de plus en plus immergés 

dans l'environnement du réseau multimédia numérique, et ils ont du mal à intégrer des cours 

composés d'une série de disciplines et de séquences collectives d'enseignement, apprentissage. 

 

La méthode d'enseignement «expliquer, réussir, passivité ou maîtrise» renforce la 

relation et le dialogue entre les enseignants et les connaissances, qui est devenu un monologue 

de nombreuses personnes. Élèves / publics, et découragez-les de s'engager seuls dans un 

travail cognitif. Lorsque la situation pédagogique valorise la relation de l‟enseignant avec le 

savoir, l‟élève (le troisième élément de la situation pédagogique) « fait le fou ou le mort » 

(Houssaye, 1982). 
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6. L’informatique avancée :  

Un ensemble de technologie est formé par « les systèmes et les environnements dédiés 

spécifiquement à la recherche avancée ». Se compose de "systèmes et environnements dédiés 

à la recherche avancée. Comme les casques de réalité virtuelle, les caméras embarquées 

miniatures, sportives (action cameras), les capteurs ou les mini-drones, pourrait faire évoluer 

rapidement ces dispositifs et les rendre accessibles aux acteurs de terrain que sont les 

enseignants, éducateurs et entraîneurs. 

On trouve à ce niveau : 

 Les applications issues des techniques d'Intelligence Artificielle (systèmes experts, 

réseaux neuronaux). 

 Les réalités virtuelles issues des travaux sur l'imagerie artificielle. 

 Les logiciels d'expérimentation spécialisés. 

La plupart des applications pendant la période 1990-2000, dans le domaine de la pratique 

sportive les applications informatiques ont été intégrées à l'équipement expérimental. Il s'agit 

de systèmes de recherche scientifique conçus pour décrire et analyser les comportements et 

gestes sportifs à partir de données physiologiques. (ECG, EMG, VO2max,…), biomécaniques 

(forces, vitesse).L'informatique est utilisée pour acquérir, traiter et stocker des signaux 

générés par des capteurs (plate-forme de force,…) et des dispositifs d'enregistrement (vidéo, 

cinématographique). 

7. TIC pour l’Enseignement et l’éducation : 

Dans le domaine de l'enseignement scolaire, l'acronyme TICE désigne tous Matériel 

technique produit par fusion numérique et destiné à l'enseignement et à l'éducation. Pour toute 

discipline d'enseignement, en EPS, chaque équipe et chaque enseignant doit adapter et 

intégrer les outils technologiques d'une manière ou d'une autre. 

Les TICE regroupent un ensemble d‟outils conçus et utilisés pour produire, traiter, 

entreposer, échanger, classer, retrouver et lire des documents numériques à des fins 

d'enseignement et d'apprentissage. Nous postulons l‟existence d‟obstacles, qui freinent la 

diffusion de ces usages dans la situation pédagogique : 

 Obstacle technologique lié aux machines numériques et à l‟informatique. 

 Obstacle didactique, lié à la définition exhaustive des modèles didactiques des APSA. 
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  Obstacle pédagogique, lié à l‟intégration d‟outils technologiques dans la situation 

pédagogique en EPS. 

  Obstacles épistémologique et axiologique. 

Les utilisations audiovisuelles des équipements numériques et autres équipements 

nomades doivent être distinguées,(lecteur MP3, tablette numérique tactile, action camera, pico 

projecteur et Smartphones). Cependant dans les années 2000 Les tablettes numériques à écran 

tactile deviennent l'outil mobile le plus adapté à des fins éducatives. Sur le terrain. Les 

étudiants et les jeunes enseignants préfèrent ces matériaux, en particulier lorsqu'ils sont 

utilisés dans des domaines personnels. La plupart des réglementations internes interdisent 

l'utilisation des Smartphones institutions, mais encourager l'utilisation des outils numériques. 

Selon (Escalié et Chaliès, 2011, cité par Cyrille et Sébastien, 2012, p. 4). La 

dynamique institutionnelle en faveur d‟un développement de la dimension professionnelle des 

formations adressées aux futurs enseignants au sein des universités est à noter. Pour soutenir 

cette dynamique, certains documents officiels nécessitent la mise en place d'un système de 

formation basé sur le principe d'un échange effectif entre les universités et les écoles. La 

commission des communautés européennes mentionne par exemple que « les établissements 

de l‟enseignement supérieur ont un rôle majeur à jouer dans la création de partenariats 

efficaces avec les écoles et les autres acteurs pour veiller à ce que leurs programmes de 

formation pour enseignants reposent sur des faits concrets et établis et sur une bonne 

expérience des salles de classe » (Commission des communautés européennes, 2007, p. 

16). 

Une des conséquences de la mise en place d'un système de formation basé sur le 

principe d'alternance, est que la formation professionnelle se multipliera en fonction de 

l'observation et de l'analyse du travail pédagogique. Par conséquent, les documents 

pédagogiques des enseignants en service, les réalisations des étudiants, et surtout, les 

enregistrements vidéo de ces cours sont autant de traces qui peuvent être restituées dans le 

cadre de la formation mise en œuvre par l'université afin de mieux observer ce qui se passer 

en classe. L‟enregistrement vidéo est un artefact efficace pour « plonger la formation initiale 

des enseignants dans les questions, les problèmes et les solutions d‟enseignement » 

(Richardson et Kile, 1999, p. 122), C'est-à-dire que cela est contraire à de nombreuses 

séquences de formation menées à l'université, et n'est centré que sur des apports théoriques. 
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Evidemment, sur la base du principe de l'alternance entre les universités et les écoles, 

en termes d'utilité de la vidéo dans le système de formation professionnelle d'enseignant, il est 

évident qu'un consensus institutionnel et scientifique peut être atteint. Sherin (2004, p. 10),a 

justifier qu‟il il semble que la vidéo soit devenue un élément permanent dans la formation des 

enseignants. Ce qui est surprenant, cependant, c‟est que, malgré son ampleur, l‟utilisation de 

la vidéo dans la formation des enseignants ne reflète pas toujours la compréhension précise de 

ce que la vidéo pourrait fournir dans l‟apprentissage des enseignants. 

8. L’utilisation de la vidéo dans les dispositifs de formation des 

enseignants novices :  

Certains textes officiels invitent à la mise en place de dispositifs de formation fondés sur 

le principe d‟une alternance effective entre l‟université et les établissements scolaires. La 

commission des communautés européennes mentionne par exemple que «les établissements 

de l‟enseignement supérieur ont un rôle majeur à jouer dans la création de partenariats 

efficaces avec les écoles et les autres acteurs pour veiller à ce que leurs programmes de 

formation pour enseignants reposent sur des faits concrets et établis et sur une bonne 

expérience des salles de classe» (Commission des communautés européennes, 2007, p.16). 

Sur la base de cette recommandation européenne, la réforme de la formation des 

enseignants a été initiée en France. (Mesr, 2008, cité par Cyrille Gaudin et Sébastien 

Chaliès, 2012.p.112). Appelle également à davantage de relations entre les différentes 

institutions telles que les universités et les écoles travaillant dans le domaine de la formation 

professionnelle des enseignants.  

Dans le même ordre d'idées, la circulaire du 23 décembre 2009 relative à la mise en place de 

masters nationaux ouverts aux étudiants destinés aux carrières de l'enseignement précise que « 

le master doit comporter une forte composante de formation professionnelle fondée sur un « 

aller-retour » entre la pratique professionnelle et formation universitaire » (Mesr, 2010, p.3). 

L'un des résultats de la mise en place de dispositifs de formation sur la base de ce principe de 

formation en alternance est la multiplication des cas de formation professionnelle fondés sur 

l'observation et l'analyse du travail d'enseignement, L'utilisation moderne de la technologie, 

en particulier de la vidéo, s'inscrit en général dans cette nouvelle dynamique d'entreprise. 

Mais elle peut aussi être interprétée comme un euphémisme pour désigner la disparition de 

certains aspects de la formation professionnelle. En d‟autres termes, la vidéo « peut être 
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considérée à la fois comme support d‟enseignement, trace de l‟activité, mais également 

comme objet de réflexion » (Haensler, 2012) cité par Tortella, 2015, p. 6
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1. Contexte de l’étude : 

Dans le contexte des recherches-actions sur la réflexivité enseignante, et/ou ce que les 

enseignants d‟EPS doivent développer en formation initiale à l‟enseignement comme 

compétences professionnelles pour enseigner efficacement à des apprenants de plus en plus 

exigeants, dans des situations complexes, cette étude, s‟inscrit dans le prolongement des 

études exploratoires visant ainsi l‟analyse des pratiques enseignantes en situations d‟action.  

 

2. Présentation de l’étude : 

Notre étude consiste à présenter une conception sur la pratique réflexive des 

enseignants d‟EPS novices, durant le déroulement de la séance d‟éducation physique et 

sportive, afin de savoir est ce que les enseignants novices sont réflexifs ou pas. 

3. Instrument de cueillette : 

3.1. L’enquête par vidéo : 

Après que les enseignants aient accepté notre demande, nous nous sommes déplacée 

dans différents lycées pour les filmés pendant qu'ils exécutaient leur séance d‟EPS avec les 

élèves. Nous avons commencé à filmer avec la caméra où nous avons tourné une vidéo de 15-

20 minutes. Lorsque nous avons fini le filmage de la séance, nous avons respectueusement 

invitée l‟enseignant d'aller dans une salle où nous lui avons fourni des conditions qui le 

mettraient alaise. En même temps, nous avons préparé un caméscope en face afin qu'il puisse 

voir la vidéo qui a été filmée. Une semaine plus tard, on est retournée pour faire la même 

chose, mais cette fois sans lui montré la vidéo pour la visionner. 

3.2. Enregistrements vidéo :  

Notre dernière séance avec les enseignants, c‟était l‟entretien, qui c‟est dérouler dans 

une salle, ou nous avons met l‟enseignants alaise dans un état de confiance. D‟abord on a 

placé la camera face à lui, puis on a commencée à lui poser des questions. 

À la fin de l‟entretien, nous l‟avons remerciée pour son temps et son bienveillance 

avec nous. Nos entretiens étaient déroulés d‟un temps de 12 à 15 minutes. 

3.3. Caractéristiques du dispositif technologique utilisé : 

Le dispositif technologique utilisé durant notre entretien est le caméscope de marque 

SONY HDR-CX405. 9.2MEGA PIXELS. 

 



 

67 

4. Collecte des données : 

Les enseignants concernés par l‟étude (N = 3) ont été invités visualiser la séance. 

5. Stratégies d’analyse des données 

La stratégie d‟analyse des données fut faite sur un dispositif en soutien au 

développement de la pratique réflexive. Selon les recherches élaborées par Julie et Louis, 

(2013).L‟objectif de la recherche consistait à déterminer les effets de l‟utilisation d‟outils en 

soutien au développement de la pratique réflexive et établir des liens entre les outils utilisés et 

l‟amélioration des compétences chez les enseignants d‟EPS novices. Dans le cadre de notre 

étude, analyser le contenu des entretiens, c‟est rechercher les informations qui s‟y trouvent, 

dégager les sens de ce qui y est présentée, formuler et classer tout ce que contient ces 

entretiens. 

 

6. L’ajustement d’entretien : 

Cette méthode est utilisée dans la recherche scientifique et vise à filmer et interviewer 

des personnes pour collecter les données qui comprennent l‟axe du sujet, il contient un 

ajustement celui des enseignants d‟EPS novices. 

6.1. Dépouillements : 

On a commencé à filmée le 27/04/2021 celle-ci nous a permis de vérifier si les 

questions sont claires pour faciliter la tâche aux enseignants. 

 

6.2. Le Lieu : 

On a filmé et interviewé les enseignants d‟EPS novices dans trois lycées ; qui sont : 

Lycée Isaad, Ahmed et Bachir (Sidi Ali Labher), lycée Cahid Ziani Mouhend Arzki (Feroun), 

lycée Taous Amrouch  (Sidi aich). 

 

6.3. La durée : 

Notre étude s‟est étalée sur une période allant du début de mois Décembre 2020 

jusqu‟à la fin du mois de juillet 2021. 

7. Échantillon de la recherche : 

7.1. Le choix de l’échantillon : 
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Pour la réalisation de notre travail de recherche, il nous a fallu un échantillon celui des 

enseignants d‟EPS novices.  

7.2. L’échantillon : 

L‟échantillon que nous avons choisi, c‟est celui des enseignants d‟EPS novices au 

niveau des lycées, ou nous avons filmé et interviewé 03 personnes au total, La durée moyenne 

de chaque entretien est de 15 minutes. Afin d‟assurer l‟anonymat, ces enseignants et 

enseignantes ont été identifiés par des numéros (1, 2, 3). Nous avons fait recourir à l‟analyse 

compréhensive de la pratique réflexive de ces derniers, à partir de leurs récits d‟expérience et 

en référence au cadre théorique et méthodologique du cours d‟action (Theureau, 2004, 2006, 

2009, article soumis. 

Caractéristiques de l’échantillon : 

Participants  Etablissement 

de 

rattachement  

Moyenne des 

années 

d’expérience 

Genre  Instituts de 

formation  
Niveaux 

d’études  

Formation 

professionnelle  

De base 

E1  

 

Lycée  

5 ans  Homme  Université 

de Bejaïa. 

Master 

02 

LMD. 

 

STAPS  

E2 5 ans  Femme  Université 

de 

Constantine. 

Master 

02  

LMD. 

 

STAPS 

E3 5 ans Homme  Université 

de Bejaïa. 

Master 

02  

LMD. 

 

STAPS 

 

8. Définition de l’étude de cas : 

L‟étude de cas est une étude approfondie sur un cas en particulier, soit une personne, 

un groupe ou un sujet de recherche spécifique, c‟est une démarche de recherche qui se situe 

dans l‟horizon des méthodes qualitatives. 

YIN (1984, p. 23) présente l‟étude de cas comme « une enquête empirique qui étudie 

un phénomène contemporain dans sont contexte de vie réelle, où les limites entre le 

phénomène et le contexte ne sont pas nettement évidentes, et dans laquelle des sources 

d‟information multiples sont utilisées ». 
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9. Définition d’entretien d’explicitation :  

C‟est un entretien qui vise une description aussi fine que possible d'une activité passée, 

réalisée par une personne en situation de pratique professionnelle ou engagée dans la 

réalisation d'une tâche. Élaboré par le psychologue et chercheur « Pierre Vermersch », 

« l‟entretien d‟explicitation est une technique a la fois ouverte et cadrée qui met le sujet en 

situation de verbaliser, a posteriori, ses propre actions. Encore il faut identifier clairement ce 

domaine de référence qu‟est le vécu de l‟action. Par contraste avec le vécu émotionnel » 

(Rogers, 1992, p. 41). 

L‟entretien d‟explicitation permet d‟accompagner le sujet sans induction dans le passage 

de la conscience pré- réfléchie a la conscience réfléchie, à propos d‟un vécu passé spécifie, et 

plus particulièrement d‟un vécu d‟action pour cela le cadre crée par l‟entretien réalise les 

conditions de possibilités de l‟éveille provoquer de ressouvenir.  

Cet ensemble de techniques permet d'accéder à des dimensions du vécu de l'action qui ne 

sont pas immédiatement présentes à la conscience de la personne. Le but de cet entretien est 

de s‟informer, à la fois de ce qui s‟est réellement passé ainsi que des connaissances 

implicites inscrites dans cette action. (Maryse, 2009, p.1).  

Si l'entretien d'explicitation permet un retour réflexif aussi bien sur le fonctionnement 

cognitif dans la réalisation d'une tâche que sur le vécu d'une pratique professionnelle, c'est 

qu'il centre son questionnement sur la mise au jour des éléments implicites du vécu de 

l'action. Suivant « Piaget » qui affirme que « l‟action est une connaissance autonome », P. 

Vermersch considère l‟action comme une source privilégiée d‟informations pour comprendre 

les aspects fonctionnels de la cognition. 

9.1. L’objectif de la technique d’explicitation : 

C‟est d‟aider l‟élève, enfant ou adulte, à formuler dans son propre langage le contenu, la 

structure de ses actions et sa pensée privée. Pour viser efficacement cet objectif, il sera 

important d‟éviter les formulions de questions sous formes d‟alternatives. Pour l‟interviewé, 

elles comportent trop de risques de le gêner et de l‟empêcher de prendre conscience de son 

propre fonctionnement. Pour l‟intervieweur, il a de fortes chances, quand il propose des 

alternatives, de se retrouver en train d‟essayer d‟inventer la réalité de l‟autre et donc de le 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Psychologue
https://fr.wikipedia.org/wiki/Pierre_Vermersch
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faire en référence à sa propre expérience et d‟y projeter son propre fonctionnement.(Rogers, 

1992). 

10. Analyse de contenu d’entretiens d’explicitation : 

10.1. Analyse non verbal (gestuel) : 

La communication non verbale désigne tous les éléments d'un échange qui n'ont pas un 

lien direct avec la parole. La discipline est étudiée en psychologie, partant du principe que 

notre corps fait parfois passer des messages plus fort que nos mots.  

Corazze (1980), définit la communication non verbale comme étant l'ensemble des 

moyens de communication mis à la disposition des sujets en dehors du langage. Elle inclut 

donc le regard, la position, les expressions du visage, les gestes, les distances 

interindividuelles etc. La communication non verbale s‟apparente à la posturo-memo-

gestualité (usages du corps ayant pour but de communiquer) et s‟intègre dans une « 

communication totale » incluant communication verbale et non verbale (Cosnier et 

Brossard, 1984). 

10.2. Analyse du verbatim : 

C‟est l‟Analyse permettant par l'étude de la parole d'une population de cerner ses attentes. 

Le recueil des données repose sur l‟enregistrement des entretiens et la retranscription 

verbatim est fondamentale pour assurer la validité et la richesse des résultats. 

11. Définition d’entretien d’auto confrontation simple : 

 La démarche d'auto confrontation simple (self-confrontation) est une méthode 

d'analyse de l'activité humaine consistant à confronter un ou plusieurs participants à une 

activité en les incitants à la commenter, en présence d'un interlocuteur. Il vise à renseigner « 

l'expérience ou conscience préréflexive ou compréhension immédiate de son vécu de l'acteur 

à chaque instant de son activité » (Theureau, 2002 cité par Braida, 2012, p.01).Il permet à 

l‟acteur de fournir des éléments indispensables à la compréhension de la production de son 

activité en relation avec la réalité de sa pratique. Procédure : l‟acteur est confronté à des traces 

de son activité. Il et invité à expliciter, montrer et commenter, en présence d‟un interlocuteur, 

les éléments qui, pour lui, sont significatifs de cette activité. 
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Entretien d‟auto confrontation simple (Theureau, 2010). Il permet de renseigner 

l„activité d‟un acteur lorsqu‟il est en entretien avec un chercheur devant les traces audio ou 

vidéo de son travail.  
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1. Présentation et analyse des résultats : 

Tout d‟abord, nous tenons à rappeler que notre objectif est de développer la pratique 

réflexive chez les enseignants d‟EPS novices. À cette fin, nous choisissons d'utiliser l'analyse 

qui nous aide à déterminer le sujet de recherche après avoir interprété les résultats recueillis. 

Les enseignants interviewés, se sont exprimés sur leur avis et leurs méthode 

d‟enseignement en tant que des enseignants novices avant et âpres le visionnage de la vidéo, 

leur manques ainsi leurs modifications, également sur les différentes manières dont ils 

peuvent développer la pratique réflexive.   

L‟analyse des données a permis la description des six catégories suivantes : 1) Point de 

vue sur la manière d‟enseigner, 2) les changements, 3) regard critique sur la manière 

d‟enseignement, 4) confiance en soi, 5) se rendre compte des erreurs et des manques, 6) 

l‟effet miroir générer par le dispositif vidéo. Nous aborderons ces différentes catégories selon 

un ordre de fréquence d‟utilisation de la catégorie la plus souvent sollicitée à la catégorie la 

moins souvent sollicitée par les enseignants.   
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Tableau N°1: représente le nombre des catégories, indices et unités pour le premier 

participant. 

Catégories  Indices Unités 

Avant le visionnage de 

la vidéo 

Apres le visionnage de la vidéo : 

 

 

 

Point de vue sur la 

Manière 

d’enseigner. 

 

*La planification  

 

 

 

 

 

*Les manques  

 

 

*Penser que tous est 

clair. 

*Ne pas pouvoir détecter 

les erreurs. 

*Ne pas pouvoir détecter 

les manques ;un mauvais 

positionnement, 

mauvaise organisation, 

une voie basse, manque 

d‟un jeu pré sportif 

*Ne pas arriver à voir sa 

manière d‟enseignement. 

 

*Une bonne planification 

*correction des erreurs. 

 

 

*L‟intégration des jeux pré sportifs. 

 

 

 

Les changements. 

*L‟amélioration de 

l‟enseignement des 

enseignants novices 

 

*Une mauvaise  

organisation des élèves, 

de temps, le choix des 

exercices. 

*Sur le plan comportement  

*Sur le plan organisation ; le choix des 

exercices ; dispatcher les élèves. 

*La méthode de travail. 

*La méthode d‟enseignement.  

 

 

 

Regard critique 

sur la manière 

d’enseignement. 

-Communication  

 

 

*Critiquer le plan 

personnel 

*Un manque de 

communication avec les 

élèves. 

*Manque de 

démonstration  

* manque d‟explication  

*Un mauvais 

positionnement. 

 

*Corriger la communication avec les 

élèves. 

*Faire des démonstrations claires.  

*S‟auto critiquer.  

*S‟auto évalué. 

 

 

 

Confiance en soi. 

*Amélioration de la 

confiance en soi. 

-un petit manque de 

confiance en soi. 

-La vidéo permet l‟amélioration de la 

confiance en soi. 

 

 

Se rendre compte 

des fautes et des 

erreurs. 

*La vidéo est un 

support d‟aide. 

*La vidéo est une 

méthode interactive 

de l‟enseignement  

 

*Impossible de se rendre 

compte des erreurs. 

*Incapable de détecter 

tous les manques.  

 

*Détection des manques de l‟enseignant  

*Détecter les manques et le niveau des 

élèves 

*La vidéo permet l‟auto évaluation de 

l‟enseignant de soi même 

*La vidéo est un feedback  

L’effet 

miroirgénéré par le 

dispositif vidéo. 

 

 

 

*Donner la réalité 

de l‟enseignant. 

 

 

 

*Des actes inconscients.  

*Connaitre le niveau de l‟enseignant : 

*Sur le plan comportemental  

*Sur le plan organisationnel  

*Le choix des exercices  

*Objectif atteint ou non    
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Tableau N°2 : Nombre de fréquences pour chaque catégorie pour le participant 1. 

Catégories  Fréquences   

Point de vue sur la Manière d’enseigner 6/30 

Les changements 4/30 

Regard critique sur la manière 

d’enseignement 

8/30  

Confiance en soi 2/30 

Se rendre compte des fautes et des 

erreurs. 

5/30 

L’effet miroir généré par le dispositif 

vidéo 

5/30 

 

 

Tableau N°3 : Le pourcentage calculé pour le premier participant.  

Catégories.  Pourcentages calculée. 

Point de vue sur la Manière d’enseigner 20% 

Les changements 13,33% 

Regard critique sur la manière 

d’enseignement 

26,66% 

Confiance en soi 6,66% 

Se rendre compte des fautes et des erreurs. 16,66% 

L’effet miroir généré par le dispositif 

vidéo 

16,66% 

Totale                                         100% 
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Figure : graphique à barres représentant le pourcentage des catégories de participant 01 

1. Résultats des questions adressées aux enseignants d'EPS novices :  

2. Interprétation des résultats du premier participant :  

2.1. Point de vue sur la Manière d’enseigner : 

Apres avoir extrait les catégories, les indices et les unités du participant 01 (P1), la 

valeur calculée en pourcentage qu‟en a retenu est de 20% pour la premier catégorie qui est le 

point de vue sur sa manière d‟enseigner avant et après le visionnage. 

Le participant N° 01a répondu à la première question sur la manière d‟enseignement 

avant le visionnage de la vidéo, en donnant une réponse convaincante : « […] tous les 

enseignants avant le visionnage n’arrivent pas à détecter les erreurs et ne peuvent pas voir 

leurs manière d’enseignement ». Il croit aussi que tout est claire et qu‟ils font une bonne 

planification d‟autre part tous leur séance sont validées.  

Après le visionnage, ce dernier a constaté que sans l‟intégration de ce dispositif, la 

majorité des enseignants novices ne peuvent pas identifier leurs erreurs.   

Pour ce point, le participant répond en toute confiance ce qu‟il entraine son travail sans 

erreurs, mais parfois des manques durant sa séance, il a commenté un manque d‟un jeu pré 

sportif qui donne une mauvaise organisation.«[…] j’ai oublié un jeu pré sportif… ». 

0

5

10

15

20

25

30

Point de vue 
sur la 

Manière 
d’enseigner 

Les
changements

 Regard
critique

Confiance en
soi

Se rendre
compte des

fautes

L’effet miroir  

pourcentage 

Série 1



 

78 

Le visionnage de la vidéo est un moyen qui aide pour rectifier les erreurs « […] 

D’abord la vidéo est un support d’enseignement, car elle permet l’auto évaluation de 

l’enseignant de lui-même. C’est parmi les méthodes interactives comme data-show… ». Et, les 

moyens sonores les en considère comme un feedback.  

2.2. Les changements :  

Selon la réponse de ce participant 01, les changements sont remarquables sur plusieurs 

plans, comme le plan comportemental, plan organisationnel et sa méthode de travail.  

Il confirme qu‟à partir de la vidéo, l‟enseignant d‟EPS novice peut améliorer son travail et 

sa méthode d‟enseignement comme par exemple le choix des exercices. « […] donc c’est à 

partir de la vidéo qu’on peut améliorer notre enseignement… ».  

Dans cette réponse, le pourcentage qu‟on a retenu est de 13,33%, cela nous confirme que 

le participant a senti beaucoup de changement au niveau de sa perception, attitude et 

comportement. Cela nous amène à constater qu‟il n‟existe pas une certaine réflexivité chez les 

enseignants d‟EPS durant l‟exercice de leurs séances d‟EPS. 

2.3. Regard critique sur la manière d’enseigner :  

A travers la vidéo, le participant 01 a découvert qu‟il est d‟une grande importance et que 

ce dispositif lui a permis de porté un regard critique sur la manière dont il interférait avec les 

élèves.   

Il a constaté aussi, que durant la première séance, il avait un manque au niveau de sa 

communication avec ces élèves, pas seulement au niveau communication mais aussi au niveau 

de démonstration et d‟explication « […] j’ai constaté à la premier séance que j’avais un 

manque de communication avec les élèves, même sur le plan de démonstration et 

d’explication … ».  

Durant notre interviewe avec cet enseignant, il nous a parlé aussi de son problème : Par 

rapport au positionnement : « […] il y’avais des exercices ou mon positionnement n’était pas 

à sa place… ».  

Le pourcentage qu‟on a achevé pour cette question est de 26,66%. C‟est le pourcentage le 

plus élevé. De là, nous concluons qu‟expliquer quelque chose pendant la séance d‟EPS pour 

donner du sens aux élèves, est un exercice bien plus ardu qu'il n'y paraît, de cela, en trouve 

que ce dispositif est indispensable et il contient un effet positif sur la manière d‟enseignement.    
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2.4. Confiance en soi :  

Concernant la quatrième réponse, nous concluons que ce participant a réellement ressenti 

un changement notable après le visionnage de la vidéo. Il confirme qu‟après chaque séance, il 

améliore son enseignement même sans utiliser la vidéo, « […] oui bien sûr, après chaque 

séance on améliore notre enseignement … », mais avec la vidéo il améliore plus vite et il 

change la méthode d’enseignement efficacement, cependant, il permet à l’enseignant de 

s’auto critiquer. « … mais avec le visionnage j’améliore vite mon enseignement… ». 

Ce qu‟il faut bien noter concernant cet élément, que ce dernier a ressenti aussi un 

changement sur le plan personnel : « […] J’ai ressenti un changement sur le plan personnel, 

je me suis arrivé à s’auto critiquer et auto évaluer, d’après ce que j’ai vue, j’ai me suis arrivé 

à retrouver mes lacunes et reconnaitre ce que je dois et ce que je ne dois pas faire …».  

En ce qui concerne la confiance en soi, le participant 01 confirme dans sa réponse que le 

dispositif vidéo est un moyen efficace pour améliorer sa confiance « […] oui, ma confiance 

en moi c’est amélioré … ».  Mais d‟un pourcentage un peu bas, 6,66%. Probablement à cause 

de son expérience relativement longue dans le domaine de l‟enseignement de l‟ESP. 

Nous avons constatée également, qu‟à travers le visionnage que les enseignants 

commencent à améliorer leur confiance en soi.  Il est bien clair que les enseignants novices 

n‟avaient pas cette confiance en soi avant. 

Tant qu‟il y a plusieurs changements sur tous les plans, il confirme que sa confiance 

en soi s‟est améliorée surement.  

2.5.  Se rendre compte de ses fautes et des erreurs :  

Le participant 01 a répondu positivement dans cette question : « […] pas assez de fautes, 

le visionnage est un support d’aide pour l’enseignant pour qu’il améliore sa manière 

d’enseigner, entre autres ; les interventions, la communication, le positionnement, 

l’évaluation…, par contre, on peut s’auto critiquer, néanmoins ce n’est pas suffisant et on 

arrivera jamais à détecter tous le manque ». 

La valeur du pourcentage qu‟on a obtenu pour cette question, est de 16,66%, dans ces 

réponses, on a conclu que ce dispositif, aide l‟enseignant. Mais sans ce dispositif, les 

enseignants auraient pu réaliser leurs séance même si avec des manques.   
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L‟autre dispositif que ce dernier a avoué qu‟il améliore sa réflexivité, c‟est bien 

l‟observation par d‟autres enseignants du domaine, car ils leur donnent des remarques et des 

conseils et disant que c‟était un aide. « […] Oui, j’ai utilisé un autre dispositif qui est 

l’observation des autres enseignants, c’était aussi une aide, ou ils m’ont donnés des 

remarques et des conseils… ». 

Pour un résultat plus efficace, ce dernier a choisi la vidéo comme un dispositif pour le 

développement de sa réflexivité. « […] Je pense que la vidéo… ».  

2.6.  L’effet miroir :  

Le premier participant qu‟on a interviewé nous a confirmé que les autres dispositifs 

sont pas efficaces, et qu‟on ne peut pas améliorer notre réflexivité sans revenir à la vidéo « 

[…] je pense que c’est très efficace de travailler avec la méthode -vidéo- que d’autres 

dispositifs… ». C‟est pour cela qu‟on a obtenu un pourcentage acceptable par rapport à cette 

catégorie, est de 16,66% comme l‟avant dernière réponse. 

Nous avons remarqué que cette méthode donne une réalité à l‟enseignement, que ce 

soit sur le plan organisation, positionnement, comportement ou communication. Et, que ce 

dispositif permet une connaissance de soi et que les enseignants devront être conscients sur le 

terrain. 

Les enseignants doivent savoir est ce que les exercices proposés au élèves, et leurs 

objectifs sont atteint ou non, car une mauvaise gestion influence négativement sur le 

comportement des élèves et leur capacité à innover sur le terrain.  

Ce dernier a répondu avec assurance que « […] ce dispositif est valable jusqu’à 90% 

comme moyen pour développer la pratique réflexive chez les enseignants d’EPS novices. En 

peut distinguer aussi que ce dispositif est efficace a un degré très élevé, et que les fiches 

d‟observations sont insuffisante. 

Finalement pour le dernier point, le participant N° 01 voit qu‟il n‟a aucun problème 

d‟ajuster sa séance d‟enseignement après la détection des fautes qui ont été faite avant le 

visionnage, comme par exemple le choix des exercices « […] j’ajoute les exercices qui aide à 

améliorer les compétences des élèves, comme j’élimine d’autres… ».Son organisation :« 

[…] manière de dispatcher les élèves… ». 

L‟effet du visionnage d‟après ce participant est de : « […] détecter les manques, 

ensuite il permet de donner une idée générale sur la méthode utilisée par l’enseignante le 
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choix des exercices… ». Il rajoute « … a 70% il nous donne est ce que l’objectif est atteint ou 

non… ». « […].Ce visionnage permet l’observation et la correction des élèves, cette méthode 

aide à observer et corriger tous les élèves, exemple : dans une classe de 40 élèves on ne peut 

pas détecter les manques mais avec le visionnage, l’enseignant arrivera à détecter même le 

niveau des élèves …».           
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Tableau N°4: Représente le nombre des catégories, indices et unités pour le deuxième 

participant. 

 

Catégories 

 

 

 

Indices 

 

 

Unités 
Avant le visionnage de 

la vidéo   

Apres le visionnage de la vidéo  

 

 

Point de vue sur 

la manière 

d’enseigner. 

 

 

 

 

 

*La gestion  

 

 

*L‟organisation  

*Une confiance en soi 

*Tout va bien. 

*Incapacité de détecter 

les manques ; mauvaise 

gestion de temps, 

mauvais contrôle des 

élèves, mauvais 

positionnement, 
emplacement. 

*Corriger l‟emplacement. 

*Gestion de la classe  

*Gestion de temps. 

Bien contrôler les élèves. 

 

 

 

 

Les 

changements. 

*Sur le plan 

comportemental. 

*Sur le plan 

organisationnel. 

*Une voie basse  

*Un mauvais 

emplacement  

*Difficulté d‟organiser 

les élèves. 

*Difficulté de contrôle 

d‟élèves.  

*Augmentation de la voie 

*Etre attentif de son emplacement, ne 

pas entrer entre les élèves. 

*Assurer que tous les élèves voient 

l‟enseignant. 

*Server avec les élèves perturbants. 

*Contrôle des élèves. 

Regard critique 

sur la manière 

d’enseignement. 

*La communication. 

*L‟explication. 

*Intervention. 

*Une bonne 

communication. 

*Une explication rapide. 

*Ne pas assurer que 

l‟information est arrivé à 

tous les élèves. 

*Peut d‟intervention aux 

près des élèves. 

 

*Une bonne communication. 

*Essayer d‟expliquer pour. tous les 

élèves. 

*Intervention pour des explications 

individuelles. 

Confiance en soi. *Détection des 

serrures et 

identification des 

manques.  

*Amélioration de 

confiance en sois  

*Les situations mal 

organisés mènent à un 

manque de confiance en 

soi. 

 

*Quand on voit qu‟on est arrivé à 

contrôler les élèves on améliore notre 

confiance en soi.  

Se rendre compte 

des erreurs et des 

manques. 

*La vidéo est un 

moyen d‟observation 

et de détection  

*Observation. 

*Impossible de se rendre 

compte des erreurs. 

*Oublier des choses 

programmées. 

*Des fautes quotidiennes 

deviennent des habitudes. 
 

*Se rendre compte des fautes répéter.  

*Distinction de tous les serrures ; 

déplacements, l‟emplacement. 

*Constater les choses oubliées.  

*Se rendre compte quela formation 

initiale n‟est pas suffisante. 

 

L’effet miroir 

générer par le 

dispositif vidéo. 

*Amélioration de la 

conscience. 

*Faire des actes 

inconsciemment. 

*Détecter beaucoup de manques. 

*Etre conscient de ses actes 

d‟enseignement. 
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Tableau N°5 : Nombre de fréquences pour chaque catégorie pour le participant 2. 

Catégories  Fréquences  

Point de vue sur la Manière d’enseigner 6/34 

Les changements 9/34 

Regard critique sur la manière 

d’enseignement 

7/34 

Confiance en soi 2/34 

Se rendre compte des fautes et des erreurs. 7/34 

L’effet miroir générer par le dispositif 

vidéo 

3/34 

 

Tableau N°6 : Le pourcentage calculé pour le deuxième participant :  

Catégories.  Pourcentages calculée. 

Point de vue sur la Manière d’enseigner 17,64% 

Les changements 26,47% 

Regard critique sur la manière 

d’enseignement 

20,58% 

Confiance en soi 5,88% 

Se rendre compte des fautes et des erreurs. 20,58% 

L’effet miroir générer par le dispositif 

vidéo 

8,82% 

Totale                                         100% 
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Figure : graphique à barres représentant le pourcentage des catégories de participant 02 

3. Interprétation des résultats du deuxième participant :  

3.1. Point de vue sur la manière d’enseignement :  

Apres avoir analysée les réponses de premier participant, nous passons au deuxième 

qui a exprimer son opinion par rapport à la manière d‟enseigner comme suit : « […] oui il y a 

un changement, j’ai fait quelques remarques sur moi-même… ». Le pourcentage qu‟on a obtenu pour 

cette catégorie est de 17,64%. 

Concernant le point de vue de ce participant avant et après le visionnage, nous avons 

conclu qu‟il y a un changement par rapport à sa manière d‟enseigner. Comme il a d‟ailleurs 

confirmé ça lors de l‟entretien, « […] oui comme j’ai dit, j’ai fait quelques remarques sur ma 

manière d’enseigner avant le visionnage, et de là, j’ai essayé de les corriger ». Il a rajouté 

aussi par rapport à ça : « […] avant le visionnage, j’avais une petite confiance, je travaille a 

ma manière, mais avec le temps, j’ai commencé à avoir une petite expérience avec laquelle je 

développe mes compétences, mais je suis toujours au fil d’apprendre… ».Il continu « […] 

après avoir vue la vidéo, j’ai remarqué et j’ai retrouvé mes lacunes, mais pas seulement les 
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novices qui font ces erreurs, même un ancien enseignant il retrouvera des erreurs dans sa 

pratique s’il filmait une telle vidéo ». 

3.2. Les changements :  

A propos de la seconde question, le deuxième participant a répondu au près des 

changements ressenti par lui-même après le visionnage en disant qu‟il a rectifié son 

emplacement et réglé sa voix « […] Apres le visionnage, j’ai remarqué que ma voix été basse 

alors que je devrais parler a haut voix.   J’ai rectifié mon emplacement et ma voix basse, par 

ce que, lorsqu’il s’agit d’une classe chargée et en vue que la séance a été déroulée sur le 

terrain extérieur. L’enseignant doit lever sa voix et se positionner là ou tous les élèves 

peuvent le voir et les voir aussi. De cela, le pourcentage calculé pour cette catégorie est le plus 

élevé par rapport aux autres, il est de 26,47%.  

Concernant la relation de ce deuxième participant avec les élèves, il nous a avoué qu‟il 

garde une certaine limite entre lui et ces élèves « […] je ne devrais pas entrer entre les élèves, 

par contre j’ai toujours une bonne relation avec eux ».   

Concernant l‟emplacement de ce dernier, il a eu des remarques avant, par rapport à 

ça« […] j’ai eu déjà des remarques à propos de mon emplacement sur le terrain, j’ai 

remarqué ça aussi lors de mon visionnage de la vidéo, j’ai constaté que je me place pas 

comme il faut ». 

3.3. Regard critique sur la manière d’enseignement :  

Pour la troisième question, ce participant nous a répondu à propos son regard critique 

sur sa façon d‟intervenir auprès des élèves, il a confirmé que sa communication avec les 

élèves n‟a pas changée après le visionnage « […] ma communication avec les élèves n’a pas 

changé ».  

Par contre, pour l‟explication « […] j’essaye toujours d’expliquer pour tous les élèves, 

pour voir est ce que sont concentrés avec moi ou pas. Parfois, y a certains élèves qui ne 

comprends pas dès la première explication, là je dois intervenir et expliqué individuellement, 

par ce que j’ai ressentie que avant le visionnage je n’explique pas clairement aux élèves, et 

j’ai remarqué que les élèves tombent dans des situations perturbantes ». C‟est pour cela on a 

obtenu un pourcentage légèrement élevé qui est de 20,58%. 
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3.4. Confiance en soi :  

Le participant confirme concernant la quatrième question, qu‟il a surement ressentie 

un changement après le visionnage, surtout au niveau de l‟organisation malgré les difficultés 

qu‟il a rencontré par rapport aux autres séances, car il a travaillé la dernière fois avec une 

classe perturbante : « […] oui, surtout au niveau de l’organisation, la classe avec laquelle j’ai 

travaillé la dernière fois, est une classe perturbante, c’est pour ça j’ai trouvé quelques 

difficultés». 

A ce problème, après la vidéo « […] j’ai essayé d’être stricte avec eux et de les 

contrôler au fil de la séance ». 

En effet, ce même participant, nous ont confirmé que la vidéo lui a trop aidé pour 

améliorer sa confiance en soi, en disant : « […] la vidéo m’a vraiment aidé pour avoir de la 

confiance en moi, au fur et à mesure, j’ai pu améliorer ma confiance devant mes élèves ». 

Cela nous montre, qu‟un enseignant novice ne pouvait pas remarquer ses erreurs sans ce 

dispositif qui est la vidéo, car il lui facilite le travail. Cette question nous permet de voir 

combien de confiance nous devons améliorer chez l‟enseignant novice après le visionnage de 

lui-même ? 

Ce deuxième participant, a commenté que oui, il a amélioré sa confiance après le 

visionnage et que ce dispositif lui a aidé : « […] lorsque j’ai vu la vidéo du visionnage ou j’ai 

travaillé sur le terrain, j’ai pu voir mes erreurs, et d’ici j’ai gagné une certaine confiance en 

moi et je vais essayer d’améliorer mon travail à partir de maintenant. Mais ça ne veut pas 

dire que avant je n’avais pas de confiance en moi, au contraire…. Avec ce dispositif j’ai pu 

voir et détecter beaucoup de choses, mais même avant, j’avais une grande confiance en moi 

surtout devant mes élèves ». De cela le pourcentage obtenu est de 5,88%, c‟est le plus bas 

pourcentage. 

3.5. Se rendre compte de ses fautes : 

Concernant ce volet, le participant, nous a répondu en toute confiance qu‟il ne pouvait 

pas détecter ses fautes sans revenir à ce dispositif : « […] lorsqu’il s’agit des fautes visuelles 

je préfère utiliser la vidéo ».Les résultats pourcentage (20,58%) obtenu par rapport à cette 

catégorie est les même de celle du regard critique et d‟intervenir auprès des élèves.  
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Selon ce dernier, les fautes qui ont devenu habitude, on ne peut pas les détecter, on les 

refaites sans faire attention : « […] lorsqu’il s’agit de fautes que je fais quotidiennement, qui 

ont devenu une habitude, on ne peut pas rendre compte que ce sont des fautes. Mais en 

regardant la vidéo, on pourra détecter toutes les erreurs et les fautes par rapport au 

déplacement.  

Afin de confirmer l‟exactitude de ce qu‟il a dit, il a ajouté un exemple en disant, 

qu‟avant de voir la vidéo, il oublie des choses qu‟il devrait faire, mais sur le terrain, il ne les a 

pas faites « […] par exemple ; dans les deux séances de saut en longueur et en volleyball, j’ai 

programmé des choses à faire, mais sur le terrain, je les ai oublié. Donc c’est grâce à la 

vidéo que j’ai constaté que j’ai oublié des choses». 

Lors de notre entretien avec ce deuxième participant, nous lui avons demandé de nous dire s‟il 

utilise d‟autres dispositifs à part la vidéo, il nous a répondu que oui. C‟est par l‟observation des autres 

enseignants « […] oui, par d’autres collègues et formateurs ».  

Ce dernier nous a assuré que la formation initiale n‟est pas suffisante, ni adéquate, 

pour que l‟enseignant d‟EPS peut gérer sa séance en tout confiance sur le terrain.  « […] la 

formation initiale n’est pas vraiment suffisante ni adéquate ». « …Tout ce qu’on a appris 

durant notre formation est totalement différent, par rapport à ce qu’on a trouvé sur le terrain, 

c’est pour cela, un enseignant novice à besoin toujours d’un accompagnateur ou un 

enseignant expert qui lui corrige et lui donne des remarques ». 

La formation telle que présentée dans nos institutions algériennes, vit une crise qui 

s‟identifie entre bastion disciplinaire et développement des compétences. En effet, toute la 

formation s‟est édifiée sur la base d‟une transmission de contenus modulaires, alors que 

logiquement, elle devrait plutôt mettre l‟accent sur la construction et le développement des 

compétences. Cela, nous ramène à dire que l‟université algérienne n‟a pas entièrement réussi 

à élaborer un pont entre l‟enseignement théorique et l‟enseignement pratique (Bouhidel, 

2019, p.62).Ce que les acteurs de la didactique professionnelle, entre autres (Pastré, 2002), 

qualifié de formation par alternance (théorie pratique).   

 

3.6. L’effet miroir généré par le dispositif :  

Le même participant, relate que la caméra « l‟effet miroir », lui permet une 

connaissance de soi. Et qu‟après le visionnage, il se sent conscient de ses actions sur le 



 

88 

terrain. « […] oui ! La vidéo est efficace, c’est un très bon moyen pour développer la 

réflexivité chez les enseignants novices. D’ailleurs, les deux séances qui on filmés m’ont 

beaucoup aidé pour améliorer ma méthode d’enseignement, avant je faisais des choses 

inconsciemment sur le terrain ».  

Apes le visionnage, ce dernier préfère que chaque séance soit filmée par quelqu‟un 

d‟autre pour qu‟il soit plus réflexif. « […] personnellement, je préfère qu’à chaque séance, je 

serais filmé pour détecter plus de manque et d’erreurs ».Le pourcentage qu‟on a obtenu pour 

cette catégorie est de 8,82%. 

Enfin, à propos la dernier question, il a avoué que dans chaque séance,  qu‟il fait, il lui 

dérange pas de faire des changements pour que sa séance sera de très bonne qualité. « […] oui 

Surement, surtout au niveau de l’emplacement ».  
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Tableau N°7: Représente le nombre des catégories, indices et unités pour le troisième  

participant. 

 

Catégories  

 

 

Indices 

 

 

Unités 

Avant le visionnage de la 

vidéo   

Apres le visionnage de la vidéo  

 

 

Point de vue 

sur la manière 

d’enseigner. 

 

 

 

 

 

*La gestion  

 

 

*L‟organisation  

*Penser faire un bon travail et 

que tout va bien  

*Incapacité de détecter les 

manques en travaillant : la 

gestion des élèves, les 

situations d‟apprentissages 

proposés  

*Incapacité de détecter les 

erreurs 

 

*Corriger les erreurs. 

*Modification au niveau de la 

méthode de travaille  

*Modification des situations 

d‟apprentissages. 

 

Les 

changements. 

*Sur le plan 

organisationnel. 

 

*Un mauvais emplacement  

*Difficulté d‟organiser les 

élèves. 

*Former des groupes 

hétérogènes.   

*Mauvaise gestion de temps. 

*Mauvaise gestion de l‟espace  

*Difficulté de contrôle 

d‟élèves.  

*Une voix basse. 

-modifier son emplacement et 

positionnent sur le terrain. 

-former des groupes homogènes. 

- contrôle et gestion de temps. 

-bonne utilisation de l‟espace.  

-augmentation de la voix. 

-gérer le matérielle.  

Regard critique 

sur la manière 

d’enseignement. 

-La 

communication. 

-L‟explication. 

 

*Peut de communication avec 

les élèves. 

*Une explication 

rapide et pas claire. 

*Mauvaise démonstration.  

-ne pas assurer que 

*L‟information est arrivé à tous 

les élèves. 

*Démonstration non détaillé.  

 

 

*Une bonne démonstration. 

*Essayer d‟expliquer pour. tous les 

élèves. 

*Assurer que tous les élèves 

entendent l‟enseignant. 

*Bon choix de situation 

d‟apprentissage. 

*L‟utilisation des concepts clairs  

*Des démonstrations bien détaillées  

*Détecter les points positifs et 

négatifs. 

Confiance en 

soi. 

*Amélioration 

de confiance en 

sois  

*Manque de confiance en soi. *Amélioration de la confiance en 

sois en corégents les erreurs. 

Se rendre 

compte des 

erreurs et des 

manques. 

*La vidéo est un 

moyen de 

détection des 

erreurs. 

 

*Impossible de se rendre 

compte des erreurs. 

 

*Se rendre compte des erreurs. 

*Distinction de tous les serrures ; 

déplacements, l‟emplacement. 
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L’effet miroir 

généré par le 

dispositif vidéo. 

*Amélioration 

de la conscience  

*Faire des actes 

inconsciemment. 

*L‟enseignant devient plus 

conscient sur le terrain.  

 

 

Tableau N°8 : Nombre de fréquences pour chaque catégorie pour le participant 3. 

Catégories  Fréquences  

Point de vue sur la Manière d’enseigner 6/39 

Les changements 13/39 

Regard critique sur la manière 

d’enseignement 

12/39 

Confiance en soi 2/39 

Se rendre compte des fautes et des erreurs. 3/39 

L’effet miroir générer par le dispositif 

vidéo 

3/39 

 

Tableau N°9 : Le pourcentage calculé pour le troisième participant :  

Catégories.  Pourcentages calculée. 

Point de vue sur la Manière d’enseigner 15,38% 

Les changements 33,33% 

Regard critique sur la manière 

d’enseignement 

30,76% 

Confiance en soi 5,12% 

Se rendre compte des fautes et des erreurs. 7,69% 

L’effet miroir générer par le dispositif 

vidéo 

7,69% 

Totale                                         100% 
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Figure : graphique à barres représentant le pourcentage des catégories de participant 03 

4. Interprétation des résultats du troisième participant :  

4.1. Point de vue sur la manière d’enseigner : 

Pour cette première catégorie, on a retenu une valeur de 15,35%, ou le dernier 

participant à répondu à la première question, en ce qui concerne sa manière d‟enseignement 

comme suite : d‟abord avant le visionnage de la vidéo, il pense qu‟il faisait un bon travail et 

que tout va bien, et qu‟il est incapable de détecter les manques en travaillant, tel que la gestion 

des élèves et les situations d‟apprentissages proposés. Et que sans la vidéo, il est impossible 

de détecter les erreurs. « […] la manière d’enseignement est comme celle de tous les 

enseignants novices, il y a beaucoup d’erreurs ». Ce dernier participant rajout, que les 

manques sont dus au manque de formation et au manque d‟expérience sur le terrain. « ….un 

manque de formation, et en tant qu’enseignant novice, automatiquement on a un manque en 

travaillant sur le terrain ». 

Ensuite, ce participant affirme qu‟après le visionnage de la vidéo, il a arrivé à détecter les 

erreurs puis a les corrigés « […]après le visionnage, je peux corriger beaucoup d’erreurs »ce 

qui lui permet de modifier sa méthode de travail comprenant la variation des situations 
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d‟apprentissages.« […] après le visionnage, je modifie beaucoup de trucs, et il y a plusieurs 

changements, même une amélioration par rapport à mon travail, à la gestion de groupe et 

aux situations d’apprentissage proposées aux élèves ». 

4.2. Les changements :  

Pour la deuxième question ; quelles sont les changements observés après le visionnage 

de la vidéo ? Cet enseignants, déploie qu‟avant le visionnage, il avait un mauvais 

emplacement ; « […] Il y’avait beaucoup de choses ! Par exemple ; l’emplacement et le 

positionnement sur le terrain », il rajoute, d‟abord les complications détectées sur le plan 

organisationnelle, comme la formation des groups « […]avant le visionnage je former des 

groups hétérogènes….». Ensuite, les problèmes observés sur le plan de la gestion, y compris 

la mauvaise gestion de temps et d‟espace ; « […] à la première séance filmée, je n’ai organisé 

ni le temps ni l’espace », en fin, il identifie quelques remarques sur le plan comportemental, 

qui se voient au niveau de sa voix basse et le contrôle des élèves.  

Après le visionnage de la vidéo, il a opéré des changements et des ajustements sur son 

enseignement. D‟abord, la modification de son emplacement et positionnent sur le terrain, La 

formation des groupes homogènes. « […] Et après le visionnage, j’ai formé des groupes 

homogènes » .Un bon contrôle et gestion de temps et matériel, et, une bon utilisation 

d‟espace. « […] Par rapport à la gestion de classe, j’ai organisé mon temps et j’ai pu gérer 

les espaces…».De ce fait, la valeur calculée pour cette catégorie est de 33,33%. 

4.3. Regard critique sur la manière d’enseignement :  

Pour cette catégorie, une question a été posée comme suit : est-ce que ce dispositif 

vous a permet de porter un regard critique sur votre façon d‟intervenir auprès des élèves ?  

LA réponse était, le dispositif vidéo lui a permis de porter un regard critique sur sa 

façon d‟intervenir auprès des élèves, est cela d‟un pourcentage de 30,76 %. 

D'abord, avant le visionnage de la vidéo il a constaté qu'il y a un manque de 

communication avec les élèves et une voix basse « avant le visionnage j’avais une voix 

basse ». Il donne des explications rapides et pas claires, des mauvaises démonstrations par 

lesquelles il n'assure pas que l'information est arrivée à tous les élèves. « […] Avant le 

visionnage je faisais des démonstrations sans détails ». 
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Ensuite, ce dernier participant affirme qu‟après le visionnage, il a rectifié beaucoup 

d‟erreur. Il est arrivé à faire des bonnes démonstrations bien détaillées, en essayant 

d‟expliquer pour tous les élèves, et cela en assurant que ces derniers entendent l‟enseignant 

bien et par l‟utilisation des concepts clairs. « […] J’utilise des concepts claires et faciles pour 

que tous les élèves comprennent correctement et rapidement ». Il rajoute que le dispositif 

vidéo lui a permet de rectifier beaucoup de choses, parmi ces dernières il a cité ; le bon choix 

de situations d‟apprentissage. « […] J’ai rectifié après le visionnage beaucoup de choses, que 

ce soit les démonstrations, les communications, et les situations d’apprentissages…» 

4.4. Confiance en soi :  

Concernant cette question, le dispositif vidéo est un très bon moyen de détection 

d‟erreurs et d‟identification des manques, « […] oui ! bien-sûr » ce qui permet l‟amélioration 

de confiance en soi des enseignants novices à un pourcentage de 5,12%. 

4.5. Se rendre compte des erreurs : 

Pour cette catégorie on a posé la question ; est-il possible de se rendre compte de ses 

fautes sans se recourir au dispositif vidéo. Après l‟analyse des repenses et avoir extrait les 

indices et unités de ce participant 03, on est arrivé a calculé un pourcentage de 7,79 %. 

D‟après son avis, le dispositif vidéo est un très bon moyen de détection des manques et 

de se rendre compte des erreurs. « […] Ou !i bien-sûr, c’est un moyen pour détecter les 

fautes…».Il rajout, qu‟il a utilisé un dispositif à part la vidéo, qui est l‟observation des autres 

enseignants, et que cette dernière permet de son tour la détection des quelques erreurs « […] 

d’autres dispositifs que j’ai utilisé pour développer ma pratique réflexive, je cite : 

l’observation des collègues. D’après cette observation j’ai arrivé à détecter quelques 

erreurs..». Il certifie également, que la vidéo est le meilleur dispositif pour le développement 

de la pratique réflexive « […] je trouve que la vidéo est le meilleur dispositif… » 

4.6. L’effet miroir généré par le dispositif vidéo :  

La caméra (se filmer) fait généré « l‟effet miroir », ce qui permet une connaissance de 

soi, c‟est – à – dire, les actions du prof deviennent conscientes. Le dernier participant repend 

par : oui, « […] oui ! Après le visionnage, l’enseignant devient plus conscient qu’avant.» 
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Avant le visionnage, il croyait qu‟il était conscient sur le terrain, mais après le 

visionnage il a constaté le contraire. « […] j’ai crus que je suis conscient de mes actes sur le 

terrain, mais après le visionnage, j’ai découvert que je fais des chose inconsciemment ». 

D‟après les repenses donnée par ce participant à la dernière question, on a calculé un 

pourcentage de 7,69% à cette catégorie. 
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La dernière partie présente les résultats obtenus à la suite de l‟analyse des données 

recueillies. La présentation et l‟analyse des résultats contribuent à atteindre l‟objectif général 

de la recherche qui est de comprendre comment le dispositif vidéo aide au développement de 

la réflexivité des enseignants d‟EPS novices. L‟étude est portée sur trois (3) cas, porte sur les 

deux sexes, dans trois régions différentes de la wilaya de Bejaia. 

Nous avons procédé à une analyse de contenu (analyse qualitative) des données 

recueillies à partir d‟outil utilisé qui est « l‟entretien auto confrontation simple » pour les trois 

participants à la recherche.  

Le filmage s‟est déroulé dans les trois établissements. On a filmé les enseignants lors 

de la réalisation de leurs séance d‟EPS, c‟est-à-dire au lycée, Le filmage indique que les trois 

cas de notre population sont des enseignants novices qui trouvent des difficultés pour se 

rendre compte rapidement (s‟autoréguler) en situation d‟action, c‟est-à-dire sont pas encore 

réflexifs.    

D‟après l‟analyse des résultats obtenus, il ressort que tous les cas représentent que le 

dispositif vidéo développe la réflexivité chez les enseignants d‟EPS novices.  Cette partie 

expose les effets de la vidéo sur la pratique des enseignants novices selon la perspective d‟une 

meilleure compréhension de leur pratique par la réflexion. Par cette compréhension accrue, 

nous remarquons le développement de certaines compétences professionnelles en 

enseignement. Les résultats démontrent de manière concluante que les professeurs ayant 

participé au projet favorisent unanimement l‟utilisation de cet outil de dispositif (vidéo).  

1. Les moyens qu’on peut mettre en place afin de développer la pratique 

réflexive chez les enseignants novices (dispositif vidéo) :  

Concernant, l‟utilisation de la vidéo, les participants mentionnent que cet outil facilite 

l‟autocritique, l‟autoévaluation et l‟autorégulation de leurs actions pédagogiques, Cette 

autorégulation de l'apprentissage peut aider les enseignants et les futurs enseignants à réfléchir 

sur leurs actions afin de les améliorer (Kitsantas et Baylor, 2001, cité par Maryse, 2018, p. 

23).Il permet de voir les participants en action, de mieux les connaitre comme enseignants, de 

favoriser leur autonomie ainsi que réactiver le rappel de mouvement grâce à l'image qui 

touche leurs éléments de performance dont ils n'étaient même pas conscients dans le feu de 

l'action. 
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En termes d'auto confrontation simple, les enseignants novices suggèrent qu'il est 

possible de suivre leur progression entre la première vidéo qui a été filmé et la vidéo du 

visionnage, ils peuvent modifiés leur erreurs. Cet outil leur permet d‟accroitre leur confiance 

et de nuancer leur perception par rapport à la réalité. Ils n‟ont énoncé aucun désavantage au 

sujet de l‟outil.  Cependant, ils insistent sur le fait que le choix des utilités doit être libre afin 

d'assurer une relation de confiance sans laquelle ils ne pourront pas profiter pleinement de cet 

outil. De plus, ils suggèrent que ce dernier soit expérimenté avec l'utilisation de commentaires 

vidéo.  

D‟après l‟analyse des réponses données, il ressort que les trois participants ont jugés 

l‟outil utile pour la planification de l‟enseignement, la prestation de l‟enseignement, la 

communication avec les élèves et l‟intervention auprès des élèves. De nombreuses revues de 

littérature (Brouwer, 2011, p.12 ; Gaudin et Chaliès, 2015, p.43) rendent compte d‟un usage 

actuel très important de la vidéo notamment dans la formation initiale des enseignants. 

  Il ressort que, les trois participants déclarent qu‟ils préfèrent d‟utiliser ce dispositif 

(vidéo) pendant toutes leurs séances d‟EPS et qu‟ils le trouvent indispensable pour 

l‟amélioration de l‟enseignement. Les travaux de Gaudin (2014, p. 32), soulignent « une 

utilisation de plus en plus accrue du visionnage de vidéos dans la formation des enseignants » 

aussi bien initiale que continue. Cet aspect peut notamment s‟expliquer en partie par une « 

grande utilisabilité contemporaine des méthodes et outils d‟enregistrement. 

Nous constatons, que la méthode de cas constitue un dispositif de formation 

particulièrement adapté pour susciter un développement professionnel en rendant l‟enseignant 

notamment plus réflexif, c'est-à-dire capable de réfléchir sur sa pratique et de l'analyser. 

L‟enthousiasme  pour les études de cas s'explique par leur capacité à faire face à la réalité de 

la situation éducative en fournissant beaucoup d'informations sur la situation et en permettant 

une réflexion approfondie. Cette approche présente néanmoins des objectifs de formation et 

des perspectives théoriques variés. Legendre (1998, p. 380) pointe sur une modalité 

d‟articulation théorie/pratique à travers l‟usage de cas : l'application de la théorie à la pratique 

: la théorie précède la pratique et cette dernière est une application de connaissances, règles et 

principes théoriques à des cas particuliers de situations pratiques. C‟est ce que Schön (1994) 

appelle le modèle de la rationalité technique. 

Les trois participants déclarent que le dispositif vidéo est un outil très efficace au 

développement de la réflexivité qui permis de son rôle le développement professionnel, et leur 



 

97 

confiance en soi. Aemand (2001, p. 42) affirme que ce dernier est nécessaire pour mettre à 

jour leurs connaissances des programmes, choisir leur méthode de façon raisonnable est 

avisée, avoir confiance en soi et clarifier des objectifs.      

2. La place d’un enseignant novice face à des situations d’enseignement 

d’EPS : 

L‟enseignant novice peut améliorer son enseignement par faire participer les élèves, de 

faciliter les comportements. L'enseignant est le moteur de la classe, il ne peut oublier une de 

ses missions qui est de favoriser la réussite de chacun, son but c‟est de facilité les tâches pour 

tous les élèves. Ces derniers seraient donc plus motivés dans une ambiance agréable, selon 

(Postic, 1992, 95) : « Un enseignant débutant est plus proche de ses élèves qu‟un enseignant 

confirmé dans la mesure où il veut faire de son maximum pour réussir ». 

L'enseignant reste « le novice » surpris par toutes les vicissitudes de sa séance. Ça 

prend du temps pour apporter une réponse appropriée. Parfois, la réponse n'arrive que 

tardivement. D‟après nos participants, ils trouvent des difficultés au niveau de la gestion des 

groupes, le positionnement, la planification. « J’avais des difficultés à gérer les groupes ».  

L‟enseignant novice doit communiquer sur les points essentiels de la planification avec ses 

élèves, et de donner des explications faciles à les comprendre. Selon Tochon les difficultés de 

planification que rencontre un enseignant novice sont liées à la difficulté que celui-ci 

rencontre dans la hiérarchisation de ses connaissances. 

3. Développement de la pratique réflexive chez les enseignants novices :  

D‟après notre recherche, on distingue que la réflexion sur la pratique est essentielle 

pour bâtir, maintenir et développer les capacités de l‟enseignant à penser et agir 

professionnellement tout au long de sa carrière. La réflexion conduit avant tout à la critique : 

une critique de sa pratique, de ses valeurs implicites, des contextes personnels, sociaux, 

institutionnels et politiques au sens le plus large et enfin, de son impact sur la réussite. Il s'agit 

donc du passé, du présent et du futur, il s'agit de poser le problème (Pedretti, 1996, p. 325), a 

défini le processus réflexif étant une dialectique entre la pensée et l‟action, la théorie et la 

pratique il est conçu comme une praxis génératrice de changements. 

Les trois participant déclarent que  la réflexion amène avant tout à la critique, c‟est-à 

dire porter un regard critique sur sa manière d‟enseignement « cela par  critiquer de sa propre 
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pratique, des valeurs implicites de celle-ci , des contextes personnels, sociaux, institutionnels 

et politiques, au sens large  enfin de leur implication pour la réussite » (Mezivov, 1991, p. 

105). 

Pour Perrenoud, savoir réfléchir sur sa pratique doit être un objectif central de la 

formation des enseignants : cela implique la mise en œuvre d'une démarche clinique et 

d'articuler la théorie et la pratique, et cela vise une autonomie et une responsabilité 

professionnelle accrues. 

La réflexion sur l‟action apparaît quand on passe en revue, l‟action avec une vision 

extérieure ; la réflexion à propos de l‟action se produit quand on prend en compte les 

contextes élargis, sociaux, économiques et politiques dans lesquels l‟action a lieu et elle 

s‟accompagne souvent d‟un désir de réaliser une justice sociale, une émancipation ou une 

amélioration ; la réflexion pour l‟action implique un projet d‟avenir. Plusieurs auteurs ont 

forgé les expressions de réflexion en action, réflexion sur l‟action, réflexion à propos de 

l‟action et réflexion pour l‟action (Schön, 1983 ; Zeichner, 1991). 

Les résultats de notre étude peuvent être mis en rapport avec ceux de Philippe 

Perrenoud. En effet, cet auteur dresse le portrait suivant de « l'enseignant réflexif » : « Un 

enseignant réflexif ne cesse pas de réfléchir dès qu'il arrive à se débrouiller, à être moins 

angoissé, à survivre dans sa classe. Il continue à progresser dans son métier, même en 

l'absence de difficultés ou de crises, par plaisir parce qu'il ne peut pas s'en empêcher, parce 

que la réflexion est devenue une forme d'identité et de satisfactions professionnelles. Il s'y 

adonne avec des outils conceptuels et des méthodes, à la lumière de divers savoirs et, autant 

que possible, dans le cadre d'une interaction avec d'autres praticiens.  

En effet, cette réflexion construit de nouvelles connaissances, tôt ou tard réinvesties 

dans l'action. Un praticien réflexif ne se contente pas de ce qu'il a appris en formation initiale, 

ni de ce qu'il a découvert dans ses premières années de pratique. Il réexamine Constamment 

ses objectifs, ses démarches, ses évidences, ses savoirs. 

Les résultats de notre étude déterminent que le développent de la pratique réflexive 

auprès de l‟enseignants novices est indispensable pour lui permettre d‟avancer dans son 

métier professionnellement. Ce développent lui permet d‟entrer dans une boucle sans fin de 

perfectionnement, parce qu'il arrivera à théoriser lui-même sa pratique, seul ou au sein d'une 

équipe pédagogique. Il se posera des questions, tentera de comprendre ses échecs, se 
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projettera dans l'avenir. Il prévoira de faire autrement la prochaine fois, ou l'année suivante, il 

se donnera des objectifs clairs, il explicitera ses attentes et ses démarches.   

En fin, la pratique réflexive est un travail, qui pour devenir régulier, exige une posture 

et une identité particulière. Cette posture réflexive et l'habitus correspondant ne se 

construisent pas spontanément chez chacun. Si l'on souhaite en faire le cœur du métier 

d'enseignant pour qu'il devienne une profession à part entière, il appartient notamment à la 

formation, initiale et continue, de développer la posture réflexive et de donner les savoirs et 

les savoir-faire correspondants. 

A travers cette discussion en peut dire que notre hypothèse est confirmée.  
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Conclusion :  

Partant d‟une question inspirée par des textes officiels, qui concerne le développement 

de la pratique réflexive des enseignants d‟EPS novices, l‟étude réalisée décrit l‟activité des 

enseignants d‟EPS novices en Algérie et leur pratique réflexive sur le terrain. En proposant un 

dispositif de soutien pour pouvoir développer cette dernière. 

Revenant sur l‟hypothèse de départ : La pratique réflexive chez les enseignants d‟EPS 

peut se développer à travers des dispositifs de soutien facilitant le retour (prise de distance) 

L‟étude permet de conclure sur un certain nombre de points.  

La formation telle que présentée dans nos institutions algériennes vit une crise qui 

s‟identifie entre bastion disciplinaire et développement des compétences. En effet, toute la 

formation s‟est édifiée sur la base d‟une transmission de contenus modulaires, alors que 

logiquement, elle devrait plutôt mettre l‟accent sur la construction et le développement des 

compétences. Nous ramène à dire que l‟université algérienne n‟a pas entièrement réussi à 

élaborer un pont entre l‟enseignement théorique et l‟enseignement pratique. 

Après avoir exploré le champ des connaissances liées à la réflexivité, nous pouvons 

affirmer que tenter de maitriser le concept de réflexivité est une démarche intellectuelle ardue. 

Le développement de la pratique réflexive en formation n‟est donc pas un long « fleuve 

tranquille » et l‟interpellation initiale du chercheur traduit la réalité d‟un champ en 

mouvement où se croisent les problématiques institutionnelles, pédagogiques et scientifiques. 

Il n‟en constitue pas moins un territoire à explorer pour tenter d‟améliorer les processus de 

professionnalisation. 

L‟utilisation des outils auprès des enseignants novices au secteur de l‟éducation a 

favorisé la prise de conscience de leur enseignement. Ils en ont tiré des apprentissages et 

ont mis en place des solutions personnalisées à leur style d‟enseignement. Il en a résulté la 

bonification de plusieurs compétences pédagogiques, même s‟ils n‟avaient pas au préalable 

de formation en pédagogie. De plus, ils ont pu « voir » ce qui se passait réellement dans 

l‟action grâce aux enregistrements vidéo. Ce dernier permis d‟approfondir leur réflexion. 

Les enseignants novices sont particulièrement interpelés et préoccupés par la planification 

de leur cours et par leur prestation d‟enseignement. Le dispositif permet d‟amorcer le 

développement de la pratique réflexive de manière autonome et progressive en plus de 
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contribuer graduellement au partage de leur vécu de la classe avec des collègues 

d‟expérience. 

Finalement, on conclut que pour avoir des enseignants réflexifs dans le domaine de 

l‟EPS, les institutions doivent assurer une formation initiale de qualité qui mène à la 

professionnalisation de leur enseignement. Et cela se fait par l‟intégration des différents 

dispositifs comme la vidéo.   
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Université A. Mira- Bejaia 

Faculté des Sciences Humaines et Sociales 

Département des STAPS 

 

 

Sexe : ……… 

Années d’expérience : …… 

Nature de la formation universitaire : Système classique…. Système LMD  

Niveau de formation : licence :… Master :… Magistère :… autre….. 

Etablissement de rattachement : Lycée……. 

 

Bejaia le 07 juillet 2021. 

 

Entretien : pour les enseignants : 

Dans le cadre de la réalisation d’un mémoire de fin de cycle (master) intitulé : 

expérimentation d’un dispositif en soutien à la pratique réflexive des enseignants d’EPS 

novices, nous sommes très contentes de vous solliciter pour fournir les données 

nécessaires à la finalisation de notre travail.  

A noter que vos propos vont servir uniquement la recherche scientifique. L’anonymat 

sera notre garantie 

                                                                                                                                                       Merci  
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Entretien d’auto-confrontation :  

Ici, les questions doivent porter essentiellement sur des éléments, des faits, des 

comportements, des attitudes, des attentes, des gestes, etc. émergés (manifestés, présentés, apparus) 

pendant le temps de réalisation de la vidéo (la partie filmée) 

Exemple :  

- A la minute 05 :33 une élève presque s‟est faite blessée à cause de la présence des objets 

durs (morceaux de carrelage,) juste avec la limité du sautoir !  Lors des futurs cas 

similaires (activités des élèves) comment vous allez procéder par rapport à l‟aménagement 

des territoires ?  

Entretien d’explicitation :  

- Quel regard avez-vous sur votre manière d‟enseigner avant le visionnage de la vidéo (la 

séance n°2) du visionnage individuel ? 

- Quels sont les changements (au niveau de votre perception, attitude, comportement, etc.) 

ressentis après le visionnage de la vidéo ? 

- Est-ce que vous pensez que ce dispositif vous a permis de porter un regard critique sur votre 

façon d‟intervenir auprès des élèves ?  

Communication, verbalisation, démonstration, positionnement…etc. 

- Est-ce que tu as ressenti une modification quelque part après le visionnage de la vidéo ? 

Si oui ?  

Sur quel niveau ?  

- Pensez-vous que votre confiance en soi s‟est améliorée après le visionnage ?  

- Est-il possible de se rendre compte de ses fautes sans recourir à ce genre de dispositifs ? 

comment et par quel moyen ?  

- La caméra (se filmer) fait générer « l‟effet miroir » ce qui permet une connaissance de soi, 

c‟est – à – dire, les actions du prof deviennent conscientes.  

Que pensez-vous ?  

- Si vous refaites la même séance (notamment la partie filmée) ? y aura-t-il des ajustements ? 

Si oui ? Lesquels ? Et pourquoi ? 

 Quel était l‟effet du visionnage ?   
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Synthèse des (13) compétences professionnelles du personnel enseignant, model Québec.   

                                          DEUX COMPÉTENCES FONDATRICES 

Compétence 1 Agir en tant que médiatrice ou médiateur d‟éléments de culture 

Compétence 2 Maîtriser la langue d‟enseignement 

 

        CHAMP 1 : six compétences spécialisées au cœur du travail fait avec et pour les élèves 

 

Compétence 3 Planifier les situations d‟enseignement et d‟apprentissage 

Compétence4 Mettre en œuvre les situations d‟enseignement et d‟apprentissage 

Compétence5 Évaluer les apprentissages 

Compétence6 Gérer le fonctionnement du groupe-classe 

Compétence7 Tenir compte de l‟hétérogénéité des élèves 

Compétence8 Soutenir le plaisir d‟apprendre 

 

              CHAMP 2 : deux compétences à la base du professionnalisme collaboratif 

 

Compétence 9 S‟impliquer activement au sein de l‟équipe-école 

Compétence 10 Collaborer avec la famille et les partenaires de la communauté 

 

              CHAMP 3 : une compétence inhérente au professionnalisme enseignant 

 

Compétence11 S‟engager dans un développement professionnel continu et dans la vie de la 

profession 

 

 DEUX COMPÉTENCES TRANSVERSALES 

 

Compétence 12 Mobiliser le numérique 

Compétence 13 Agir en accord avec les principes éthiques de la profession 
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Synthèse des dix(10) compétences professionnelles du personnel enseignant: modèle 

France     

Compétence 01 Agir en fonctionnaire de l‟État et d‟une manière éthique et 

responsable. 

Compétence 02 Maîtriser la langue française pour enseigner et communiquer. 

Compétence 03 Maîtriser les disciplines et avoir une bonne culture générale. 

Compétence 04 Concevoir et mettre en œuvre son enseignement. 

Compétence 05 Organiser le travail de la classe. 

Compétence 06 Prendre en compte la diversité des élèves. 

Compétence 07 Évaluer les élèves. 

Compétence 08  Maîtriser les technologies de l‟information et de la communication. 

Compétence 09 Travailler en équipe et coopérer avec les parents et les partenaires de 

l‟école. 

Compétence 10 Se former et innover. 

 

 

  

 
 



 

Résumé 

 Dans le cadre de ce mémoire, on s‟est intéressés à la thématique « expérimentation 

d‟un dispositif en soutien à la pratique réflexive chez les enseignants d‟EPS novices » cas des 

enseignants de la wilaya de Bejaia, et on a choisie comme sujet la pratique réflexive chez  les 

enseignants novices du lycée. La problématique posée dans ce travail est : Comment 

développer la pratique réflexive chez les enseignants d‟EPS novices à partir d‟un dispositif 

vidéo (auto visualisation de ses actions en classe) ? 

Afin d‟essayer de répondre à la problématique, on a proposé  l‟hypothèse suivante : 

La pratique réflexive chez les enseignants d‟EPS peut se développer à travers des 

dispositifs de soutien facilitant le retour (prise de distance) sur ses propres actions 

pédagogiques. 

Un recueil de donnée a été nécessaire : Un entretien a été effectué avec les 

enseignants d‟EPS, de différents lycées, les résultats obtenus ont montré que pour avoir des 

enseignants réflexifs dans le domaine de l‟EPS, les institutions doivent assurer une 

formation initiale de qualité qui mène à la professionnalisation de leur enseignement. Et 

cela se fait par l‟intégration des différents dispositifs comme la vidéo.   

As part of this thesis, we were interested in the theme "experimentation of a device 

in support of reflective practice among novice PE teachers" case of teachers from the 

wilaya of Bejaia, and we chose as subject reflective practice among novice high school 

teachers. The problem posed in this work is: How to develop reflective practice among 

novice PE teachers from a video device (self-visualization of their actions in class)? 

In order to try to answer the problem, we proposed the following hypothesis: 

Reflective practice among PE teachers can develop through support systems facilitating 

feedback (taking distance) on their own pedagogical actions. 

Data collection was necessary: An interview was carried out with PE teachers from 

different high schools, the results obtained showed that to have reflective teachers in the 

field of PE, institutions must provide initial training. of quality which leads to the 

professionalization of their teaching. And this is done by integrating different devices like 

video. 

http://lycée.la/

