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Avant Propos 





II est devenu cozrrarzt, dans les domaines les plus divers, de parler des défis du 
présent, du besoirz de trouver des réponses az~x sollicitations multiples d'un monde en 

rapide changement. C'est un thème de réflexion et de discussion abondamment déve- 

loppé dans le domaine de l'éducation, oi1 ce besoin d'adaptation créative sepose avec 

une aczrité particulière. 

Dans ce contexte de réflexion et d'action, les Projets de Coopération Européenne 

proposent aux pr,ofessezrrs et ozrx respoi?sables de leur formation un cadre de travail 

fi-arzsr?ationaI qui se révèle propice à un échange de points de vue, de savoirs et d'expé- 

riences ayant conzrne bzrt la recherche partagée de nozrvelles stratégies pédagogiques. 

Le travail réalisé dans le cadre du Projet ((Formation de Formateurs»- dont ce 

livre constitue l'un des produits - s'inscrit dans cette ligne de rechercl7e/action parta- 

gée à l'intérieur d'un groupe transnafional de responsables de la formation de profes- 

sezrrs de LVE. Il s'agit d'un Projet de Coopération Européenne f iancé  par le Pro- 

gramme SOCRATES/ LINGUA ACTION A, qui s'est dérozrlé szrr trois ans (de sep- 

tembre 1995 à décembre 1998) et qui a été coordonné par la Faculté des Lettres de 

l'université de Porto. Sept azttres institutions de dzflérents pays européens éfaientpar- 

tenaires de ce Projet, à savoir: Behorde für Schule, Jugend und Bemfsbildung, Ham- 

burg; Facultat de Filologia, Universitat de Valencia; IUFM d'Aquitaine, Bordeaux; 

Manchester Metropolitan University; PEK d'Athènes; Provveditorato agli Studi di Sas- 

sari; Hogskolan i Vaxjo, Institut for Humaniora. Les huit institutions ainsi réunies ne 

sont pas toutes dzr nlénze type - on y trouve trois Universités, deux lnstifuts de Forma- 

tion de Professetrrs et trois Centrrs Régionaux d'Edzrcafion - mais ont en commun des 

respousabilités dans la formation de professeurs de LVE. 

La plupart des institutions partenaires avaient déjà travaillé ensemble, dans le 

cadr-e du Projet PEC-CONTACT (1991-1994), sur la formation continue des profes- 

seurs de langzies. La décision de déposer une candidature à zrn nouveazr Projet a eu 

conzme point de départ une co17statation: l'absence presque totale, dans les instittltions 



responsables de la fornlation de professezrrs, d'ofie de forriiation s)>stématiqzre et spé- 

cSfiqzre destinée aux formateurs ezrx-nlêrnes. 011  s'est donc proposé d'entreprendre 

enseinble zrn parcozirs de recliercl?e-action ayant pour objectif la formation des fonna- 

teurs deprofessezrrs de LVE en général et, particzrlièrenient, de cezrx qzri acconipag~ient 

de près les stagiaires azr débzrt de leur pratiqzre dans les écoles, pendant les stages de 

fornlation initiale: les tuteurs (mentors, en anglais; orientadores, eli porhrgais). Une 

analyse conlparative des ddifférents inodèles de forniatioii de professezirs de LVE dans 

les hzritpays parteiiaires a été conduite, afin de wlever les d~&ëreiices et ressemblances, 

particztlièrenienf en ce qzri concerne le rôle dzr tuteur. 

Le choix des tuteurs comntepzrblic-cible tradztit la coiiscierice de Ieur rôle décisif 

dans la formation initiale des professezirs et le désir corrélatif d'apporter tme contri- 

bzrtion à Ieur forniation spécifiqzre. La réalisation d'eriqzrêtes auprès de ce pzrblic szrr 

ses besoins de fornlation a iiiorztré qzre ces formatezrr-s de professeurs manifestent une 

grande dispoiiibilité et qzr 'ils désireraient être appuyés institzrtionnelleriieiit dans lezrr 

propre foimatiori. 

L'organisation strbséqzrente d'ateliers de formation pozrr tzrtezrrs dans la plzrpart 

des institutions partenaires a eu comiiie but de fozrrnir (et de tester) des ozrtils et des 

techniqtres à utiliser dans lapratiqzre (observation et évalzratioii de cozrrs, etc.), tozrt eiî 

suscitant uiie réex ion  sur les fonde~iients de la pratiqtre de forination coriçzre coninie 

mise en place d'zrn ensemble de stratégies de médiation. Er? effet, le caractère pratiqzre 

et attrayant des O Z I I ~ I S  ne doit pas être corisidéré comme incanipatible avec la réjesion 

et la prise de conscience des fondenlents théoriqztes. II fazit à tout prix combattre 

l'image (assez répandzre, I?élas) du professezrr; ozr du professezr,.-forniatezri: coninie 

applicateto avezrgle, en qzrête de «recettes» faciles et ((prêtes à zrtiliser »... 

Dans ce n?ême cadre de réflexion s'intègre l'élaboratioii d'zrii Profil du Tuteur 

Européen, largenlent disczrté azr cours de certains des ateliers de forination rilentionnés 

ci-dessus. 

Comme abozrtissement et synthèse des principales lignes de force dzr travail réa- 

lisé, a été élaboré ttn Plan d'Études d'un Cours de Formation pour Tuteurs qui serapro- 

posé azrx institutions i-esponsables de la forniation connne ztn essai de mise en place 

d'zrne fornlation systénlatiqzre et instittitionnelle, destinée à des forniatezlrs de profes- 

seurs de LVE. 

Des enregistrement vidéo de certains nioments des ateliers de forniation - aussi 

bien que des eriregistrements de cours de langne zttilisés comme docunlents de travail 

dans ces ateliers -figurent daris qzratre cassettes vidéo publiées en annexe de ce livre 

et acconipagnées de brochures explicatives. 



Cette pretizièr-e pzrblicatiori dzr livre conserve lu langue dans laqztelle les articles 

ont été présentés par leurs azrte~rrs (le fïançais ozr 1 'anglais, langzres de travail adop- 

tées); la dimension plzrrilingzre n'apparaît que ponctttellenient (et symboliqueine~zt) 

dans la fradztcfion qui a été faite d'zrr? doczrment central - le Profil du Tuteur Européen 

- dans toutes les langzres des pays partenaires. La publication de tradzrctions d u  livre 

dans azr mobis dezrx ou trois de ces langues est prévue par la szrite. 

D'azrtres iizatériaux ont étépoduits azr long des trois années du Projet - des doctr- 

ments de travail, grilles, qzrestionnaires, rapports etc. - qui, par lezrv caractère transi- 

toire et/ozr circonstanciel, ont été inclzrs dans des bmcl7zrres réalisées chaqae année 

pozrr acconzpagner les Rapports annttels des activités dzr Projet. 

Le présent livre, conçzr comme un prod~ritfial,  ii 'a plzrs pozrrfialité de présen- 

ter zrn rapport d'activités, nzais de rézinir les részrltats de ces activités et d'enproposer 

zrn fozrt cohérent. Le choix de la forme livre comnze support relève certainenient de ce 

désir de tester la cohérence interne du travail réalisé, en essayant de voir si les difSé- 

rentes contïibzrtio~?~ tiennent debout ensemble. Risqzre (~zzalj calculé? Risqzre, en tout 

cas, qu 'il fallait courir car- il est inhérent a zrne façon de concevoir lesproduits des Pro- 

jets qui puisse leur asszrwr une «s~irvie» après lafin de la vie (si courte!) du Projet. 

Ces prod~rits sont ei7 effet le résultat dzr travail fait ensemble, ils décotrlent des activi- 

tés réalisées azrji~r et a meszrre nzais, tozrt en étant liés à cet ensemble d'activités, ils 

doivent en être sèpa~~ablespoiirpouvoir «survivre» azrx ci~~coiistancespartic~rlières qui 

ont présidé a lezrr pvodzrction. 

II s'agit d'un dessein dzflcile à atteindre, et qtti doit être relativisé, car ces cir- 

constances conditionnent largement les caractéristiqtres dzr produit. Si on essaye de les 

effacer de façon trop radicale, le produit perrlïn son caractère propre. Il est nécessaire 

de procéder Ir zrne gestion productive de l'hétérogénéité, c'est à dire, de ~elever les 

lignes d'unité et de strzrcturation des diffEre17tes ~o~~tribzrt ion~,  tout en respectant leur 

Izétérogénéité constitzrtive qzr 'il seraitfinalenzent une grave enrur de vozrloir déinrire 

o u  niènie de déguiser 

Mais, tozrt compte fait, les piodtrifs qzri ont une existence matérielle ne sont pas 

les seuls àpouvoir szrrvivre. Deviève zrnprodzrif i ly  a unprocès, un parcours qui n'est 

pas visible mais qui a parfois une inzpoitance qzri dépasse celle du prodzrit hri-mên~e. 

C'est souvent le cas des produits dzr travail r-éalisé dans le cadre des PEC. 
Dans le cas concret du Projet ((Formation de Formateurs)) ce parcours est là, il 

a été intensément véczr par tozrs les collaborateurs et d'zrne façon pas toujozirs facile. 

Le nombre assez élevé de partenaires a entraîné des d ~ ~ c u l t é s  de fonctioiznement qui 

ont été sztrniontées, au cours de la pre~nière année, moyennant la constitzrtion de trois 



sous-groupes de travail et la division des sujets à tvaiter et des tâches à accomplir. 

L'éqzripe de partenaires a toujours essayé de créer ensemble des conditions nlotivantes 

et favorables atr travail en groupe dans un groupe si complexe et, finalement, il faut 

reconnaître que non seulement les difficultés ont été résolzres, mais qu'elles ont même 

été projtables pour trouver de nozrvelles modalités de structuration et de fonctionne- 

ment. 

Le tr.avail ~éalisé le long du Projet a été donc accompagné d'une croissance qua- 
litative dr, groupe, d'une précision progressive des objectifs et des critères de perfor- 

mance. En un seul mot: d'un apprentissage. Apprentissage azr sens propre et général 

d'acquisition de nouveazrx savoirs (et «savoir$aire»). Mais apprentissage aussi au sens 

spécijique, dans le cadre du Projet, de découverte et mise en oeuvre de ~?ouvelles façons 

de collaborei; de travailler en groupe. Quand il s'agit d'un grand groupe, hétérogène 

et transnational, il fazrt en effet construire ensemble, avec intelligence, tolérance et 

imagination, des stratégies pour vaincre plzrsiezrrs fypes de distarices: géographiques, 

culturelles, théoriqzres, institutionnelles, personnelles .... On touche là à utze dimension 

très importante, propre et spécr$qzre azr cadre crée par les Projets européens. Une 

dimensioit européenne transnationale et transcult~rrelle qu'il faut l ew  créditer; sans 

az,czrn doute, comnze une valeur ajoutée remarquable. 

Si la taille et l'hétérogénéité constitutive du groupe qui O travaillé dans le Projet 

c<Forination des Formateurs)) ont pu parfois dinlinuer la perfection et la portée des 

résultats obtenus, elles ont stîrernent contribué à accroître cette valeur ajoutée euro- 
péenne et, avec elle, notre capacité de répondre azfx déjk du présent et de l'avenir. 

Fernanda Ireiie Fonseca 
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Les Fonctions de tuteur et stagiaire dans 
les systèmes de formation des pays partenaires 
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Commentaire 

Comine chacun des 16 Ianders (états) allemands a soi? propre système scolaire, il 

n'existe pas de forination initiale des professeurs commuiie à toute l'Allemagne. Le modèle 

existant à Hamburg rie diffère cependant pas trop de celui des autres Ianders. 

Stagiaire 
Etudes (diplôme) 

Quand il commence sa foriiiation initiale de professeur de langue, le stagiaire a déjà 

passé un premier diplôme d'état après avoir au moins fait 4 années d'études universitaires. Les 

études concernant la langue étrangère qu'il va enseigner ont été complétées par des séminaires 

de didactique et un stage de 6 semaines dans un établisseinent scolaire. 

Durée du stage 
16 

La forniation initiale dure deux ans 

Cours qu'il donne 

Le stagiaire est affecté à lin établissement scolaire dont i l  change une fois pendant sa for- 

mation. Il est censé donner en moyenne 8 heures de cours par semaine dans les classes de son 

tuteur, et 4 heures de cours en autonomie. On lui demande de prendre en main différents types 

de cours et de classes. 

Tâches / obligations 

Le stagiaire est inscrit dans un séminaire de didactique et de pédagogie générale auprès 

d'un formatetir principal. II suit également des séminaires de didactique disciplinaire pour les 

deux matières qu'il enseigne (p.ex. l'anglais et l'histoire). Les formateurs ne sont pas des uni- 

versitaires, mais des professeurs sélectionnés qui polir ce t~avail sont déchargés de la moitié de 

leurs cours (au maximum). 

Certification 

Les foimateurs viennent régulièrement voir le stagiaire dans les classes. Ce sont eux qui 

le notent et qui le reçoivent à son deuxième examen d'état (examen pratique) dont font aussi 

partie un mémoire sur une expérience d'enseignement qu'il a faite, et un examen oral. 



Salaire 

Le stagiaire est einployé d'état et touche un salaire correspondant à la moitié d'un salaire 

de professeur. 

Perspectives professioiinelles 

11 n'est pas embauclié automatiquement après le deuxième examen. II doit faire une 

deinaiide de poste et a actuellement très peu de chances d'en obtenir un. 

Tuteur 
Comment devient-on tuteur? 

Quand le stagiaire commence son service dans un établissement scolaire, il assiste aux 

cours de différents professeurs. Après avoir trouvé une classe et un professeur qui semblent lui 

convenir, le stagiaire demande ait professeur si celui-ci accepte de devenir son tuteur. 

Etudes / qualifications 

Le tuteur est donc un professeur «normal». II n'a pas été formé pour être tuteur. 

Tâches I obligations 

A la fin du tutorat (qui ne dure pas plus de 6 niois, souvent moins) le tuteur fait un rap- 

poit sur le travail commun. Ce rapport dans lequel il ne donne pas de notes sert aux formateurs 

pour attribuer la note finale qu'obtiendra le stagiaire. Depuis peu, existe la possiblité de 

demander une décharge d'une Iieure de cours pour suivre un séminaire de formation proposé 

à l'Institut de la forination continue. 

Rémunérations I indemnités /décharge de  cours / promotion 

Le tuteur n'a aucun avantage financier, il n'avance pas plus vite, il n'est pas déchargé de 

cours. C'est le plaisir de travailler avec de jeunes professeurs (stagiaires) ou le dévouemeiit qui 

le motive. 



Commentaire: 

Chaque territoire autonome avec compétence éducative (p.ex. València) a son système, 

qui est semblable aux autres. 

Stagiaire 
Etudes 

Études universitaires (4 années au moins) terminées. 

Durée du stage 

Une année comprenant des phases pédagogiques (théorie), didactiques (pratique) et un 

projet (loi des années 1970). Dès l'année 2000, le stage comportera 600 heures (l'équivalent à 

deux années à l'université). 

Cours qu'il donne 

C'est le tuteur qui en declde 
18 

Tâches 1 obligations 

Observer le tuteur et, si celui-ci le veut, donner quelques cours. Il est toutefois nécessaire 

d'atteindre un certain nombre d'heures à l'école choisie. 

Salaire 

Aucun. Au contraire: le stagiaire doit payer environ 135 écus (22.000 PTA). 

Certification 

CAP (Certificat d'aptitude pédagogique) 

Perspectives professionnnelles 

Le CAP est indispensable pour devenir professeur de l'enseignement public (après avoir 

réussi un concours public très compétitif). 

Tuteur 
Comment devient-on tuteur? 

D'habitude le stagiaire choisit le lycée le plus proche de chez lui; les autorités éducatives 

y choisissent un professeur expérimenté qui accepte d'être son tuteur. 



Etudes /qualifications 

Professeur expérimenté choisi par les autorités éducatives. 

Tâches / obligations 

Suivre le stage pratique du stagiaire et faire un rapport qui précise si le stagiaire a réussi 

(s'il est apte) ou non. 

Rémunération / indemnités I décharge de cours / promotion 

Les autorités éducatives versent une petite somme symbolique par stagiaire. 



Commentaire 

Le système est uniforme partout en France. 

Stagiaire 
Etudes 

3 ans d'études supérieures à l'université (licence) et réussite à la première partie (théo- 

rique) du concours de l'État (CAPES). 

Durée du stage 

Une année partagée entre la pratique dans les classes et les cours (séminaires) à 

I'1.U.F.M. 

Cours qu'il donne 
20 

4 à 6 heures dans une classe pendant toute l'année + 4 à 6 heures pendant 6 semaines 

dans un autre niveau et un autre établissement 

Tâches 1 obligations 

a) Dans l'école: observer le tuteur et donner les cours dans les classes. Ses obligations 

sont les mêmes qu'un professeur pour les cours qu'il donne. 

b) À 1'I.U.F.M.: suivre les cours et rédiger un mémoire professionnel sur un sujet péda- 

gogique. 

Salaire 

Le salaire complet d'un professeur débutant 

Certification 

CAPES (Certificat d'Aptitude Pédagogique à l'Enseignement Secondaire), sur la base 

d'une évaluation de la pratique pédagogique et d'une évaluation de la soutenance du mémoire 

professionnel. 

Perspectives professionnelles 

Affectation comme professeur titulaire par le Ministère de I'Éducation 



Tuteur 
Comment devient-on tuteur? 

L'inspecteur pédagogique régional de la spécialité propose la liste des tuteurs à 

l'I.U.F.M. 

Etudes 1 qualifications 

Professeur expérimenté choisi par les autorités éducatives et l'I.U.F.M 

Tâches 1 obligations 

Assurer le suivi du stagiaire (aide et évaluation); fournir un rapport à 1'I.U.F.M. 

Rémunération 1 indemnités 1 décharge de  cours 1 promotion 

Indemnité par mois ou par semaine de présence du stagiaire, payée par les autorités édu- 

catives (environ 300 FI semaine pour un à trois stagiaires). 



Commentaire 

La description ci-dessous présente les stagiaires en Angleterre at au Pays de Galles 

Stagiaire 
Etudes 

Licence (4 ans, dont un est passé dans un pays ou la langue est parlée) 

Durée du stage 

Une année (36 semaines, dont 24 au collège) 

Cours qu'il donne 

Pendant le premier stage pratique, le stagiaire donne à peu près 12 heures de cours, et 

pendant le deuxième stage, à peu près 17 Iieures de cours. II enseigne à des élèves de 11 à 18 

ans 
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Tâches 1 obligations 

Atteindre un niveau établi par le gouvernement dans 4 domaines (connaissance de la 

matière1 de la spécialité, planification et préparation des cours, organisation et gestion de 

classes; évaluation; responsabilités professionelles générales, p.ex. rapports avec les parents). 

Les stagiaires doivent rédiger trois dissertations et ils sont aussi obligés de faire preuve 

de leur compétence pédagogique. 

Salaire 

Aucun. 

Certification 

PGCE (Post Graduate Certificatein Education) 

Perspectives professionnelles 

Étant donné que les professeurs ne sont pas fonctionnaires, les débutants ont la possibi- 

lité de poser leur candidature auprès de n'importe quel collègellycée dans la région de leur 

choix. Les stagiaires de langues vivantes ont de très bonnes perspectives pour avoir un emploi, 

étant donné qu'en Grande Bretagne on est à court de professeurs de langues vivantes en ce 



moment. Par exemple, entre 80% et 90% des stagiaires de Manchester réussissent à trouver un 

poste avant la rentrée de l'année scolaire suivante. 

Tuteur 
Comment devient-on tuteur? 

Décision prise par la gestion du collège. Formation fournie par le tuteur professionnel 

principal dans le collège (celui qui a la responsabilité de surveiller le travail de tous les tuteurs 

et des stagiaires dans le collège) et aussi par les formateurs universitaires (spécialistes en 

langues modernes). 

Etudes 1 qualifications 

Professeur diplomé avec quelques années d'expérience. 

Tâches 1 obligations 

Observations de cours suivies de discussion et de feedback écrit. Formation sous forme 

d'entretiens structurés, avec un rapport sommaire. 

Rémunération 1 indemnités 1 décharge de  cours 1 promotion 

Fonds versés par les universités aux collèges, selon une formule établie par le ministère. 

Les collèges ont le droit de dépenser ces fonds comme ils le veulent, pourvu que ce soit au pro- 

fit de la formation des stagiaires. 



Commentaire 

La «formation initiale)) des enseignants est considérée comme faisant partie des quatre 

années d'études universitaires. Une nouvelle loi du 19 septembre 1997 considère comme élé- 

meiit déterminant de la formation d'un futur ensei~nant le stage pratique en classe, mais pour 

le inoment cette loi n'est pas encore appliquée. 

Stagiaire (éturliant-siagirtire) 
Etudes 

11 suit des études universitaires pendant 4 ans. 

Durée du stage 

Pendant sa quatrième année d'études, il observe les cours dans les écoles d'accueil dont 

la liste est fournie par le miiiistère de I'Education Nationale. 

24 Cours qu'il donne 

II enseigne à des classes d'accueil 

Salaire 

Aucun, 

Le tuteur 
Le terme de TUTEUR ne correspoiid pas à la définition qu'on trouve dans les autres pays 

de l'Europe Unie et n'a pas encore été institutionnalisé par le Ministère de I'Education Natio- 

nale et des Cultes. Cependant un enseignant ayant suivi la formation continue, peut jouer, dans 

certains cas, le rôle de l'enseignant - tuteurlformateuii 

Etudes 1 qualifications 

II est diplômée de l'université. II a suivi, à sa propre demande, des cours de formation 

continue. 

Il est titulaire de son poste. 

Tâches 1 obligations 

Il enseigne de 16 à 21 heures par semaine 



11 donne des cours, dans le cadre de la formation continue, aux enseignants -stagiaires, 

soiis la direction du formateur officiel. 

II reçoit des enseignants -stagiaires etiou des étudiants - stagiaires dans sa classe. 

II assiste comme observateur aux cours des enseignants - stagiaires etiou des étudiants 

- stagiaires. 

Rémunération / indemirités / décliarge de cours 1 promotion 

II  est salarié de I'Etat en tant qu'enseignant et il est payé en supplément pour les heures 

de fonnation continue qu'il donne. 

La fortnation confinlie en Grèce 
Depuis 1992 la formation continue i formation périodique proposée par le Ministère de 

I'Education Nationale, dure 3 mois (40 heures). Elle n'est pas obligatoire et les enseignants qui 

la suivent ne sont pas dispensés de leurs cours. 

Le contenu de cette formatioii a pour objectif d'informer les enseignants siir les plus 

récentes évolutions méthodologiques et didactiques, de les familiariser aux nouveaux pro- 

gramines éducatifs, aux noiivelles méthodes d'enseignement, etc. Cette formation se doit 

d'être aussi polyvalente que possible afin d'accroître au maxiinum l'efficacité professionnelle 

des enseignants. 

Outre ce type de formation continue officielle, il existe encore: 

- des journées pédagogiques, des séminaires et des cours spéciaux de courte durée dont 

le contenu concerne; 

- les réforiiies et les iiinovations de I'enseignemeiit; 

- les modifications des prograinmes scolaires et curriculuin; 

- l'introduction de nouvelles matières, comme p.ex. la technologie, l'informatique; 

- les nouveaux manuels scolaires; 

- la dimension Européenne dans l'enseignement; 

- les écliaiiges scolaires; 

- les projets européens. 

Ce type de forination est réalisée par les conseillers scolaires (grecs ou étrangers), spé- 

cialistes dans leur matière. 



Commentaire 

En Italie, la formation de base des enseignants était jusqu'ici prise en charge par I'uni- 

versité (quatre années d'études après le bac), cependant, l'enseignement de la didactique était 

inexistant pour les étudiants désireux de devenir professeur de langue. Le projet de réforme 

Berlinguer (1998) prévoit l'introduction d'un cours supérieur de spécialisation qui a pour 

objet, à différentes étapes de la formation, soit la connaissance des langues étrangères, soit 

l'apprentissage de la méthodologie et de la didactique de l'enseignement. 

Jusqu'ici, les professeurs de langue entrés par concours dans le système scolaire, étaient 

formés, après leur titularisation, par le ministère de I'éducatioii publique lui-même qui organi- 

sait des projets spéciaux (P.S.L.S.) dirigés par des enseignants formateurs. Cette formation 

comptant 100 à 150 heures de classe n'était pas obligatoire et avait lieu en dehors des heures 

d'enseignement à l'école. 

On pouvait suivre ce genre de cours de spécialisation d'une année sur l'autre pour abou- 

.'' tir à un premier, puis à un second niveau de formation. 

Le projet de réforme Berlinguer qui prévoit que l'université prenne les cours de spécia- 

lisation professionnelle en charge aussi bien pour les enseignants du Secondaire que pour ceux 

du Primaire, supprime totalement la formation qui avait lieu à l'intérieur du système scolaire 

élémentaire et secondaire et propose une sorte de mini-maîtrise rnéthodo-didactique ou de cer- 

tificat d'aptitude professionnelle qui donne le droit d'enseigner une langue, la Maîtrise en 

Langues étrangères étant le point de départ commun à tous. La mise au point de ces cours n'est 

pas encore terminée: les universités sont en train d'étudier différentes procédures et utiliseront 

peut-être le modèle du tuteur. 



Commentaire 

Tout enseignant de langues suit une formation initiale, au Portugal. Deux modèles sont 

possibles: un modèle intégré, où les études de type théorique alternent avec des périodes de 

formation pédagogique/didactique plus un stage dans une école; un modèle sequcntiel, où les 

études universitaires de type théorique sont complétés par une année de formation pédago- 

giqueididactique et un stage dans une école. 

La formation initiale ici décrite - celle qui est assurée par la Faculté des Lettres de 

l'Université de Porto (FLUP) - articule ces deux modèles. 

Stagiaire 
Etudes 

Le stagiaire a suivi quatre annés d'études à la Faculté des Lettres; son ctrwiadum com- 

prend des cours de linguistique, de littérature, de langue(s), de civilisation, de didactique (spé- 

cifique des disciplines qu'il va enseigner) et de pédagogie. 

Durée du stage 

Pendant la cinquième année, il a un double statut, celui d'étudiant (de la FLUP) et celui 

d'enseignant (dans un lycée de Porto, où il an un «mini-poste)) avec l'accord du Ministère de 

I'Education portugais). 

Tâches 1 obligations 

II doit suivre, à la Faculté des Lettres de Porto, un séminaire hebdomadaire concernant 

les aspects théoriques et pratiques de sou travail d'enseignant de langues, et dans le cadre 

duquel il doit faire un petit projet de recherche action. Au lycée, où il travaille, il doit assurer 

les tâches suivantes: 

=, il a à sa charge l'enseignement de deux groupes d'élèves (de niveau différent et/ou 

dans des disciplines différentes); 

=$ il doit participer à des réunions hebdomadaires avec son tuteur; 

=, il doit participer aux réunions des enseignants qui ont lieu, périodiquement, dans son 

lycée; 

=$ il doit observer des cours faits par son tuteur; 

=, il peut observer des cours faits par d'autres stagiaires; 



il doit être observé dans des cours faits par lui-même (le nombre des cours à obser- 

ver et les dates sont fixés au préalable); 

=, il doit planifieriprogrammer ses cours; 

=$ il doit évaluerinoter ses élèves; 

=$ il doit faire son auto-évaluation et participer (de façon informelle) à l'évaluation des 

autres stagiaires de la même discipline; 

=$ il doit faire un rapport écrit (destiné à son tuteur et à son formateur) de son année de 

stage; 

il doit se soumettre au règlement de stage de la FLUP. 

II peut, encore, participer à l'enrichissement de la vie culturelle de son lycée, en organi- 

sant des expositions, des visites ou d'autres activités adaptées aux finalités de l'enseignement 

secondaire au Portugal. 

Salaire 

Comme enseignant-stagiaire, il perçoit un salaire, qui correspond, à peu près à 80% du 

salaire d'un enseignant en début de carrière 
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Certification 

S'il réussit son année de stage (travail au lycée plus séminaire à la faculté), il aura sa 

maitrîse d'enseignement. 

Perspectives professionnelles 

De nos jours, les perspectives professionnelles ne sont pas bonnes, si nous pensons en 

termes définitifs (poste d'enseignant titulaire, à vie). Toutefois, pour l'instant, 75% des sta- 

giaires qui terminent leurs études réussissent à trouver un poste (ou un demi-poste) d'ensei- 

gnant dans un lycée ou un collège, pendant une année scolaire. 

Tuteur 
Comment devient-on tuteur? 

Un professeur titulaire expérimenté devient tuteur soit parce que lui-même a posé sa can- 

didature pour le devenir auprès du groupe des professeurs de sa discipline de son lycée, soit 

parce qu'il a été choisi par ses collègues de la même discipline, soit encore parce que personne 

d'autre (du groupe d'enseignants d'une même discipline d'un certain lycée) n'a voulu asssu- 

mer ces fonctions de sorte qu'il a été placé - à sa demande - dans ce lycée pour combler ce 

inanque. II a été proposé par le présidenudirecteur du lycée au Ministère de 1'Education por- 



tugais qui demande à la Faculté des Lettres de Porto de donner son avis sur le tuteur en ques- 

tion, avant de le confirmer officiellement. En tout cas, personne n'est forcé de devenir tuteur. 

Etudes 1 qualifications 

Pour l'instant, il n'y a pas de formation spécifique obligatoire pour celui qui veut deve- 

nir tuteur. Les stageslétudes qui existent sont de courte ou moyenne durée et ils sont faculta- 

tifs. 

Tâches 1 obligations 

Un tuteur (qui a à sa charge, au minimum, deux stagiaires et, au maximum, quatre) doit: 

3 faire des réunions hebdomadaires avec ses stagiaires; 

=, aider son stagiaire à préparer ses cours, tout en respectant son individualité et son 

autonomie progressive; 

=, aider le stagiaire à trouver des voies (du matériel, des méthodes, des pratiques) pour 

résoudre ses problèmes (propre à sa discipline ou pédagogiques); 

3 faire des cours à deux groupes d'élèves (de niveau différent) de 6 à 7 heures par 

semaine (s'il n'était pas tuteur, il aurait un service de 20 à 22 de cours par semaine); 

=+ se faire observer par le stagiaire dans ses cours; 

=, observer un certain nombre de cours faits par d'autres stagiaires; 

=, évaluer le stagiaire et participer (avec le formateur de la FLUP) à sa classification 

finale; 

=, participer à l'évaluation des autres stagiaires de la même discipline de IaFLUP, e n  assis- 

tant aux réunions prévues à cet effet et qui ont lieu à la Faculté des Lettres de Porto. 

Rémunération 1 indemnités 1 décharge de  cours 1 promotion 

Comme enseignant-tuteur, il perçoit (indépendamment de sa décharge de cours) son 

salaire complet avec, pendant dix mois, un supplément de 10% nets. 

Le fait d'être tuteur constitue un atout professionnel qui, à présent, ne le fait pas  avan- 

cer plus vite dans sa carrière. 

Ro>iaquc Le ni01 <<lycée» correspond, dans ce texte, à un établissement scolaire pour des élèves de 12 à 17 ans en moyenne. 



Stagiaire 
Etudes 

Deux voies sont possibles: 

-une voie intégrée alternant études de matières choisies (2 ou 3) et des périodes péda- 

gogiques/ didactiques + des stages dans des écoles (17 semaines en total). 

-une voie consécutive: les études disciplinaires terminées à l'université, une année 

pédagogique1 didactique dans des écoles (17 semaines au total). 

Durée du stage 

3-5 semaines par période (au début 3) 

Cours qu'il donne 

Il assume les leçons du tuteur 
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Tâches 1 obligations 

Enseigner, participer à toutes les activités de l'école pendant la période du stage. Obser- 

ver son tuteur. Assister à toutes les leçons du tuteur même si le stagiaire n'enseigne pas dans 

certaines classes. II a les les mêmes obligations que le tuteur (sauf des cas délicats de parents1 

élèves). 

Salaire 

Non. 

Certification 

Un diplôme (sans grades) montre qu'il a la compétence de pratiquer la profession de pro- 

fesseur. 

Assez bonnes pour le moment. Les salaires des enseignants ne sont pas élevés! 

T~iteirr 

Comment devient-on tuteur? 

Le directeur demande à un professeur (en géneral un 'bon professeur intéressé' de son 

travail) s'il veut devenir tuteur. Les deux décident ensemble. 



Etudes 1 qualifications 

Être prof. 

Tâches 1 obligations 

Aider le stagiaire à organiser le travail, les leçons, etc. Observer et commenter toutes les 

leçons du stagiaire. L'aider le mieux et le plus possible. 

Rémunération 1 indemnités /décharge de cours 1 promotion 

Pas de réduction du cours. Récompense financière: 650 SEI< par semaine (un ou deux 

stagiaires la même somme). 





2. 
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O. Introduction 

La notion-clé qui ressort de la recherche en formation de formateurs que nous avons 

entreprise quand nous somines partis à la quête des fondements de la pratique est celle de sys- 

tème. Cela signifie que le problème de la formation de formateurs est constitué par un 

ensemble de composantes, et qu'il possède une structure dont les éléinents constitutifs inter- 

agissent pour fonctioniier comme un tout. Analyser la questioii «Quelle foimation de forma- 

teurs?)) c'est aussi se deinander: «Quelle recontextualisation de la fonnation iiiitiale? Quels 

prograinines d'induction professionnelle polir les professeurs débutants? Quelsparadigmes de 

formation continue? Quelle collaboration entre les écoles et l'enseignement supérieur?)). 

Au carrefour des représentations qui concernent la situation actuelle de la formation, ce 

principe inipliqiie que si l'on veut changer l'état des clioses il faut clianger le cadre social et 

éducatif auquel nous nous inscrivons. En effet, le profil du jeune enseignant attire notre atten- 

tion sur I'iinportance des disciplines culturelleiiient inarquées, relève le besoin de croisement 

des savoirs et exige de l'apprentissage des Langues Étrangères un résultat plus immédiatement 

visible et opérationnel. La société se rend compte que la simple acquisition de systèmes lin- 

guistiques n'est pas une garantie de coinpréhension et de paix dans la communication avec des 

populations dont les iiiodes d'expression et de pensée sont différents des nôtres. La société 

s'aperçoit que la formation doit contribuer à la compréhension du tissu des sociétés à travers 

l'étude des faits de culture, dans une perspective inter et multiculturelle. 

Pourtant, on sait que les enseignants débutants ont du mal à trouver leur identité profes- 

sionnelle, face à tous ces défis: ils ne s'estiment pas préparés pour répondre aux responsabili- 

tés nouvelles qui leur sont confiées. Ainsi, une formation basée sur la négociation, l a  régula- 

tion, le partage et le travail en équipe aidera-t-elle à développer chez le jeune enseignant une 

aptitude à se décentrer de leur réalité et à développer un regard distancié sur lui même, en 

contribuant à la fonnation personnelle. Le tuteur a un rôle inipoifant dans l'accomplisseineiit 

de cette tâclie de développenient cultiirel du jeune enseignant et, niêiiie si au Portugal nous 



avons une longue tradition de formation de professeurs (depuis 1948), l'existence de tuteurs, 

avec un statut de médiation entre le stagiaire et l'université, est assez récente. Elle a commencé 

en 1971, avec la formation initiale - alors introduite dans les Facultés des Sciences à Porto, 

Lisbonne et Coimbra, et, plus tard (en 1978) à Braga. Mais la Faculté des Lettres de I'Univer- 

sité de Porto n'a entamé ce type de travail qu'en 1988. 

Étant donné que ce travail concerne la formation du tuteur lié à la formation initiale des 

enseignants débutants, il faut inscrire la formation du tuteur dans le cadre plus large des 

modèles de formation initiale, dont la synthèse est présentée par Vaz (1986): 

RTO ET COIMBR 

ITÉ ET 
ION EN 

CS DE 

SEmr ANNEE - STAG 

De nos jours, il y a seulement deux modèles en fonctionnement: le séquentiel et l'inté- 

gré, dont l'opérationalisation sur le temain se fait avec des variantes, liées à l'autonomie uni- 

versitaire. Cependant, toutes les formations doivent suivre certaines règles concernant le pour- 

centage de disciplines de spécialité et de disciplines de sciences de l'éducation, selon les 

niveaux d'enseignement auquel le futur enseignant se destine: 



1. Le cadre théorique 

II faut donc inscrire la réflexion que nous menons dans le Projet ((Formation de Forma- 

teurs» ayant comme objectif la formation du tuteur, dans le cadre plus large du développe- 

ment professionnel de l'individu. Ainsi, Huberman (1993) identifie sept phases de vie profes- 

sionnelle: 

1. Entrée dans la carrière - marquée par trois phases: survivance (le choc de réalité), décou- 

verte (l'enthousiasme et l'exaltation), exploration (l'indifférence, la sérénité et une  cer- 

taine frustration). 

2. Stabilisation - caractérisée par l'acceptation de nouvelles responsabilités et par l'identité 

et la conscience professionnelles. 

3. Diversification - la quête de nouveaux défis. 

4. Mise en question (35-50 ans). 

5. Sérénité et éloignement affectif (45-50 ans), dont la capacité à prévoir les conséquences 

de ses actes marque le professeur. 

6. Phase conservatrice (50-60 ans). 

7. Abandon de l'investissement et frustration qui marquent la fin de la carrière. 

Ceci dit, il faut lier ces données avec les différents types de formation: formation initiale, 

induction professionnelle et formation continue, dans la perspective d'une formation perma- 

nente. Bien que dans beaucoup de pays on accorde déjà une importance considérable à la 

deuxième phase, avec tous les problèmes qu'elle présente et qui concernent surtout l e  ((choc 

de la réalité)) identifié par Veenman (1984), cette question ne fait qu'apparaître au Portugal. 

Pourtant, le système de formation initiale qui est mis en place dans notre Institution (Faculté 



des Lettres de Porto) essaie d'aider le jeune enseignant à répondre de façon positive à cette 

lutte pour survivre dans la iner de sollicitations qu'est l'initiation professionnelle. 

C'est du rôle du tuteur dans ce processus que nous essaierons de parler par la suite. 

En ce qui concerne la formation de cet éléinent clé de la formation initiale - le tuteur 

- il faut concevoir que, d'après Eraut, on peut identifier quatre paradigmes de formation: i) 

centré sur le déficit, où l'Administration Centrale veille à ce que le professeur acquière les 

compétences qui lui manquent, en lui imposant une formation; iij centré sur la croissance, où 

le professeur cherclie lui-même son développement professionnel; iii) centré sur le change- 

ment, où l'Administration Centrale essaye de réorienter les savoirs et les coinpétences du pro- 

fesseur; iv) centré sur la solution de problè~iies, où le professeur diagnostique ses besoins et 

cherche des solutions. 

Fei-iy identifie trois paradigmes: i) acquisition, où le sujet est objet de la formation; ii) 

parcours, où il est agent de la formatioii; iiij analyse, où il apprend à observer la situation édu- 

cative. 

Zeichner & Liston (1993) constatent l'existence de quatre paradigmes qui se croisent 

dans la formation des eiiseignants: i) traditionnel ou académique, inarqué par le souci des 

sciences de la spécialité, au détriment des sciences de l'éducation; l'enseignant est vu comme 

un spécialiste d'une matière, d'un savoir; ii) efficacité sociale, marqué par la normativité 

didactique, la valorisation et l'entraînement des compétences relatives aux comportements; on 

considère que le succès de l'apprenant dépend de la formation teclinique de l'enseignant, car 

celui-ci est vu comme un utilisateur de tecliniques, d'un savoir faire; iii) développeinent de la 

personne, basé sur les besoins et les intérêts de l'apprenant et de l'enseignant; celui-ci est censé 

suivre l'ordre naturel du développement de l'individu, l'être; iv) reconstruction sociale, qui 

cherche la formation d'un professeor réfléchi, d'un chercheur de sa pratique; c'est un para- 

digme centré sur l'école, où I'enseignant est pris comme un intellectuel qui transforme la 

société, par le biais de l'auto-conscience. 

Ainsi, nous constatons la présence de trois types de critères: i) le critère persoiinel, 

tourné vers l'auto-développement, l'auto-connaissance et la connaissance de la réalité; ii) le 

critère professionnel, où les besoins de formation sont dictés par l'institution (dont la titulari- 

sation ou la progression dans la carrière sont des exemples); iiij le critère organisationnel, 

touiné vers le renouveau de la formation, c'est-à-dire, le changement des pratiques. 

Cela coirespond à trois types de inodèles: i )  administratif, transmissif et périodique, 

dont l'objectif est celui de remplir un déficit de formation; iij individuel, qui présuppose que 

les professeurs, organisés en communauté réflexive, choisisseiit les situations concrètes de leur 

pratique et basent leur formation sur la réflexion commune et I'écliange d'expériences; iii) le 

modèle de collaboration, centré sur l'interaction, que ce soit entre l'école et l'université ou le 



professeur et l'école; la recherche, reposant sur la supervision et la formation, est iiiclue dans 

les curricnla des enseignants. 

Ceci dit, la formation touche différentes dimensions: le développeinent pédagogique, 

le développement de la connaissance et de la coinpréhension de soi, le développement cogni- 

tif, le développement théorique, le développement professionnel et le développement dans la 

carrière. 

Étant donné que le professeur débutant sent des besoins différents (identifiés p a r  Bul- 

lowgh, 1989) selon la phase où il se situe - des besoins qui se tournent vers la fantaisie e t  I'an- 

ticipation de la profession, qui touchent la survivance et qui sont liés à la chute du rêve, oii qui 

deinandent l'apprentissage du contrôle des dynamiques de classe et qui impliquent la mise en 

pratique des idées transinises pendant le stage - le tuteur doit trouver une réponse adéquate à 

chacune de ces phases. Ce que nous venons de dire présuppose deux types d'actions (identi- 

fiées par Zeicliner & Liston, 1993): i) des actions routinières, orientées par les habitudes, I'au- 

torité externe et les circoiistaiices; ii) des actions réfléchies, orientées par l'observation, l'ana- 

lyse et l'aide. 

Mais cela implique aussi différents niveaux de réflexion (identifiés par Zeichiier & Lis- 

ton, 1993): i) la réflexion tecliniqiie, qui clierclie l'efficacité des moyens utilisés et des actions 

réalisées - elle est liée au savoir teclinique, véhiculé par des disciplines dont la base épisté- 

mologique est coinmune; ii) la réflexion pratique - chercliaiit à évaluer l'adéquation et le 

caractère didactique des actions, et liée au savoir pratique - qui aide l'individu à faire la ges- 

tion des circonstances et des contextes; iii) la réflexion critique qui ajoute à la réflexion pra- 

tique des coiisidérations morales et éthiques et qui est liée au savoir critique, savoir émanci- 

pateui; tourné vers la pratique, car fondé sur une réflexioii sur la pratique. 

Pollard & Tanii (1989) identifient les coinpétences nécessaires pour mettre en place un 

enseignement réfléchi: i) compétences empiriques: diagnostiquer et décrire des situatioiis, des 

processus, des causes et des effets; ii) coinpétences analytiques: interpréter les données et en 

extraii-e des théories; iiij compétences d'évaluatioii: fonnuler des jugements de valeur à pro- 

pos des résultats; iv) compétences stratégiques: planifier l'action et anticiper sa réalisation v) 

compétences pratiques: mettre eii relation l'analyse et la pratique; vi) compétences d e  com- 

miinicatioii: travailler en groupe. 

IOogli & Crews (1989), Ross (1987) et Dewey (1989) présentent comme suit les atti- 

tudes nécessaires polir mettre en place iin enseignement réfléchi: une mentalité ouverte, qui 

accepte les différentes perspectives pour chercher la meilleure; une attitude de responsabilité, 

qui contribue à la cohérence et à I'liarinonie des croyances et qui permet au débutant d e  coiisi- 

dérer les conséqiiences de ses actes; de I'enthousiasine, qui suppose de la curiosité, de I'éner- 

çie et one lutte continuelle contre la routine. 



Dans le cadre théorique que nous venons d'esquisser, Marcelo (1990) présente les objec- 

tifs du tuteur: aider le stagiaire à développer ses compétences, son auto-confiance. son auto- 

gestion, bref, son professionnalisme. Cela suppose, d'après Brzoska (1987), que ses fonctions 

consistent à établir un bon contact informel, à fournir un bon modèle, à aider directement, à 

démontrer comment l'on fait, à observer et renvoyer du feed-back, à aider, suivant un plan de 

développement professionnel. Finalement, Little (1990) identifie les aspects dont dépend I'ef- 

ficacité de la relation tuteurlstagiaire: d'un côté les aspects relationnels et de l'autre la lon- 

gueur et la fréquence des rencontres de supervision. 

D'après Comerford (1 989) le professeur tuteur doit: i) avoir du siiccès dans ses cours; ii) 

être accepté par les parents, les collègues et les apprenants; iii) savoir enseigner à des col- 

lègues; iv) savoir interagir avec des caractères différents; v) couriaître les secrets de la profes- 

sion; vi) être flexible et ouvert à de nouvelles expériences; vii) montrer de l'assurance; viii) être 

diplomate; ix) être capable de se souvenir de ses propres difficultés en tant que débutant; x) 

savoir observer. 

Nathalie Gehrke (1988) identifie trois étapes dans la relation entre le tuteur et le sta- 

giaire: i )  idéalisme et dépendance; ii) négociation; iiij indépendance et égalité. 

Quelle que soit l'option théorique choisie, nous retrouvons, au Portugal, aussi bien dans 

la foriiiation initiale que continue, une formation plutôt externe, qui répond à des besoins 

reconnus comme prioritaires par l'institution, où le seul rôle réservé à l'enseignant débutant 

est celui d'objet de la formation. Les paradigines de formation sont surtout centrés sur les 

acquisitions, le modèle est administratif, le critère est organisationnel et on essaye de déve- 

lopper uiie dimension pédagogique. La foriiiation du tuteur que nous préconisons s'organisera 

d'une façon toot à fait différente. 

2. Le cadre social et éducatif 

L'objectif est de recontextualiser la formation initiale, en la situant au carrefour des dif- 

férents paradigmes, en la fondant sur l'identification de problèmes dans les contextes profes- 

sionnels (l'école et la salle de classe), et en la centrant sur une attitude réflexive du professeur, 

où la théorie intègre les pratiques. On ne sent pas que la formation initiale mise en place au 

Portugal conduise au développement professionnel de I'enseignant dans toutes ses dimensions, 

mais il est encore moins évident qu'elle le conduise à la conscience et à la comphréhension de 

soi-même. Ce que nous constatons, c'est que le développement pédagogiqiie prend le devant 

de la scène et que quand il s'agit de mettre en place un système de formation, on n'a pas 



conscience du fait que l'enseignant débutant vit au carrefour des différentes tâclies qu'on lui 

demande d'entrepreiidre. La formation du tuteur doit prendre en compte cette réalité. 

En effet, c'est au carrefour de la théorie et de la pratique, par le dialogue entre les 

sciences du langage, de l'éducation, de la société et de l'individu, que doit se construire la for- 

mation des jelines enseignants et donc de leur tuteur, selon le modèle théorique qui préconise 

une ((formation pour la pratique)) (Bérard et Merino, 1992), fondée sur ce que Widdowson 

appelle «une pragiiiaiiqi~e de la pédagogie». 

Nous proposons uii parcours de formation qui commencerait par une pliase où l'on 

recueille des informations, qui passerait par leur interprétation, leur analyse et l'évaluation des 

potentialités des informations recueillies, et terminerait par l'application des théories à travers 

l'expérimentation et l'évaluation des conséquences de l'expérience. Bref, une formation «où 

se dit la pratique)) (Langlois). 

Voilà donc le cadre de formation des tuteurs que nous préconisons: 

1. Que le professionnel soit situé et qu'il accepte de se situer lui-mêine, dans une perspec- 

tive de recherche-action; 

2. Que I'oii instaure une collaboration entre les institutions de formation et les institutions 

d'enseignement, afin que les enseignants en formation puissent, de manière progressive 

(avant le stage pédagogique qu'ils réalisent pendant une année, dans une école secon- 

daire) obsewer des phases d'enseignementiapprentissage et contribuer au dialogue, dans 

l'institution de formation, par l'apport de questions pratiques et par leur cofrontation aux 

données tliéoriques; 

3. Que l'on forme des tuteurs capables de voir, de se voir et de se laisser voir, capables de 

paiticiper - et de faire participer - les formés à la formation; capables d'organiser des 

rencontres régulières, dans chaque établissement d'éducation, qui soient de vrais lieux 

d'échange, oii les tuteurs contribuent à l'analyse des pratiques et à l'organisation de leurs 

cadres d'analyse. 

4. Que l'on continue la formation après le stage, en mettant en place des programmes de 

socialisation professionnelle, en collaboration entre les universités et les écoles. 

Zeichner & Liston (1993) ont présenté un programme de stage pédagogique qui est 

construit de façon semblable à celui qui est en fonctionnement à la Faculté des Lettres de 

Porto, mais qui lui ajoute la dimension réflexive dont nous avons essayé de montrer l'impor- 

tance: 



UNE ÉCOLE AVEC APPUI D'W TUTEUR 

ALISÉ À L'UNIVERSITE 
~ ~ 1 s t  UNE FOIS PAR SEMA 

Dans le contexte de la reconceptualisation de la formation des tuteurs dans le cadre d'un 

renouveau de leurs tâches, on aurait les conditions nécessaires pour mettre en place cette 

dimension de réflexion et de médiation. 

3. Quelle formation de formateurs pour répondre aux besoins de  

renouveau actuel? 

L'avenir nous présentera un nouveau paradigme éducatif - qui n'est pas orienté vers le 

produit (QUOI?), mais vers le processus (COMMENT?). Les études linguistiques, psycholo- 

giques, pédagogiques et sociologiques y sont implicites. Le formateur n'y est plus considéré 

comme un expert ou une source d'information, mais plutôt comme un conseiller et un guide. 

Le stagiaire n'est plus regardé comme un receveur passif, mais comme quelqu'un qui traite 

l'information et possède un rôle actif. Les programmes ne doivent plus être fermés, obliga- 

toires et uniformes, mais, au contraire, ouverts, flexibles, contextuels et partagés. Nous espé- 

rons que la formation initiale, à l'avenir, pourra aider à obtenir un développement personnel et 

professionel, appuyé par des tuteurs, qui doivent être choisis et formés pour bien remplir le 

rôle qui est le leur. 



Avant que ce changement se vérifie, on ne peut pas dire que nous avons des tuteurs avec 

une fonction spécifique de médiation entre les deux univers de vie des stagiaires - l'école et 

I'université - mais plutôt des professeurs délégués, ayant une fonction purement pratique. 

Dans un passé récent, en effet, leur tâche était celle d'introduire les stagiaires dans le contexte 

scolaire, les aider à préparer leurs cours, observer leurs pratiques de classe et renvoyer après 

les cours le feedhuck de leur performance, de leur style et des contenus maîtrisés. Dans un tel 

systèiiie, les universités et les écoles remplissaient des rôles distincts en ce qui conceme la pré- 

paration des stagiaires, en tant qu'apprenants en service dii métier de professeur; par consé- 

quent, aucun effort de coinpréhension mutuelle du rôle de cliacone des deux parties impliquées 

dans ce procès n'était nécessaire. Au contraire: les uns s'occupaient di1 travail théorique et les 

autres du travail pratique. 

Actuellement, la formation initiale est organisée d'une façon tout à fait différente: les 

étudiants acquièrent à l'université soit la préparation scientifique soit la préparation rnéthodo- 

logique; les stagiaires sont payés comine professeurs, mais ils sont encore étudiants d e  l'uni- 

versité. La responsabilité de certains aspects de leur formation initiale repose sur le professeur 

de I'école secondaire - le tuteur - qui doit aider les stagiaires à établir la relation entre la théo- 

rie et la pratique. 

Ce fait exige des changements iinportants: i) un rapport plus étroit entre les écoles et les 

universités est nécessaire; il) la formation des tuteurs est aussi nécessaire parce que la tâche 

des formateurs a été légalement établie, mais il n'existe pas encore une redéfinition d u  rôle du 

tuteur. 

En effet, dans le programme de formation initiale, la plus grande partie du cours ne peut 

plus consister en un «apprentissage de coinment enseigner)) (Field, 1994). Pour que I'on puisse 

établir le lien entre la tliéorie et la pratique il faudra effectuer des changements, soit d u  côté du 

partenariat des écoles, soit du côté des universités. Si I'on n'y arrive pas, on fera toujours dans 

les écoles ce qu'on a fait dans le passé, mais comme les tuteurs disposent de plus d e  temps 

pour travailler avec les stagiaires, ils ne feront que «la même cliose pendant plus d e  teiiips)) 

(Field, 1994). Et les universités, une fois que le temps pour travailler avec les étudiants a été 

racourci, feront moins que ce qu'elles faisaient avant, et on abandonnera une partie du pro- 

gramme souhaitable. Les stagiaires doivent acquérir à l'école, comme à I'université, les 

savoirs sociaux, psychologiques et philosophiques qui concernent les pratiques d'enseigne- 

mentlapprentissage. 

Les professeurs qui accompagnent les stagiaires à l'école - les tuteurs -ont toujours 

enseigné aux stagiaires comment planifier et utiliser les matériels cursiculaires et comment 

agir en tant que partie active du personnel de l'école. Mais maintenant que les tuteurs dispo- 

sent d'un temps élargi pour travailler avec eux, ils devront être capables d'articuler leur buck- 



gwzind théorique et leurs pratiques. Autrement dit, la formation initiale doit être identifiée 

comme un processus d'apprentissage de l'autonomie et de l'indépendance, en vue de la for- 

mation de nouveaux professeurs, véritablement capables de prendre leurs propres décisions. 

Cela signifie que les tuteurs doivent être formés pour articuler différents domaines du 

savoir éducatif; il s'agit d'adopter une procédure réflexive, qui doit commencer avec l'analyse 

de ce qui est arrivé en classe pendant les cours - les faits - et se prolonger par la réflexion sur 

les raisons qui les expliquent - la pensée. Cela exige la pratique de la méta-cognition -un  

savoir sur le savoir. 

Seule la réflexion permet au stagiaire d'apprendre, de développer et de modifier sa per- 

formance pour envisager différemment un événement de la classe -profitant de l'expérience 

acquise avec un autre. Ainsi, si le pi,aclic~im n'est pas un processus d'apprentissage a «deux 

voies)) («two-wayn) (Field, 1994), les stagiaires ne seront pas conduits à établir de rapports 

entre ce qu'ils ont appris à l'université et ce qu'ils apprennent dans le monde pratique de la 

salle de classe et, pour eux, il n'y aura aucune connexion entre ces deux mondes. 

C'est pourquoi nous pensons que les tuteurs devront profiter d'un programme de forma- 

tion structuré, systématisé, en coordination avec les formateurs de l'université, pour que la pra- 

tique ne soit pas, tout simplement, un appendice des études universitaires, comme elle se pré- 

sente aujourd'hui. 

Tant que la formation institutionalisée des tuteurs ne commence pas, les professeurs, 

s'ils deviennent tuteurs, continuent à faire ce que les professeurs délégués faisaient dans le 

passé, dans une société où on leur demande de faire beaucoup plus. En effet, le paradigme 

réflexif exige de nouvelles compétences qui doivent être ajoutés à celles de la supervision. Les 

tuteurs ont besoin de: 

1. mettre en place un modèle de formation réflexive; 

2. être efficaces du point de vue de la communication (ils ont besoin de compétences d'ar- 

bitrage); 

3. être des observateurs efficaces et analytiques, ce qui conduira au développement profes- 

sionnel du stagiaire. 

Dans un système scolaire centralisé et individualisé comme celui du Portugal, où le 

modèle le plus familier de formation initiale est un modèle où le professeur/superviseur dit à 

l'étudiant/stagiaire quelle est la meilleure façon de se comporter en classe et attend qu'il 

l'imite, nous avons besoin de tuteurs non seulement hautement motivés, mais aussi capables 

de se constituer des modèles de comportement professionnel de haute qualité, pour qu'ils puis- 

sent attendre que leurs stagiaires deviennent plus sélectifs du point de vue du choix des com- 

portements à imiter, au fur et à mesure qu'ils progressent dans leur réflexion et leur analyse. 



La reconceptualisation du rôle du tuteur, dont nous essayons de prouver l'importance, 

est fondamentale, surtout si nous nous appuyons sur une analyse sociologique en pensant au 

prestige (ou ait manque de prestige) de la profession d'enseignant. 

À ce propos, Hoyle (1987) considère six points qui nous permettent de déterminer le 

prestige d'une profession: 

1. L'origine sociale du groupe; 

2. Sa taille; 

3. Le pourcentage de femmes; 

4. La qualification académique y donnant accès; 

5. Le statut du client; 

6. Le type de relation entre le client et le professionnel 

Si nous appliquons ce schéma à la profession d'enseignant, nous constatons, d'après 

notre recherche, que: 

1. L'origine sociale du groupe appartient à une couche moyenne; 

2. C'est un groupe nombreux, ce qui a des conséquences au niveau des salaires; 

3. Il y a une grande proportion de femmes, ce qui signifie l'existence d'une sélection indi- 

recte; 

4. La qualification académique d'accès est la licencelmaîtrise; 

5. Le client n'a pas un statut prestigieux (l'enseignement est obligatoire pour tous les 

jeunes, âgés de moins de 15 ans); 

6. La relation avec le client se base sur l'obligation (tous les jeunes sont censés aller à 

l'école). 

Tout cela signifie donc que la profession d'enseignant n'est pas socialement valorisée, 

bien qu'on reconnaisse l'importance de son rôle. Esteve (1995) nous le démontre, quand il 

affirme: «en accord avec le dicton contemporain ((cherche le pouvoir et tu seras riche)), l'en- 

seignant est vu comme un pauvre diable qui n'a pas pu trouver une occupation plus rémuné- 

rée)). C'est pourquoi il propose des mesures pour réduire le ((malaise enseignant)): repenser la 

formation initiale et créer des structures d'appui au travail des enseignants débutants. 

Si l'on considère qu'éduquer et faire apprendre c'est promouvoir une insertion socio- 

culturelle, on met en évidence l'importance que l'expérience culturelle du professeur joue  dans 

ce processus. Si nous intégrons cette analyse dans le contexte décrit plus haut, nous compren- 

drons rapidement le défi que ce fait apporte à la formation du tuteur - il faut, chaque fois 

davantage, valoriser les dimensions personnelle et culturelle de la fonction du professeur en 

même temps que ses aspects techniques. 



L'ensemble de ces analyses nous conduit à conclure que le tuteur est uii professionnel: 

qui doit contin~iellement jugerlévaluer des situations qui se présenteiit dans un contexte 

coniplexe et incertain; - qui guide ses comporteinents en fonction de sa pensée, ses jugements et ses décisions; 

qui traite l'information et prend des décisions d'une façon consciente et rationnelle; 

qui possède une compétence scientifique de base dans plusieurs domaines; 

qui construit progressiveiiient de nouveaux savoirsisavoir faire au cours de son action 

professionnelle par rapport au contexte sociociilturel et aux besoins de ses apprenants; 

qui, parallèllement, (re)construit continuellement ses savoirsisavoir faire en fonction de 

ses pratiques de classe. 

C'est à dire: un (bon) forruatetir est un professionnel réflexif - q ~ i i  observe, analyse, com- 

prend, interprète et prend des décisions. II est donc un professionnel qui agit et qui réfléchit. 

II n'y a pas d'o~itils pour lui dire exactement ce qu'il doit faire; au contraire, les 

«outils» dont il dispose ne lui donnent que des pistes pour adapter ses pratiques d'une façon 

flexible, adéquate à ses besoins individuels, ceux de ses élèves et ceux di1 contexte scolaire qui 

est le leur. II s'agit d'être capable d'observer d'un regard critique et systématiqiie l'activité 
46 qu'il développe (ses pratiques de classe) et aussi de partager et discuter avec les autres pro- 

fesseurs ses doutes et ses expériences positives. 

L'élaboration du programme de forination pour tuteurs que nous proposons dans le 

cadre du PEC ((Formation de Forinateurs)) s'intègre, donc, dans le paradigme réflexif. Cela 

suppose que nous voyons l'enseignant débutant formé par nos institutions coinme un profes- 

sionnel rntioniiel (avec ses pensées, ses croyances et ses représentatioiis à propos de la pro- 

fession et du monde où il vit), pratique (car il agit tout le temps sur le terrain) et coiisln~ctif(si 

l'on accepte qu'il élabore et ré-élabore progressiveinent ses connaissances) (Paclieco, 1995). 

Ce que nous venons d'afiriner signifie que la formation initiale de professeurs doit 

contribuer au développement de leur capacité à prendre des décisions et à résoudre des pro- 

blèmes professionnels et c'est pourquoi elle exige trois actions de la part du tuteur: l'appui, le 

feed-back et la réflexion (Bell & Gilbert, 1996). Ce modèle présuppose que le rôle du tuteur 

est joué dans ce que Novoa (1995) appelle ((l'entre-dois» («entre-deux»). D'après cet auteur 

portugais de nos jours, un nouveau concept d'institution scolaire naît; c'est une espèce d'eiirre- 

deifx où se décident une grande partie des questions éducatives. 

En conformité, le rôle du tuteur dans la formation initiale des professeurs doit obéir 

aux deux pi-incipes suivants: 

5) Le travail est structuré de façon à se constituer dans un cadre de référence qui opérationna- 

lise la différenciation (nori l'individualisation) de la forination pour que le professeur soit 



considéré coninle un professionnel qui prend des décisions et qui contribue à la construction 

du savoir: 

STRUCTURE DU TRAVAIL DE FORMATION 

Identifier les représentations des stagiaires; 
Reprendre les principes tiiéariqucs étudiés dans la foiinatioii académique, quc ce sait au 
niveau linguistique, civilisationncl ou didactiqueiméthodolafiqiie: 
DÇcrire les lignes de Force du travail à réaliser dans l'unité. 

Appuyer le conception des cours qui constiluent I'iiniti. didactique (daiis ia voie de 
I'autonomie et de I'auta-r4exion); 

D'abord obrervutioii du tuteur par Ics stagiaires; 
Enstiite obrcrvation des stagiaires entre eux; 
Finalement observation des slogidrc~ par le tuteur et pur Icr autres lagiairer aussi. 

Feed-back par rapport à la favan dont le professeur a niis en place les intci~tions planifiées; 
Réflexion technique t pratique + critique; 
Identification de nouveaux problènicr. 

ii) Le processus sera construit selon trois niveaux de réflexion (Zeichner & Liston, 1993): 

Une réflexion technique, tournée vers l'efficacité des moyens et les actions observables; 

- Une réflexion pratique, cherchant les raisons qui justifient la pratique, en vue de I'auto- 

connaissance; 

Une réflexion critique, qui questionne la pratique selon des principes moraux. 

Le programme de formation initiale que nous préconisons et qui est inspire sur celui de 

Zeichner & Liston (1993) sera donc construit sous une plateforme de cinq composantes, qui 

développeront, à leur tour, différentes capacités: 

Composante d'enreioemont Graduelle, selon les capacités quo le ~togiaire ACTION 
nianire 

Composante d'invertigatian Sollicité par Ics problèmes de la pratique 

Séminaires Identification de problèmes de recherche; 
Réalisés à la faculté 

Composante Çcrite Journal de bord commenté tac le tuteur CROYANCES 

Composante de supervision Réunions avec le tuteiu avant et après RECHERCHE /ACTION 1 
l'observation REFLEXION 



Nous inscrivons très nettement notre projet de formation des tuteurs dans le cadre d'une 

conception de la formation initiale de professeurs qui relève du paradigme réfléxif. En fait, 

nous pensons que pour réussir une fonnation réfléchie, le formateur, le tuteur et le stagiaire 

doivent, tous les trois, accepter la place du «se formant)) et, inscrits dans une approclie de 

recherche-action, développer de nouvelles compétences au niveau des croyances et des 

actions. 

Cette proposition soulève un défi qui iiiiplique un changement de direction: au lieu d'es- 

sayer de répondre à la question: «Quoi faire?)), nous voulons inviter les tuteurs à questionner: 

«Pourquoi cela et non une autre chose?)). Cela signifie qu'il faut les conduire à une quête des 

fondements de la pratique, ce qui consiste à vouloir découvrir comment amener les stagiaires 

à expliquer pourquoi ils font ce qu'ils font, et ainsi y inscrire la question qui est à la base des 

objectifs de notre projet: quelle formation de formateurs pour répondre aux besoins de renou- 

veau actuel? 

Cette question entraîne quelques autres: Quelle recontextualisation de la formation ini- 

tiale? Quels paradigmes? Quelle collaboration entre les écoles et l'enseignement supérieur? 
: 48 

Une telle formation initiale constituerait un espace et un temps d'appropriation de com- 

pétences de recherche d'une professionnalité fondée sur le sentiment d'appartenance à un 

groupe auquel on s'identifie. Une formation que se situerait, d'après Perrenoud (1 993) ((entre 

la routine et l'improvisation, entre l'épistémologie et le bricolage, entre l'indifférence et la dif- 

férenciation)). 

Develay (1994) pose la question: «Peut-on former les enseignants?». En élargissant la 

portée de sa question, nous demandons: «Peut-on former les formateurs? Doit-on le faire?)). 

Et, avec lui, nous répondons: «Oui [...] mais à condition de viser la synergie des quatre champs 

disciplinaires [...] d'installer des modalités formatives telles que le formé soit acteur et non pas 

agi, se-formant et non formé)). 
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Introduction 

Tout en ayant conscience qu'il n'est pas question de créer des «modèles» pour l e s  tuteurs 

de langue étrangère ni de créer des ((tuteurs modèles)), le Profil ci-après a comme objectif 

essentiel d'aider les tuteurs (ou ceux qui souhaitent le devenir) à réfléchir sur le rôle qu'ils sont 

censés jouer et, éventuellement, de les aider à prendre conscience de la nécessité d'une for- 

mation spécifique. Pour des raisons méthodologiques, ce profil prend en considération diffé- 

rents aspects de la fonction des tuteurs, à savoir: les domaines de I'ÊTRE, du SAVOIR et du 

SAVOIR FAIRE. 

Assumant le caractère en quelque sorte utopique de la «définition» du bon tuteur de 

langue étrangère, ce Profil cherche à recouvrir le maximum de traits caractéristiques de ses 

fonctions, pour devenir un outil de travail pour le tuteur en poste ou une source d'informations 

précises pour celui qui veut le devenir. Conçu en termes d'éveil et de complément de forma- 

tion, il a aussi comme objectif d'attirer l'attention sur l'importance - voire la difficulté - du 

rôle du tuteur de langue étrangère, sachant bien que, parfois, ce rôle n'est pas reconnu ou 

recompensé. 

Les explications qui l'accompagnent mettent eu relief certains iterns jugés particulière- 

ment ambitieux ou qui méritent des éclaircissements. 

Ce document «Profil du (bon) tuteur)) est traduit dans toutes Les langues représentées 

dans le cadre de ce PEC afin de mettre au même niveau les langues des différents pays  parte- 

naires et de permettre son utilisation par des tuteurs de différentes langues, dans différents 

pays. 



Usage éventuel du Profil 

1. Description de  la fonction 

Les besoins des systèmes de formation initiale sont différents selon les pays de l'Union 

Européenne, niais nous avons néaninoins essayé de produire un document qui puisse être utile 

dans divers contextes nationaux. Les tuteurs de nos établissements scolaires qui ont la respon- 

sabilité de la formation de nouveaux professeurs ont un rôle envers eux qui est différent du rôle 

qu'ils ont envers leurs élèves. 11 est donc très important que la direction d'une école se rende 

compte de ce fait, et qu'on nonime les professeurs qui font preuve des aptitudes nécessaires 

pour apprendre et exécuter ce rôle. Les professeurs qui posent leur candidature pour être tuteur, 

ou qui peuvent être obligés de remplir la fonction de tuteur, ont également le droit de savoir 

en quoi consiste ce travail. Le profil que nous avons conçu pourrait donc aider à avoir dès le 

début, une idée plus claire du rôle du tuteur. Cela permettrait aux uns et aux autres de prévoir 

avec plus de précision les conditions nécessaires pour exécuter ce rôle. 
. 5 4  

2. Analyse des besoins 

Parmi les professeurs de langues qui assurent les fonctions de tuteur, il existe pliisieurs 

groupes: ceux qui sont obligés d'entreprendre ce nouveau rôle et ceux qui sont interesses par 

lui; il faut aussi distinguer les tuteurs assez expérimentés de ceux qui remplissent cette fonc- 

tion pour la première fois. Quelle que soit la situation, le profil pourrait aider le tuteur à 

prendre conscience de ses besoins de formation personnels et professionnels. Par exemple, un 

tuteur pourra constater qu'il ne connaît pas suffisamment bien les différents types et méthodes 

d'évaluation (Savoir 7) et pouira donc deinander à suivre une formation correspondante. Le 

profil pourra également aider le tuteur à identifier les tâches qui demandent du temps supplé- 

mentaire - par exemple, aider le stagiaire à préparer et planifier (Savoi>-faire 8). Le profil per- 

mettra aussi aux responsables de la formation de voir qu'il y a des besoins qui sont les mêmes, 

quelle que soit la matière, et des besoins qui sont différents. 



Pendant la formation du stagiaire, le tuteur a intérêt à faire de temps en temps u n e  auto- 

évaluation à l'aide du profil. Les items de celui-ci lui semiront de repères. 

Il devra réflécliir aux points foiis et faibles de son travail, aux conditions dans lesquelles 

il travaille, de lui-même. Le cas écliéant, il serait utile de s'efforcer d'améliorer la relation, par 

exemple, en parlant avec le stagiaire, avec ses collègues, avec le formateur, en suivant une for- 

matioii adéquate à ses besoins, en étudiant ... 



Profil du tuteur 
du professeur de langues étrangères 

Un bon rirteitr est i t i ~  boii p~ofisseer: rrrnis il ne sr<ffit 
pos dëiie [r i ,  b~,iprqfesseto.~oiri. étre rrir boir nrteio: 

Foi7>!er n'est pas orrcigizo. 

&? 

1. Je suis stable du point de vue émotif. 

2. Je suis entliousiaste, motivé pour mon travail de tuteur1 formateur. 

3. Je suis juste et équitable. 

4. Je suis coopératif. 

5. Je suis organisé. 

6. J'lionore mes engagements personnels et professionnels. 

7. Je suis accessible et disponible. 

8. Je suis patient et je sais écouter. 
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9. J'ai Le sens de I'huinour. 

10. Je suis tolérant, je respecte la différence. 

11. Je suis encourageant. 

12. Je suis compréhensif, mais je ne me laisse pas influencer. 

13. Je suis ouvert aux critiques. 

14. Je reformule ines attitudes en fonction des besoins. 

savoii. 
1. J'ai une bonne compétence communicative en langue étrangère. 

2. J'ai des connaissances scientifiques dans les différentes disciplines de la formation 

des professeurs de langue (ex. la linguistique, la littérature, les théories de l'appren- 

tissage, etc.). 

3. J'ai des connaissances pédagogiques et didactiques (appliquées à I'enseignement- 

apprentissage des langues étrangères). 

4. Je sais faire des réflexions théoriques sur les domaines de référence de I'enseigne- 

ment des langues. 

S. J'ai une large expérience des compétences essentielles du professeur de langues. 

6. Je connais les techniques, les métliodes de la communication. 

7. Je connais les différents types et méthodes d'évaluation. 

8. Je connais les lois et les règlements concernant la formation du stagiaire. 



savoir faire 

1. J'aide le stagiaire à se sentir à l'aise et à s'intégrer dans l'établissement. 

2. Je réserve dii temps pour mon travail avec le stagiaire. 

3. Je prends en considération qiie la formation est un processiis qui implique un déve- 

loppement des coinpétences du stagiaire. 

4. Je négocie avec le stagiaire les objectifs, les stratégieslactivités, les contenus et les 

moyens de sa formation, tout en le considérant coinme quelqu'un qui a fait ses 

propres expériences. 

5. J'essaie de connaître les attentes du stagiaire. 

6. Je négocie avec le stagiaire le calendrier de sa formation. 

7. Je coopère avec les autres professeurs1 tuteurs qui participent à la formation du stagiaire. 

8. J'aide le stagiaire dans la préparation de ses cours. 

9. J'aide le stagiaire à devenir autonome. 

10. Je me sers d'une grille d'observation du cours. 

11. Je cible mon observation selon les besoins du professeur en formation. 

12. Je ine fais observer dans moi1 cours. 

13. J'aide le stagiaire à prendre conscience des aspects positifs - et moins positifs - de 

ce qu'il a fait. 

14. Je partage avec le stagiaire ines savoirs, mes ressources et mes expériences. 

15. Je propose des alternatives concrètes aux pratiques que j'ai jugées inefficaces (cri- 

tique constructive). 

16. J'arrive à me faire comprendre. 

17. Je ine rends compte de ce qui peut nuire à l'efficacité de l'entretien (p.ex. I'am- 

bigüité de mon rôle: conseiller vs. juger). 

18. Je fais régiilièrenient avec le stagiaire l'évaluation du travail commun. 

19. Je donne au stagiaire la possibilité de s'auto-évaluer. 

20. J'évalue le stagiaire d'après des critères établis au préalable en essayant d'écarter 

mes ressentiinents personnels. 

21. J'aiialyse avec le stagiaire les conditions qui ont contribué au succès 1 à l'échec de 

sa pratique. 

22. Je donne du feed-back positif (tout en restant sincère). 

23. Je fais inon auto-évaluation en tant que tuteur. 

24. J'invite le stagiaire à m'évaluer, en tant que tuteur. 

25. J'essaie de me former de façon continue. 

26. Je crée une ambiance qui encourage la franche parole. 

27. Je veille avec le stagiaire à l'exécution du contrat de formation. 

28. Je veille à ce que le stagiaire fasse de son mieux. 

29. Je gère les conflits par des stratégies appropriées. 



Commentaires Explicatifs 

être 

1.a. Je suis stable du noint de vue émotif. 

Être stable du point de vile émotif signifie que le tuteur n'est pas d'humeur changeante. 

Tout le monde a des problèmes personnels, mais il ne faut pas qu'ils influencent trop les rap- 

ports (huinains et professionnels) du tuteur avec le stagiaire. 

1.b. Je suis comnréhensif, mais ie ne ine laisse pas influencer 

Le tuteur doit compreiidre que le stagiaire peut avoir des problèines, des faiblesses, des 

difficultés, des lacunes de coinpétences et il doit essayer de l'aider. Cependant le tuteur doit 

être conscient de soli rôle qui est former le stagiaire et de le rendre progressiveiiient autoiioine. 

Le tuteur ne doit pas se laisser exploiter, en faisant par exemple le travail du stagiaire à sa 

place. Le tuteur ne doit pas se laisser faire inflzieivxi. zrne bonne note ou pour faire un bon rap- 
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poli. 

savoir 

2. J'ai des connaissances scientifioues dans les différentes disciplines de la formation 

des nrofesseurs de laiizue (ex. la linguistiq~ie, la littérature, les théories de l'apprentissage, 

etc.). 

Un professeur de langues a des connaissances sur différents sujets iinportants pour sa 

profession. Par exemple, il lui faut connaître le fonctionnement (= la grammaire) de la langue 

qu'il enseigne, la culture et la civilisation. II doit encore savoir ce qu'est enseigner et ce qu'est 

apprendre. 

Les disciplines de base qui peuvent l'aider à avoir ces connaissances sont, parmi 

d'autres, la linguistique, la littérature, l'histoire, la psycliolinguistique ... (voir BOYER, Henri 

- 1990). 

Le tuteur doit, lui aussi, avoir ce type de connaissances, salis qu'il soit pour autaiit un 

tliénricien, mais quelqu'un qui (re)connaît les théories sous-jacentes à sa pratique. 

3. J'ai des connaissances nédasosioues et didactiques (appliquées à I'enseignement- 

apprentissage des langues étrangères). 



Un tuteur doit savoir comment et pourquoi faire un cours. 11 doit notamment être 

capable: 

d'analyser et de comprendre les programmes avec lesquels son stagiaire travaille; 

de définir des objectifs d'enseignement-apprentissage en fonction du stagiaire, des 

élèves; 

* de choisir des stratégies1 des activités motivantes et adéquates; 

e de clioisir etiou de créer des outils de travail et du matériel pédagogique; 

de programmer et de mettre en place ses activités en fonction des moyens disponibles 

et de tous les facteiirs qui définissent l'acte de formation (par exemple, les interve- 

nants, le temps disponible, les espaces existants); 

d'évaliier (voir point 5 du Savoir). 

Finalement, il faut qu'il connaisse des métliodes et des tecliniques propres à I'enseigne- 

ment des langues. 

5. J'ai une large exuérience des comoétences essentielles du orofesseur de lansues. 

.59' 
Pour bien pouvoir aider le stagiaire dans sa formation il faudrait que'le tuteur ait une 

large expérience des coiiipétences suivantes. 

Pour avoir une «large» expérience il faut avoir pratiqué pendant plusieurs années et dans 

des classes différentes. Voilà un tableau des diverses compétences du professeur (Wunsch 

1994): 

Enseigner 

e prendre en considération les compétences de l'enseignant 

e prendre en considération les compétences de l'élève . clioisir les sujets à enseigner 

connnaître la structure des sujets à enseigner 

e créer du matériel pédagogique 

définir les objectifs de l'enseignement 

e trouver des moyens pour communiquer ces objectifs 

o établir un dialogue avec les élèves 

surveiller son discours pour qu'il puisse seivir de modèle aux élèves 

s'assurer que les éléments enseignés ont été bien assimilés 

e se rendre compte des interactions et les analyser - mettre en question ses objectifs 



Eduquer 

initier à la compréhension interculturelle 

* montrer comment apprendre et travailler 

0 rendre l'élève capable de communiquer 

* développer l'expression écrite 

0 développer un sens critique envers les media 

0 développer une responsabilité sociale 

gérer les difficultés d'apprendre 

maîtriser les problèmes de discipline 

Evaluer 

* comprendre les données spécifiques de la situation dans laquelle i l  faut évaluer 

* composer des interrogations écrites et devoirs sur table 

* évaluer les progrès en assimilation 

faire en sorte que l'interrogation profite à l'élève 

* recevoir du feed-back 

donner du feed-back 

Innover 

essayer de nouvelles idées et les évalue] 

discuter ces idées avec les élèves 

avoir l'esprit ouvert au changement 

6. Je connais les techniques. les méthodes de la communication. 

Une des fonctions essentielles du langage est la communication qui se réalise dans 

l'échange de messages entre les interlocuteurs. 

Connaître les techniques et les méthodes de la communication, c'est avoir la compétence 

de communication qui est la combinaison de plusieurs composantes (Moirand 1982): 

composante linguistique: la connaissance des modèles phonétiques, lexicaux, gram- 

maticaux et textuels du système de la langue et la capacité de les utiliser; 

composante discursive: la connaissance et I'appropiation de différents types de dis- 

cours et de leur organisation en fonction des paramètres de la situation de communi- 

cation dans laquelle ils sont produits et interprétés; 

composante référentielle: la connaissance de différents champs d'expérience et de leur 

relation; 



composante socioculturelle: la connaissance et l'appropiation des règles sociales et 

des nonnes d'interactions existant entre les individus et les institutions. 

Pendant l'actualisation de la compétence de communication, ces différentes compo- 

santes semblent toujours intervenir mais à des degrés différents. On pourrait alors parler de 

stratégies individuelles de communication. 

Pour que l'acte de communication soit réussi, il falit appliquer certaines méthodes1 tech- 

niques dont voici quelques exemples: table ronde, débat1 conversationi discussion (en 

groupes), exposé, brainstorming1 remue méninge, fiche de lecture, quatrième de couverture, 

prise de notes, syntlièse, résumé, fish-bowl, jeux de rôles, simulation. 

7. Je connais les différents tvpes et métliodes d'évaluation. 

Les perspectives: 

L'évaluation sert surtout à améliorer une situation ou à rendre un travail plus efficace et 

non pas seulement à juger et à contrôler. 

Il faut faire la distinction entre 

-l'évaluation sommative (juger ...) où après une analyse de données variées on fait une 

«somme», une synthèse, souvent en forme de note ou de rapport (dans le contexte alle- 

mand c'est au formateurlinspecteur de la faire), 

- l'évaluation diagnostique (faire le point ...) qui se fait souvent avant et au début d'une 

formation pour faire le constat des données de base (voir aussi Savoir faire 18: context 

evaluation et input evalzialion), 

-l'évaluation formative (améliorer ...) qui se fait à différents moments, dans différents 

domaines de la formation. 

Celle-ci aide entre autres: 

à découvrir de nouvelles possibilités 

à vérifier si la formation correspond aux demandes des participants (stagiaire, tuteur, 

élèves, formateur) . à trouver des méthodes de travail adéquates 

à mieux utiliser les ressources disponibles 

* à détecter les éléments qui influencent la formation 

* à trouver les sujets intéressant particulièrement les stagiaires. 



Les méthodes: 

Le plus souvent l'évaluation est réalisée à l'aide de questionnaires dans lesquels on 

demande de répondre en cochant une case sur une échelle : très bien 1 bien 1 moins bien / mal, 

ou de vingt ou six (meilleure note) à zéro ( l a  plus mauvaise note). Cela donne des résultats 

particulièrement faciles à manier et à comparer quand il y a un gand  nombre de participants 

à cette évaluation (p.ex. les élèves d'une classe ou de tout un établissement scolaire) mais qui 

sont peu différenciés. II faudrait ajouter une rubrique «remarques» pour obtenir des observa- 

tions individuelles qui sont souvent plus révélatrices. 

Une autre méthode de l'évaluation est l'interview dite «qualitative» (par opposition aux 

méthodes quantitatives utilisées dans les questionnaires et qui viennent d'être citées) ou l'en- 

tretien. Elle est à recommander s'il n'y a pas trop de personnes à évaluer, en 1 'occurrence pour 

le tuteur et sontses stagiaire(s). 

Pourtant, là aussi, il vaudrait mieux préparer les questions qui devront guider l'entretien 

pour ne pas risquer de sortir du sujet et pour pouvoir le comparer aux entretiens menés avec 

d'autres stagiaires. Pour être sûr de ne pas avoir donné d'interprétation personnelle, on peut 

faire un résumé de l'entretien et le soumettre à l'approbation de l'interlocuteur. 

II y a aussi des méthodes d'évaluation graphiques qui permettent de voir d'un coup 

d'oeil le résultat. Elles sont valables pour faire rapidement le point et le montrer à tous les 

autres participants de l'évaluation. Un exemple classique est le système de coordonnées dans 

lequel les deux axes représentent deux qualités du cours qu'on veut évaluer. Un axe exprime 

si ((les élèves ont appris rien (O) 1 peu ( 1 ) 1 assez (2) / bea~icoup (3))) et l'autre si «les élèves 

étaient motivés pas du tout (O)/ un peu (1) 1 assez (2) 1 beaucoup (3))). 11 suffit alors d'un point 

(d'une croix) placé par cliaque participant dans ce système pour évaluer les deux critères et 

pour visualiser le résultat. 

Finissons par les métliodes libres et créatives: on peut demander aux participants d'ex- 

primer letir évaluation par un dessin, un collage, un jeu de scène. Citons en exemple «la 

inarclie vers le somiiiet». On demande au stagiaire de dessiner sa marche vers le sommet (la 

fin de son stage, le certificat), sa position actuelle par rapport au soininet, le chemin qu'il a par- 

couni, l e  chemin qui reste à faire, les dangers qui l'attendent encore. Mais il est très important 

que «l'artiste» lui-même en fasse l'interprétation. 

3. Je urends en considération flue la formation est un nrocessus oui im~liflue un déve- 

l o ~ ~ e m e n t  des coinoétences du stagiaire. 

Le stagiaire n'entre pas dans la formation en 'professeur tout fait'. C'est-à-dire que tout 

le long de son stage, il lui faudra un soutien souple qui s'adaptera à ses différents besoins pro- 



fessionnels au fur et à mesure que sa formation avance. Ainsi, le tuteur ne s'attendra p a s  à ce 

qu'il montre le même niveau de compétence au début du stage qu'à la fin. Le tuteur suivra 

de près le processus du stagiaire pour devenir professeur. Cette progression très graduelle 

s'effectuera de façon très structurée, en prenant coinme point de départ ce qu'il y a d e  bon et 

de  moins bon dans le travail du stagiaire. C'est un processus qui exigera, bien sûr, u n  dia- 

logue très ouvert et régulier entre le tuteur et le stagiaire, pour qu'ils puissent décider 

ensenible sur quelles compétences il faudrait mettre l'accent, à quel moiiient d u  stage, 

puisque travailler à I'ainélioration de toutes les compétences en même temps risquerait de 

décourager le stagiaire. 

4. Je négocie avec le stagiaire les obiectifs. les stratéeies!activités. les contenus et les 

rnovens de sa formation. tout en le considérant comme auelou'un avant fait ses propres exné- 

riences valables. 

L'espace laissé à la négociation du programme d'une formation varie beaucoup selon les 

pays. Pouriant, il vaut la peine de définir et remplir cet espace. On devra toujours: 

* demander au stagiaire ses préférences; 

0 l'aider à prendre conscience de ses besoins de fonnatiou; et, si nécessaire 

0 proposer un plan de travail (qui respecte ses intérêts), adapté aux contraintes adminis- 

tratives et au public auquel il s'adresse. 

9. J'aide le staeiaire à devenir autonome. 

Être un stagiaire autonoine c'est avoir et assumer la responsabilité des décisions concer- 

nant tous les aspects de la formation. C'est donc savoir 

se fixer des objectifs, 

* en définir les contenus et la progression, . sélectionner les méthodes et les techniques à mettre en oeuvre, 

contrôler le déroulement de l'acquisition proprement dite (lieu, moment, iythme, etc.); 

* évaluer I'acquisitioii réalisée. 

Malheureusement, les contraintes administratives empêchent ou limitent souvent I'auto- 

nomie du stagiaire; c'est pour cette raison que le rôle du tuteur! formateur est particulièrement 

important, car c'est à lui d'aider le stagiaire à conquérir sa propre autonoinie. 



Le stagiaire ne peut attendre d'une instance externe qu'elle assure la transmission de 

nonnes à respecter, de traditions à accepter, de connaissances à emmagasiner. 11 ne faudrait pas 

qu'il suive aveuglement ou par paresse les sentiers tracés par d'autres. Pour être libre, il doit 

faire des clioix, trouver sa propre voie, donner de nouvelles réponses; aussi l'agent principal 

de la formation est-il l'individu lui-même: «c'est lui qui se transforme par un processus qui lui 

est propre et auquel rien ne peut se substituer)) (Legrand 1975). 

16. J'arrive à me faire comurendre. 

Souvent le tuteur1 le formateur se pose la question suivante: ((Suis-je clair? Les autres 

me comprennent-ils?)). 

Voilà les opérations mentales de l'émetteur qui souhaite être clair: 

pensée créative peiisée canceplucllc pcnseï évaluative pensée implicvtivc 

decoi#vrir organiser clloisir agir 

information nuuv~lle in(ermation explicative information dçcisive infonniiiioi> utile 

6 4  curiosité besoin d'ordre seiis critique souci d'c0icncité 

Cette interprétation opératoire iious fait saisir la finalité propre à chacune de ces étapes: 

La pensée créative découvre les possibles. La pensée conceptuelle organise les données en 

ensembles sur la base de ressemblances. La pensée évaluative fait le tri, pour sa part, des pos- 

sibilités à considérer. Elle analyse, évalue, compare, hiérarchise, sélectionne et éinet des juge- 

ments. Elle met en valeur les moindres différences pour faire des choix. La pensée implicative 

identifie les conséquences, iiomme les opérations à faire, prévient les obstacles et protège la 

décision. 

Pour vérifier que le message a bien été co~npris par l'interlocuteur, on peut lui demander 

de confirmer qu'il a bien reçu le inessage par le biais de la répétition, de la paraphrase, du 

résumé, du feedback, etc. 

17. Je me rends comnte de ce oui ueut nuire à l'efficacité de l'entretien (p.ex. l'am- 

bigüité de mon rôle: conseiHer vs. juger). 

Dans les relations entre stagiaire et tuteur il y a des circonstances qui peuvent nuire à une 

formation efficace, p.ex. (Wunsch 1994): 



. l'obligation du stagiaire de se faire aider 

A la différence du patient ou du client qui demande conseil au médecin ou à l'avocat de 

son choix, le stagiaire a rarement la possibilité de choisir son tuteur, de refuser ou d'inter- 

rompre la formation quand elle ne lui convient pas. II est d'autant plus important de passer des 

«contrats» entre formateur et stagiaire et de les vérifier de temps en temps. 

le tuteur ne conseille pas seulement, mais il juge aussi, et éventuellement donne des 

notes 

Dans certains pays, le tuteur est tenu d'écrire un rapport sur le travail du stagiaire. Même 

s'il ne donne pas de note lui même, la tendance du rapport peut influencer la note finale don- 

née par le formateurlinspecteur. Cela met le stagiaire dans une position de dépendance. A u  lieu 

de discuter librement la valeur ou l'efficacité de son cours, au lieu de 1' «expliquer», le sta- 

giaire peut avoir tendance à «défendre» ce qu'il a essayé de faire. Le stagiaire a tendance à ne 

pas prendre au sérieux les remarques positives du tuteur et ne retient que la critique. 

le tuteur réagit souvent inconsciemment par rapport à sa propre formation initiale 

Normalement, le tuteur a lui-aussi été stagiaire. Si ses tuteurs d'autrefois l'ont inondé 

voire étouffé de «bons conseils», il pourra avoir tendance à laisser les mains libres au stagiaire, 

à s'abstenir de conseils et de critique et ainsi à ne pas répondre aux besoins du stagiaire qui 

attend qu'on le guide ou qu'on l'aide. D'autre part, l e  tuteur risque d'imposer inconsciemment 

au stagiaire ses expériences, ses convictions et ses stratégies qu'il considère comme étant les 

seules viables et efficaces parce que fonnées par la réalité. Tout cela, bien entendu, avec  les 

meilleures intentions. - la présence d'un forinateurlinspecteur complique la situation par des 

effets de «coalitions» 

Quand le formateurlinspecteur assiste au cours donné par le stagiaire, il voit aussi les 

résultats de l'enseignement antérieur du tuteur. Le tuteur pourra avoir tendance a défendre le 

stagiaire et par ce biais son propre travail contre l e  formateur et ses attentes «irréalistes», ou 

au contraire à rejoindre la critique du formateur contre le stagiaire qui n'aura pas su s'adapter 

aux besoins des élèves. 

18. Je fais réeulièrement avec le stagiaire l'évaluation du travail commun. 

L'évaluation ne se fait pas seulement à la fin de la formation du stagiaire (voir aussi 

Savoir 7 sous Evalzration sorilinotive). Dans le cas d'un résultat négatif il serait trop t a rd  pour 

les concernés pour changer quelque chose. De plus, il ne faut pas oublier que l'évaluation du 



travail commun ne concerne pas seulement le stagiaire mais aussi le tuteur et - finalement - 

les élèves. 

II existe un système qui distingue différentes phases de l'évaluation. II est largement 

reconnu et aide à ne pas ((brûler les étapes«; c'est celui de Stufflebeam (Haenisch 1990). Ce 

système comporte les phases suivantes: 

- Contcxt evaluatioi? avant l'activité de formatioii: il faut étudier le programme officiel 

(s'il y en a un) pour savoir ce qui doit obligatoiren~ent faire partie de la formation, passer en 

revue les cours disponibles, l'emploi du temps du tuteur, etc. 

- lnpzrt evalzration au début de l a  formation: discuter (et fixer) les attentes et les 

demandes du stagiaire, voir ce qu'il sait déjà bien faire pour se concentrer davantage sur les 

lacunes notées dans son tableau de compétences (p.ex. On pourrait noter les sujets à traiter sur 

une liste et les cocher au cours de la pi,ocess evabrafion, on pourrait aussi les noter sur des 

fiches, qu'on fixe sur l'un des côtés d'une balance dessinée pour les faire passer une à une de 

l'autre côté au fur et à mesure que les sujets ont été traités). S'entendre sur les sujets des cours 

et leur contenu, les procédés à suivre, le matériel à se procurer. 

-Process evalztation au cours de la formation: vérifier de temps en temps si les décisions 

prises au début ont été appliquées, si les sujets dont on était convenu ont été traités, si les 

niéthodes employées sont encore valables et efficaces, et si nécessaire apporter une correction. 

Souvent il suffit d'en parler entre tuteur et stagiaire ou de consulter les listes et les contrats éta- 

blis au début. Pour voir si certaines méthodes sont efficaces on peut faire un sondage flash 

auprès des élèves ou leur faire remplir un questionnaire (voir Savoir faire 27). 

- Plnduct evallration à la  fin de la formation, du stage chez le tuteur. Souvent l e  tuteur 

doit écrire un rapport sur le travail du stagiaire, le progrès qu'il a fait et l'état actuel de ses 

compéteiices. Dans la  discussion sur le contenu de ce rapport, le tuteur et le stagiaire font le 

point de leur travail commun. En plus de la question de savoir si les objectifs qu'oii s'était don- 

nés ont été atteints, il serait judicieux que le stagiaire s'interroge sur les conditions qui lui ont 

permis d'atteindre ses buts ou qui l'en ont empêché. 

- TiPnsjèr. evalciafion après une période de formation ou auprès du consommateur du 

«produit». Demander aux élèves ce qu'ils pensent du travail (de l'enseignement) du stagiaire. 

Demander au stagiaire quelques mois plus tard ce qui s'est révélé le plus utile de la formation 

en question. 

25. J'essaie de me former de facon continue. 

La formation initiale (même si elle a été d'une grande qualité) ne répond pas à tous les 

besoins de formation ressentis soit par un professeur de langues soit par un tuteur. 



La formation continue est un moyen de combler des lacunes, d'élargir1 d'approfondir ses 

connaissances, de changer ses attitudes, bref d'améliorer sa compétence professionnelle et son 

comportement en tant qu'enseignant ou tuteur. 

L'enseignant et le tuteur d'aujourd'hui s'interrogent sur tous les aspects de I'enseigne- 

ment et de l'éducation (par exemple sur les objectifs, les finalités et le rôle de l'école dans son 

contexte social, sur les difficultés d'apprentissage des élèves, les contenus à enseigner, les 

méthodes d'approche à utiliser). 

De plus, les frontières européennes sont ouvertes. Que faire alors? Quel enseignant ! 

tuteur! formateur devenir? Voici des questions auxquelles l a  formation continue peut apporter 

une (des) réponse(s). 

27. Je veille avec le stagiaire à l'exécution du contrat de formation. 

Les systèmes de formation dans les différents pays imposent des contraintes à u n  degré 

différent. II est important de constater, quand même, l'espace libre qui reste à négocier (voir 

points 3, 4, 5 et 6 du Savoir-faire). 

II faut rendre bien évident ce qii'ou petit offrir au stagiaire! professeur en formation pour 

qu'il sache dès le début ce qu'il peut attendre de la formation. Le tuteur et le stagiaire fixent 

ceci dans un 'contrat de formation'. 

En même temps il faut que les intervenants dans le processus de formation se mettent 

d'accord sur la façon de vérifier le bon déroulement du contrat. 

Pour faire un contrat il faut: 

e Connaître les besoins et les préférences du stagiaire. 

Déterminer une hiérarchie (logique, temporelle ...) des objectifs et des contenus 

e Tenir compte des moyens disponibles (temps, espace...). 

Fixer par écrit un plan de travail (quand, quoi, où, comment, qui). 

0 Prévoir les moyens de vérification (dates, entretien...). 

Pendant la formation on utilisera le contrat comme point de repère. Si on constate qu'on 

ne respecte pas le contrat, il faudra faire le point pour remplir le contrat, quand même, ou le 

reformuler. 

29. Je gère les conflits Dar des stratégies a~~roor i ées .  

Pendant la formation, ceitains conflits peuvent naître entre les participants (tuteur, sta- 

giaire, apprenant). Ils sont dus à des motivations contradictoires qui conduisent à des compor- 



tements incompatibles ou à des perfoimances insuffisantes lors du processus d'apprentissage 

etlou de formation. Le meilleur moyen de résoudre les problèmes et d'éviter les conflits sera 

de «négocier» en utilisant certaines stratégies: écouter, dialoguer, passer des contrats de for- 

mation, les faire respecter, faire le bilan, se mettre d'accord sur ce qu'il faut réaliser, prendre 

en compte les références de l'autre, observer ses propres états d'âme et ceux de l'autre, essayer 

de sortir d'un repli sur soi improductif, accepter la résistance de l'autre et la transformer, pro- 

téger si nécessaire, éviter d'entrer dans un cercle vicieux. 
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Profil du tuteur du professeur 
de langues étrangères 

- Traductions - 





D - Version allemande 

Profil des Mentors 
von angehenden Sprachlehrern 

Ein gutei Anleiter ist ein guter Lehrer, aber ein guter 
Lehrer ist nicht unbedingt ein çuter Anleiter. 

Ar~leileii ist iiichl Leli,.eil. 

seiti 

1. Ich bin emotional ausgeglichen. 

2. ICI> bin begeistert, motivien E r  meine Arbeit als Anleiter. 

3. Ich bin gercclit. 

4. Ich bin kooperativ. 

5. Icli bin arganisierl. 

6 .  Ich halte midi an Abmacliungen. 

7. Ich bin zugançlicli, nehme iiiir Zeit. 

8. Ich bin geduldig und kann zuhoren. 

9. Ich habe Humor. 

10. Ich bin tolerant, icspektiere das Anderssein. 

I I .  IcIi maclie dem Referendar Mut, ich unterstüize ihn niaralisch. 

12. Icli bin verstindnisvoll, aber konsequent. 

13. Ich nelime Kritik an. 

14. Icli bin bereit, nieine Einstellungen zu überdenken, wenn es die Lage erfordcrt 

wissen 
1. 

2. 

3. 

4. 

S. 

6.  

7. 

8. 

Ich habe eine çute umfassende Fremdsprachenkompetenz. 

Ich habe Kenntnisse auf verschiedenen wissenschafllichen Gebieten, die die Lehrerausbildung betref- 

fen @.B. Linguistik, Literatur, Lerntlieorien). 

Ich Iiabe didaktische und padagogische Kenntnisse auf dem Gebict des Fremdsprachenerwerbs. 

Icli kann Erkenntnisse und Theorien, die für den Spracliunterricht relevant sind, retiektieren. 

Ich habe eine weitgefichene Erfalirung in den wiclltigsten Kompetenzen eines Sprachielirers. 

Ich kenne Techniken und Methoden der Gesprachsfühmng. 

Ich kenne verschiedene Atien und Methoden der Evaluation. 

Ich kenne die admiiiistrativen Ralimenbedingungen der Lelireiausbildung (Gesetze und Verordnun- 

zen). 



konnen 
1. Ich Iielft dem Refeiendar, sich in der Schule wohlzufühlen und sich ins Schulleben zii integrieren. 

2. 1ch plane Zeit für die Arbeit mit meinem Referendar ein. 

3. Icli berücksichtige, daB die Ausbildungein ProreB ist, in dessen Verlaufsich die Fahigkeiten des Refe- 

rendars erst entwickeln. 

4. Icli treffe mit deni Referendar Verabredungn über Ziele, Strategien, Übungschwerpunkte, Inhalte, 

Mittel seiner Ausbildung. Dabei betrachte icli ihn als jemand, der auch vorher schon für die Unter- 

richtstatigkeit wertvolle eigene Erfahrungen gesammelt Bat. 

5. Ich versuche herauszubekommen, welche Erwartungen der Referendar hat. 

6. Ich verabrede mit Referendar die Daten und Etappen seiner Ausbildung. 

7. Ich koaperiere mit anderen Lehrern und Anleitern, die mit deni Referendar arbeiten. 

8. Icli helfe dem Referendar bei der Vorbereitunç seines Unterrichts. 

9. Ich helfe dem Referendar, selbstandig zu arbeiten. 

10. Ich beobaclite den Unterriclit mit Systeni. 

11. Icli konïentrieie meine Beobachtung gemaB den Bedürfnissen des Referendars. 

12. Ich lasse meinen Unterricht beobachten. 

13. Icli helfe dem Referendar, sich über die Starken und Schwiclien seiner Arbeit klar zu werdeii. 

14. Ich teile mit dem Referendar mein Wissen, mein Kannen und meine Erfahrungen. 

15. Ich mache konkrete Verbesserungsvarschlage bei Verfahren, die sich als ineffektiv gezeigt Ilaben 

(konstniktive Kritik). 

16. Icli kann mich verstindlich machen. 

17. Ich bin mir bewuBt über die Hindernisse fir eine wirksame Beratunç (2.6. die Doppeldeutigkeit mei- 

ner Rolle: beraten und beurteilen). 

18. Ich evaluiere regelmaSig mit dem Reîerendar unsere Arbeit. 

19. Ich gebe dem Referendar die Gelegenheit, sich selbst zu evaluieren. 

20. Ich beurteile den Referendar anhand von Kriterien, die varher benannt worden sind. Icli versuche, 

eventuelle Ressentiments Iierauszuhalten. 

21. Lch analysiere mit dem Referendar die Bedingungen, die zum Erfole/MiBerfalç seiner Beniühungen 

geführt beigetragen haben. 

22. Ich gebe positives feed-back (ahne zu übertreiben). 

23. Ich evaluiere mich in meiner Rolle als Anleiter 

24. Ich fordere den Referendar auf, meine Arbeit als Anleiter r u  beurteilen. 

25. Ich versuche mich standig weiterzubilden. 

26. Ich schaffe eine Atmosphare, die ein offenes Wort erlaubt. 

27. Ich achte darauf, da8 der Referendar seine auf die Ausbildung bezogenen Abmachungen einlialt. 

28. Ich aclite darauf, daR der Referendar sich nach Kraften bemüht. 

29. Ich wende im Konfliktfall geeignete Losungsstrateçien an. 

TraductioniTranslation/Übersetzung 

Detlev Kali1 Hamburg Mirz 1998 



E - Versio Català 

Perfil del formador 
(de professorat de llengues estrangeres) 

Un bonfortiiodoi. és irn bo~p~qfcssoi; perd loi borr 
professo~ >io té perquè éssei. tri, bon fon~lador 

For~nar- rio és n?sei7yni. 

ésser 

1. Soc emocionalment estable 

2. Soc entusiasta i em inotiva el me" treball de forrnador del professorat 

3. Soc just i equitatiu 

4. Soc cooperatiu 

5. Soc organitzat 

6.  Duc a terme eis meus compromisos personais i professionais 

7. Soc accessible i estic disponible 

8. Soc pacient i sé escoltar 

9. Tinc sentit de I'liumor 

10. Soc tolerant, respecte la diferència 

I 1. Anime i done supori al professor en formaci6 

12. Soc comprensiu pero ferm 

13. Estic abert a la critica 

14. Modifique les meues actituds en funci6 de les necessitats 

saber 
1 .  Tinc una bona competència cornunicativa en la Ilençua estrangera 

2. Passeesc coneixements cientifics en les diferents disciplines de la farmacio del professorat de Ilengües 

(p.e. lingüistica, literatura, teories de i'apienentatge, etc.) 

3. Tinc coneixements de pedagogia i didàctica (aplicats a I'ensenyament-aprenentatge de la llengua 

estransera) 

4. Sé fer reflenions teàriques en els camps de referència de I'ensenyament de Ilençües. 

5. Tinc una atnpla experiència en les competències fanamentals del professor de Ilensües. 

6. Conec les tècniques i mètodes de la cornunicaci6 

7. Conec els diferents tipus i mètades d'avaluaci6 

8. Conec la legislaci6 i les normatives sobre la fairnaci6 del professorat 



fer 

1 .  Ajude el prafessor en formaci6 a trobar-se a gus1 i a integrar-se en la tasca formativa 

2. Reserve temps per a treballar amb el professor en formaci6 

3 .  Tinc en compte que la formaci6 6s un pracés que implica un desenrotllarnent de les competències del 

professor en formaci6 

4. Negocie amb el professor en formaci6 els objectius, continguts (conceptes, procedimients -estratè- 

gies, activitats, mitjans, actitudç) i I'avaluaci6 de la seua formacio, tot i considerar-Io seinpre com 

iina persona amb experiències pràpies vàlides 

5. Procure canéixer les expectatives del professor en foniiaci~ 

6. Negacie amb el professor en formaci6 el calendari de la seua formaci6 

7. Caopere amb la resta del professorat que participa en la formacio del professor en Formacia 

8. Ajude el professor en Formaci6 en la preparaci6 de les classes 

9. Ajude el prafessor en formaci6 a esdevenir autànam 

10. Utilitze un sistema d'observacio de les classes 

I 1. Enfoque la nieua abservacid en funci6 de les necessitats del prafessor en formacio 

12. Faiç que m'absewen durant les meues classes 

13. Ajude el professor en formaci6 a prendre cansciència dels aspectes positius i dels rnenys encerlats del 

que fa 

14. Compartisc amb el prafessor en foimaci6 el ineu saber, els ineus recursos i les meues experiències 

15. Propose alternatives concretes a las pràctiques que cansidere inefectives (criiica constructiva) 

16. Aconseguesc que m'entenguen 

17. S6c conscient d'alià que pot perjudicar l'eficàciade la formaci6 (P.C. I'ambigüitat del meu paper doble 

corn assessor i jutge) 

18. Avalue regularment el nostre treball amb el professor en formaci6 

19. Done al prafessor en formacio la possibilitat d'auto-avaluar-se 

20. Avalue el professor en formaci6 segons eriteris establerts de bestreta procurant deixar a banda les 

meues simpaties personals 

21. Analitze amb el prafessor en formaci6 les condiciolis que han cantribu'it a I'èxit o al fracàs de la seua 

pràctica 

22. Done feedback positiu al prafessor en foimaci6, sense deixar de ser sincer 

23. M'auto-avalue com a forinador del professorat 

24. Invite el professor en formaci6 a avaluar-me cam a forniador 

25. Tracte de famar-me de nianera continuada 

26. Cree una atmosfera afavoridora de l'expressio oberla 

27. Eni preacupe de que es complesca el contracte de formaci6 

28. M'oçupe de que el professai en fannaci6 faça el millor treball possible 

29. Reconduesc les situations conflictives amb estratègies idànies 

Versi6 del francés de Victor A. Oraval 



E - Espafiol 

Perfil del formador 

(de profesorado de lenguas extranjeras) 

Un biroi fwiiado? es irn buen pro/eso>: pcia tiii biren profesor no 
liene porqrré ser iol brien foi.>rrador 

Forn,nr iio es nisefia!' 

sei' 

I .  Soy emocianalmente estable 

2. Soy entusiasta y me motiva ini trabajo de formador del piofesorado 

3. Soy jitsta y eqiiitativa 

4. Soy caoperativo 

S .  Soy organirado 

6.  Cumplo mis compromisos personales y profesionales 

7. Soy accesible y estoy disponible 

8. Say paciente y se escuchar 

9. Tengo sentido del humor 

10. Soy tolerante, respeto la diferencia 

11. Animo y apoyo al profesor en formacion 

12. Say comprensivo pero tirnie 

13. Estoy abierto a la critica 

14. Moditico mis acfitudes en funcion de las necesidades 

T e n g  buena competencia cornunicativa en la lengua extranjera 

Poseo conocimientos cientificos en las diferentes disciplinas de la formacion del profesorado de len- 

guas (p.e. lingüistica, literatura, teorias del aprendizaje, etc.) 

Tengo conocimientos de pedagogia y didactica (aplicadas a la ensenanza-aprendizaje d e  la lengua 

extranjera) 

Sé hacer reflexiones teoricas en los campos de referencia de la ensenanza de lenguas 

Tengo una vasta enperiencia en las competencias fundamentales del profesor de lenguas 

Conozco las tecnicas y los métodas de la comunicacion 

Conozco los diferentes tipas y mélodos de evaluacion 

Conozco la legislaciSn y las normativas sobre la formacion del profesorado 



hacei. 
1 .  Ayuda al profesor en formacion a sentirse a gusto y a inlegrarse en la tarea formativa 

2. Reservo tiempo para trabajar con el profesor en formacion 

3. Tengo en cuenta que la formacion es un proceso que implica un desamollo de las competcncias del 

profesor en formacion 

4. Negocia con el profesor en ionnacion los objetivos, los contenidos (conceptos, procedimienios -estra- 

tegias, actividades, ~iiedios-, attitudes) y la evaluacion de su formacion, considerandolo siempre 

caiiia una persona con experiencias propias validas 

5. Procuro conacer las expectativas del profesor en formacion 

G. Negocio con el profesar en formacian el calendario de su formacion 

7. Coopero con el resto del profesorado que participa an la formacion del procesor en forniaci6n 

8. Ayudo al profesai en formacion en la preparacion de sus clases 

9. Ayudo al profesor en formacion a ser autanorno 

10. Utilizo un sislema de observacicin de  las ciases 

I I .  Enfoca nii observacion en Cunci6ii de las necesidades del profesar en formacion 

12. Hago que me observe" en mis clases 

13. Ayudo al profesor en Formacion a toiiiar conciencia de los aspectos positives y de los menos acerta- 

dos de Io que hace 

14. Comparto con el piofesor en formacion mi saber, mis recursos y enperiencias 

15. Propongo alternativas concretas a las practicas que juzgo ineficaces (critica construcliva) 

IG. Consigo que me entiendan 

17. Soy consciente de Io que puede perjudicar la eficacia de la formacion (p.e. la ambigüedad de mi doble 

papel de asesor y juez) 

18. Evaluo reçularmente nuestro trabajo con el profesor en forniacion 

19. Doy al profesai en formacion la posibilidad de autoevaluarse 

20. Evalbo al profesor en formacion segtin criterios establecidos de antemano, procuralido dejar a un lado 

mis sinipallas personales 

21. Analizo con el profesor en farmacioii las candiciones que han contribuido al énito o al fracas0 de  su 

practica 

22. Doy feedback positivo al profesor en formacion, sin dejar de ser sincero 

23. Me autaevalOo como formador del profesorado 

24. lnvito al profesor en formacian a evaluarme carno formador 

25. lntento formarme de manera continuada 

26. Creo una atmosfera favorecedoia de  la expresion abierta 

27. Me preocupo de que se cunipla el contrato de formacion 

28. Me ocupo de que el profesor en formacion haga el mejor trabajo posible 

29. Reconduzco las situaciones conflictivas con estrategias idaneas 

Version del francés de Victor A. Oroval 



1 
GBB- Mentor Profile 

9 (MFLs Subject Mentor) 

To bc a good ,iieizto,: it is ,,ecessaiy 10 be o gooà rcochei: 
but lliis i,r irseljis >,or sz@cie>ir 

Menror.i,ip is no1 sy,ioi?y,~!,>,oc,s iritl? reochiflg. 

Being 
1 .  I am consistent. 

2. 1 ani entliusiastic and inotivated by niy inonitori~ig role. 

3. 1 am fair. 

4. 1 work callaboratively. 

5. 1 am well organised. 

6.  1 ani personally and prafessianally reliable. 

7. 1 ain available and approachable. 

8. 1 am patient and a good listener. 

9. 1 have a sense of humour. 

10. 1 am tolerant and I respect diversity. 

II. 1 am eneouraging and supportive of trainees. 

12. 1 ain understanding but firm. 

13. 1 accept criticism. 

14. 1 am willing to rethink my approacli according to flic situation. 

Knowing 
1. 1 have good MFLs skills. 

2. 1 Ihave a sound knowledge of different aspects of MFL teaching training (cg. linguistics, theories of 

lançuage acquisition). 

3. 1 have a sound knawledge of educational piinciples and of classroom niethodoloçy (with particular 

reference ta MFL teaching and learninç). 

4. 1 reflect upon MFLs teaching and leamin: at a theoretical level. 

5. 1 have wide-ratiging language teaching experience. 

6.  1 have a saund understanding of interactioii strategies. 

7. 1 an? familiar with different kinds and methods of evaluation. 

8. 1 am familiar with the Course regulatians and requirements. 



Knowing How 
1. 1 help the trainee to feel at ease in the schaol and to integrate into school life. 

2. 1 make lime for my work with the trainee. 

3. 1 take account of the fact that training is a developmental process. 

4. 1 negoliate iuith the trainee taigets, strategies and action plans, taking account of any relevant previ- 

nus experiences. 

5.  1 try to be aware of the expectations of the trainee. 

6. 1 negotiate with the trainee appropriate timescales for meeting agreed targels. 

7. L work collabnratively with the other teachers and mentors involved in the training process. 

8. 1 help the trainee with planning and preparatian. 

9. I help the trainee to became autonomous. 

10. 1 carry out lesson obsewation systematicaily 

II. I focus rny observations according to the needs of the trainee. 

12. 1 am willing to be obsewed in my own teaching. 

13. 1 enable the trainee to be aware of herlhis strençilis and areas for development. 

14. 1 share my knowledge, resauices and enperience with the trainee. 

15. 1 suggest practical alternatives ta icaching strategies which 1 cansider to be ineffective (constructive 

criticiçm). 

16. l do my best to make myself clear. 

17. 1 am aware of factors which may hinder gond relatianships between me and the trainee (e.g. ambigu- 

ity of my role as advisor vs. assessor). 

18. 1 evaluate our work on a regular basis alang with the trainee. 

19. 1 offer the trainee opportunilies to evaluate lierlhis own development. 

20. 1 evaluate the traince's progicss using the prescribed criteria, attemptinç ta put on one side my own 

personal feelings. 

21. 1 analyse with the trainee the factors wliich have cantribured ta the success or failure of herihis prac- 

lice. 

22. 1 affer positive but honest feedback. 

23. 1 evaluate my oivn practice as a subject mentor 

24. 1 invite the trainee ta evaluate me, in my role as mentor 

25. 1 try to engage in continuaus professional development. 

26. 1 try to create an atmasphere wliich encourages openness. 

27. 1 try to ensure that the trainee meets al1 the Course requirements. 

28. 1 try to enable the trainee to do herihis best. 

29. 1 ananage conflict by using appropriate stratesies. 

Translation by Gee Macrary, Susan Waering, Valerie Stone 



EIMAI 

1. 'Exw ouvara9qparricfi ara9ep6rqra. 

2. E i ~ a t  ~ v 9 0 ~ 0 r b 8 q g  kar euaro9qroaorqpévog wg enlpopipwrfig - ka0qyqilifig. 

3. Eipai  ôiraiog r a r  arhparog. 

4. Eipai  ouvepyaarpog. 

5. 'Exo opyavo.rric& i ~ a v 6 ~ q ~ e g .  

6. Eipar ouveafig. 

7. E i ~ a i  Sraeéoipog icai npooqvfiç. 

8. Eipai  vnapove.rtk6g icar kah6g akpoazfig. 

9. 'Exo tqv aiaûqaq rou xioripop. 

10. Eipar avek?ik$ kar o a a p a r  .iq Siarpope~ik6~qca ?ou h-agiva. 

11. Eveapprivo ka t  o ~ q p i j o  ?@rra .rav ~ii~papqoupevo. 

12. Aeixvo ka.rav6qoq ~rhoa oe  enrrpez.ia 6pra. 

13. Eipar avoric?6g o ~ q v  k p ~ ~ ~ k f i .  

14. EnavaapoaSropijo i.0 a r a a q  pou avahoya FE rLg avnyreg. 

mnem 
1. axa xahfi e n r r o r v w v i a ~  SeCi6~qia arqv CQvq yhbaoa.  

2. K a r u o  ~a io . i qpav r~& y v b a ~ ~ g  OE Starpopoug ~ o p ~ i g  1q5 eii~pOpipwaqg kaeqyl f~ iv  (n:%. 

~hwaaoho"(ia, hoyorexvia, SiSah-iirfi ic.hn.). 

3. Ka~éxw iraiSa.{oyiicég Kai SiSaic~rrÉg yviioerg iiou 'ig ~rpapp<o a rq  6 ~ 6 a a r a h i a / ~ ~ p a @ q a q  

iwv ~ Q v w v  rhwoabv. 

4. r vop i j o  va avanruooo e~opqiricég G I C É W E L ~  xavo GE ~ o p ~ i g  ZOU arpoporiv rq  SiSaaica?.ia ~ o v  

Zévwv rhwaabv. 

5. 'Exo payc5l.q E K K ~ ~ S E U T L K ~ ~  z p n ~ ~ p i a .  

6. rvwpijw i ig rexv~h-hg icar rrg pe96Soug enticoivwviag. 

7. r vop i j o  raug S~aq6poug ~uiraug ka t  p~e6Soug aciohQqirqg. 

8. rvwpijw i n  V O ~ O ~ E T L X O  r a i  r o  Sroiicqiiro nhaiaro rqg en ipopqoaq~ i o v  ~nipop<pwrliu - 

icaeqyltiiv. 



1. BoqeO rau enrpopqoup~vo va aroBavBei avera r a r  va ~vooparwOei o r q  oxo?.rrfi 

irpaypa.rrr6iq~a. 

2. ~ i a e É ~ o  xp6vo yia rq  ouvsp.(aaia pou pe rov ~aipopqoOpevo. 

3. O ~ o p i  6rr q ~nrpbpqoliq ~ i v a i  pia G i a S ~ ~ a o i a  aviirnieqg ~ o v  i~cavo~Oii?wv rou enriropqoupevou. 

4. KaBopiSm an6 rarvou pe .rov ~rirpopqoOp~vo rov< a.roxoug. roug o~onoug,  iiç pee6Sovg/ 

o.rpa.rqyrréç, .io zspiex6pevo. 6paa.rqpi6iqieç r a i  r a  a iqg ~"p6plpw0fig Tou. 

8ewpOvrag rov 6 n  SraBÉiei fiSq itç SLKÉÇ TOU avahoy~g  ~ p n s ~ p i e ~ .  

5.  npoarra'db va yvwpiaw rr< npaoSokieq iou  ~nrpopqoupavou. 

6. npoypappa~ i to  air6 icarvau pe .iov Errtpopqoupeuo .io Xp6vo rqg enrp6pqwafig ?ou. 

7. Zuvepya<opai pe ahhoug ~aBqyqrÉçl~nrpapqorÉ< zou ouppe~Éxouv orqv enip6pqoa11. 

8. BaqOii rav ~nipop<poup~vo va irpoe~oipaoer 115 SrSaolcaYiag Tou. 

9. BoqBii rov ~iiipapqoupeuo va yivei aur6vopog. 

10. XpqoipairoiO paO6Souç ouorqparrrfiç xapa.ripqoq< ~ o v  S~Saoh-ahriiv TWV EZrpOpqOupEVoV. 

Il .  Eaiic~vrpOvo rqv napaiipqafi pou. avahoya p~ rig a v o y ~ ~ <   OU ~ztpopqoUpe~ou. 

12. Aixopar «napa.rqpqrÉg» %q5 Gi6aaraiiiag pou orqv roSq. 

13. Baqeh ~ o v  ~aipapqoOpavo va ouvedqzoaorfioei TL< @ETLKÉ< fi kar ri5 hiy6repo BerirÉq nheupég 

?ov 6rrov npaypa~onoiqae.  

14. Moipajopai pe rov eiiipap<poupevo rtg yvbaeig pou, 1i5 n q y i  pou ka t  r15 ~paeip ie5  pou. 

15. iiporeivo ouyice~prpéveg ~ v a h h a r ~ i k é g  iipar~iichg a.iq Oéoq au.iOv nou éicprva wç 

a v a n o r a h e a p a r r k ~  (Sqpioupyrkfi kp~ i~k f i ) .  

16. KaropOOvo va yivapar wa.ravoqr6ç. 

17. happavo uir6iyq pou au r6  na" pliapsi va P h a i y ~ ~  ~ q v  ~ ~ ~ O T E ~ E O ~ ~ T L K ~ T ~ T ( ~  ~ q 5  outipqoqç 

(n.x. a p6hoç pou eivai apqiflohaç: ouppouheuo icai aoicii icpirrrfi). 

18. ASrahoyO .rak?ilca pe iov ~irrpopqotip~va i q  ouvepyaoia &a<. 

19. npooqÉpo ara" ~rrrpopqoupavo rq 6uvarbiqra va avr6-a~iohayq0ei .  

20. ASrohoyO i a v  ~zrpopqoupevo pe paoq iipo~a8opiopÉva kpi~fipra,  npoonaeiivrag va 

napapepra0ouv t a  npoawnrra auvaio0fipaia. 

21. Avahuo p a j i  pe .iov errtpopqoupevo ri5 ouv'ùfi~eç rrou ouvépahav orqv enrruxia fi orqv 

a a o ~ u x i a  ?ou. 

22. Enavorpoqo6orii B E T E I C ~  h-01 E L ~ L I C P I Y ~ .  

23. Auro-a<iahayoupai og ~iitpopqo.rfig. 

24. KahO rov enrpopqoupevo va pe a\rohoyfioer o ç  ~irrpapqorfi. 

25. npoirrraeii va ~n rpopq ivov~a i  Sropkii<. 

26. AqproupyO arpboqaipa nou eveappuver rav erhricpivli h6yo. 

27. Qpov.ii<o an6 korvou pe tov errrpopqoupevo. yra rqv eqappayfi Tau rrpoypappa.iaç rq< 

~ I I i p ~ p q ~ ~ q g .  

28. Q p o v ~ i j o  O o ~ e  o ~i i ipoprpo~p~vag va aliokahuiyer .io 6ik6 mu 6qehog. 

29. Xe~pijopar anore?.eolraitica ~ i ç  av.ir6paoer<. 



I - Profilo del buon formatore 
(del professore di lingue straniere) 

Upi bt<on/or~,.i>rnto,e è toi bson professo~e, ,»a an baon 

professoip non è neecssariai>rente toi btroii foïrraloir. 

Essere 
1. Sono stabile su1 piano emotivo. 

2. Sono entusiasta e motivato per i l  mio lavoro di formatare. 

3. Sono giusto e imparziale. 

4. Sono cooperativo. 

5. Sono organizzato. 

6.  Onoro i miei impegni personali e professionali. 

7. Sono aperto e disponibile. 

8. Sono paziente, sa ascoltare. 

9. Ho il sensa dell'humour. 

10. Sono tolletante, rispetto le differenze. 

1 1 .  Incoragçio il corsista, Io sostengo moralmente. 

12. Sono comprensiva, ma non mi lascio intrappolare. 

13. Sono aperto alle critiche. 

14. Ridefinisco i miei aneggiamenti in funzione dei bisogni. 

Sapere 
1. Ho una buona cornpetenza comunicativa in lingua straniera. 

2. kla canoscenze scientifiche nelle diverse discipline della formazione deçli insegnanti di lingua (es. lin- 

guistica, letteratura, teorie dell'apprendimento, ecc.). 

3. Ho delle conoscenze pedaçoçiclie e didaniche (applicate all'insegnamenta-apprendimento delle 

lingue straniere). 

4. So fare riflessioni teariche sui diversi campi di riferimento dell' insegnamento delle lingue straniere. 

5. Ho una vasta esperienza delle competenze di base del professore di lingue straniere. 

6. Conosco le tecniche, i metodi della comunicazione. 

7. Conosco i diversi tipi e metadi di valutazione. 

8. Conosco le norme amministrative che regolano la formeone dei professori di lingua. 



Saper fare 
1. Aiuto il corsista a sentirri a suo agio e a integrarsi nella scuola in cui insegna. 

2. Riservo del tempo per il mio lavoio coi corsisti. 

3. Tengo presente che la foniiazione è un processo che implica uno sviluppo delle conipetenze del cor- 

sista. 

4. Negozio col corsista çli abiettivi della sua formazione, le strategie, i contenuti e i mezzi della sua for- 

mazione, considerandolo conteinporaneamente come qualcuno clie ha falto le sue personali e valide 

esperienze. 

5. Cerca di canoscere le aspettative del carsista. 

6. Negozio col corsista i l  calendario della sua farmazione. 

7 .  Caopero con çli altri insegnantilfarmatori che partecipano alla formazione dei corsisli. 

8. Aiuto i l  corsista nella preparazione delle sue lezioni. 

9. Aiuto il corsista a diventare aulanomo. 

IO.  Mi servo di un sistema per osservare le lezioni del corsista. 

I I .  Focalizza la mia osservarione secondo i bisogni dell'inseçnante in formazione. 

12. Mi faccio osseniare durante le mie lezioni. 

13. Aiuto il corsista a prcnder coscienza degli aspetti positivi e degli aspetti ,mena validi di ci6 clie lia 

fatto. 

14. Candivido cal corsista le mie canoscenze, le iiiie risorse e le mie esperienze. 

15. Prapongo delle alternative concrete alle piatiche che ho giudicato inefiicaci (ciitica costrultiva). 

16. Riesco a farmi capire. 

17. Mi rendo conto di ci6 che pu6 nuocere all'eficacia del dialogo (p.e. I'ambiguità del inio ruolo: consi- 

çliaie ma anche giudicarc). 

18. Faccio sisteinaticarnente col corsista la valutazione del nostro lavoro. 

19. Foriiisco al corsista la possibililà di auto-valutarsi. 

20. Valuto il corsista secando i criteri prestabiliti, ceiiando di evitare eventuali risentimenti. 

21. Analizzo col corsista le condiziani che hanna contribuito al successolall'iiisuccesso del suo impegno. 

22. Do i l  feedback positivo (restando sincero). 

23. Faccio la iiiia auto-valutarione in quanto formatore. 

24. lnvito i corsisti a valutarmi, in quanta formataie. 

25. Cerco di famarmi in modo continua. 

26. Creo un clinia clie incoraggi la franche-. 

27. Controllo coi corsiti la realizzaziane del contratto di formazione. 

28. Mi assicuro clie il corsista possa rendere al meglio. 

29. Gestisca i conflitti attraversa adeguate strategie. 

Traduzione: Claudia Valtr 



P - PERFIL DO ORIENTADOR PEDAGOGICO 
(do professor de Iinguas estrangeiras) 

1. Sou estavei no plano eniativo. 

2. Sou entusiasta e motivado pela me" trabaiho de orientadori farmador. 

1 Sou justo e equitativo. 

4. Sou caoperante. 

5. Sou arganizado. 

6. Hanra os meus comproinissas pessoais e profissianais. 

7. Sou acessivel e dispanivel. 

S. Sou paciente e sei ouvir. 

9. Tenho sentido de Iiumor. 

10. Sou tolerante, respeito a diferença. 

I I .  Encarajo o estagiario e dou-lhe apoio moral. 

12. Sou compieensivo, mas nào me deixo manipular 

13. Sou aberto às criticas. 

14. Reformula as minhas atitudes em funçao das necessidades. 

Tenha uma boa campeténcia comunicativa en1 lingua estrangeira. 

Tenho conhecimentas cientiticos nas diferentes disciplinas de formaçao dos professores d e  iinguas 

(en.: Linguistica. Literatura, Teorias da Aprendizagem, etc.). 

Tenlio conhecimentos pedagdgicas e didacticos (aplicados aa ensina-aprendizagcm das linguas 

estrangeiras). 

Sei fazei retiexâes tebricas sobre os dominios de referéncia do ensino das linçuas. 

Tenho uma ampia experiéncia das competéncias essenciais do professor de linguas. 

Conheço as técnicas, os métodos de comunicaçào. 

Conheço os diferentes tipos e métados de avaliaçaa. 

Conheço as leis e os regulainentos relatives à formaçào dos estagiarios. 



saber fazer 
1. Ajudo o estagiirio a sentir-se à vontade e a integrar-se no estabeleciinento de ensino. 

2. Reservo tempo para o meu trabalho cani a estagiirio. 

3. Tomo em linha de conta que a forniaçào 6 um procerso que implica urn desenvolviinento das compe- 

tènciar do estagiLio. 

4. Negoceio con, o estagiirio as abjectivos da sua foriiiaçào, as estratenias, as coriteudos e os meios da 

sua fonnaçào, cansiderando-o sempre camo algueni qiie fez as suas proprias eaperiências validas. 

5. Tcnto conliecer as enpectativas do estagiirio. 

6. Negoceio corn O estaçiLio O calendirio da sua formaçao. 

7. Coapero con, os outros professores / arientadores que participam na formaçào do eslaçiario. 

8. Ajudo o estagiirio na preparafao das suas aulas. 

9. Ajudo o ostagiirio a tornar-sc autononio. 

10. Sirva-me de um sistenia de observaçào para observai as aulas do estagiirio. 

I I .  Focalizo a minlia observaçao segiiiido as necessidades do professor em formaç8o. 

12. Deixo que me obscrvem nas minlias aulas. 

13. Ajudo o estagiirio a tomar consciëncia dos aspectos positives e dos aspectos menos bons do que fez. 

14. Partilho cam o estaçiirio as meus conliecinientos, as niinhas fontes e as minhas experiêlicias. 

15. Proponha alternativas concretas às priticas que considerei ineficazes (critica construtivaj. 

16. Consigo fazer-me entender. 

17. A~crceba-me do que podc prejudicar a elicicia do diiloga caiii o estagizirio (por ex.: a a~iibisuidade 

do meu papel: aconselhar vs julgar). 

18. Faço con, regularidade, juntamente com o estagiirio, a avaliaçào do nossa traballio. 

19. Dou ao estagiaria a possibilidade de se auto-avaliar 

20. Avalio o estagiirio segundo critérios ~reviamente estabelecidos, tentando abstrair-me de eventuais 

resseiitiiiientos. 

21. Analiso caln O estagiario as condiçoes que eontribuiram para O ssucesso 1 insucesso da sua pratica. 

22. Doufed-bock positiva (sendo sempie sinceroj. 

23. Faço a minha auta-avaliaçào na qualidade de orientador pedagogico. 

24. Convido O estagiirio a avaliar-me na ininha candiçào de orientador pedagogico. 

25. Tenta farmar-,ne de niodo continuo. 

26. Crio um ambiente que encoraja a diiloga franco e aberto. 

27. Zelo, juntarnente com o estagiirio, pela boa exccuçào do contrat0 de fonnaçào. 

28. Presto atençào a que O estagiirio faça o melhor que pode. 

29. Faço a çestao dos conflitos, recorrendo a estratégias apropriadas. 

Traduçào para portuguès do dac. «Profil du tuteur du professeur de langues étrangères» 

feita por Rosa Birarro - FLUP198 



S - Svenska 
Sjalvanalysmodell for Iarare 
i frammande spriik 

En biu lii~ai.t,tbi/d<tre or e>i bra i h r a  i izeif  en hm 
1tirnr.e heltliover inte i,orri ni hrri 1iirn1-rrlbildore 

Ait zrtbilda tir i ~ i t i .  cil/ /&ci ut 

att vara 
1 .  Jag a i  kanslomassigt stabil 

2. Jag ar entusiastisk ocli kanner mig motiverad for arbetet som Iararutbildare 

3. Jag Sr arlig och rattvis 

4. Jas  i r  samarbetsvillig 

5. Jag ai- valorganiserad 

6.  Jag fullgür mina Btaganden, bBde pB det personliga och det yrkesmassiga planel 

7. Jaç ar üppcn ocli litt att tala med 

S. Jag har tBlaniod ocli kan lyssna 

9. Jag Ihar sinne for humar 

10. Jag Sr talerant acli rcspekterar olikheter 

I 1 .  Jag uppmilntrar ocl> stüttar den blivande Iararen 

12. Jag ar forstdende, nien jag later iniç inte nianipuleras 

13. Jag gr üppen f6r krilik 

14. Jag modifierar mitt forh2llningssXtt om det behavs 

att veta 
1 .  Jag har çod kommunikativ f6nn2ga pB fdmrnande sprak 

2. Jag hai ~ e t e n s k a p l i ~ a  kunska~er  i sprBklararutbildninçens olika amnen (t.ex. lingvistik, litteratur, 

inlarningsstrategier) 

3. Jaç Ihar kunrkaper i pedagogik och didaktik (tillampade pB undervisnindinlarning av frammande 

sprBk) 

4. Jag Iiar formaga att bedorna vad sam ar relevant far sprakundervisningen 

5. Jag har en IBng pedagogisk erfarenhet sasom spraklarare 

6.  Jag kanner till tekniker ocli metoder for spraklig kommunikatian 

7. Jag kanner till olika satt ach lnetader f6r utvardering 

8. Jag kannei till, Iiur spraklararutbildningen Zr organiserad oc11 administredrad ( lagar och forordningar) 



att gora 
1 .  Jag hjalper den blivande Iaiaren art komma in i skolans verksamliet pâ en sa avspant San sam mojligt 

2. Jag avsiitter tid fo i  an arbeta med den blivande Iararen 

3.  lag tar i beaktande ait utbildningen ar en process dar h p e t e n s e r  utvecklas successivt 

4. Jagsamtalar med den blivande Iararen om utbildningens mal ocli inneliail och betraktar Iionoml henne 

damid çoni en person som kan bidra med egna vardefulla erfarenhetcr 

5. Jag siravar eRer att fdrsta den blivande Iararens fdrvantningar 

6. Jag samrâder med den blivande Iiraren om utbildningens tidsmassiga upplaggning 

7. Jas sainarbetar nicd reste" av den Iarargrupp som deltar i utbildningcn av den blivande Iarareli 

8. Jag hjalpcr den blivande Israren med att forbereda lekfionerna 

9. Jag hjalper den blivande I2rarcli att bli sjalvstindiç 

10. Jas anvandei migav ett obser~ationsschemn under lektionerna 

I I .  Jag riktar mina iakttagelser mot det sam en blivande larare behovei künna till 

12. Jag ser till att dcn blivande Iiraren Iiar tillfalle att auskultera under inina lektianei. 

13. Jag hjalper den blivandc lararen an bli inedveten ain det lyckade ocli det inindre lyckade i dei hanihon gor 

14. Jag delar nicd mig till den blivande lararen av min kunskap och mina erfarenlieler 

15. Jag rdreslar Ikankrera alteritativ till de forfaringssatt, som jag tycker ar ineffekliva (kanstruktiv kritik) 

16. Jag uttrycker mig sâ attjag blir fdrstadd 

17. Jag inser vad sam kan skvda relatianerna mellari iiiig ocli den blivande larare (t.en. oklsrliercn i min 
90 

dubbla roll an çe rad1 atf bedonia) 

18. Jag utvsrderar regelbundet det gemensamnia arbete med den blivande lararen 

19. Jag ger den blivande Iararen m0jligliet an gora sjalvutvarderingar 

?O. Jag utvarderar den blivande Iararen enligt i tômag faststallda kriterier ocli stravar eRer att inte ta hën- 

syn till personliga kanslor 

21. Jas analyserar tillsammans med den blivande Iararen de faktarer sani bidragit till framgâng eller mis- 

slyckande undcr hansiheiiiies praktik 

22. Jag gcr den bliva~ide Iararen positiv Inen arlig feedback 

25. Jag utviirderar niig sjalv sorn Iararutbildare 

24. Jas uppniunrrar den blivandc lacaren ait utvürdera mig rom Iararutbildare 

25. Jag farsdker kantinuerligt fortbilda mig 

26. Jag skapar en gynnsam atmosfar for uppriktigliet 

27. Jag sei till att Iararutbildningens kursplan foljs 

28. Jag sridvar citer aft fa den blivande Iararen att gara sitt allra basta 

29. Jag Iianterar kanflikter med Iampliga strategier 

Oversattning fran spanska: Gunnel Stenqvist 

Bearberiiing fdn  franska: Brar Andered ocli Berit Haniniarstrom och Mme Escli 
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According to Astolfi, beliefs are «the conceptions which prevail within each a g e  group 

and prior constructs which prevent the transmission of the teacher's knowledge to his students 

through automatic inputioutput operations»'. For foreign language trainees on an initial train- 

ing course as well as for their trainersimentors, representations or beliefs on the teachingileam- 

ing process form a reference framework al1 the more pregnant as they are adults w h o  have 

invested most of their time and abilities in leaming. Thus their representations result from their 

diverse leaming experiences. They depend on the success or failure of these experiences in 

cognitive as well as in affective terms. In other words, their beliefs are linked to their perfor- 

mance in the foreign language and to the feelings of self-esteem or failure they experienced 

when leaming or teaching the foreign language. They also reflect the expectations and values 

of the cultural community the participants (Le. mentorsitrainees) belong to as Bruner points 

out in The Culture of Education. 

As these beliefs are well-developed mental constnicts which have had a significant 

impact on the participants' career choices, they also function as action plans. As such, accord- 

ing to the promoters of the theory of voluntary action, they have a predictive and stimulating 

effect on the individual's activity. Consequently, they play a decisive role in the development 

of new knowledge, skills and attitudes. 

From this perspective, raising awareness of participants' beliefs can be considered as the 

preliminary stage of the training process since they determine how the latter interpret and 

appropriate new ideas from the training experience. It also contributes to the very construction 

of the concept itself and represents a major source of information for trainers. 



THE DEVELOPMENT OF A TRAINING TOOL 

An investigation into beliefs concerning teaching and leaming can be achieved through 

such activities as interviews, the examination of video-taped lessons, the analysis of classroom 

tasks or the completion of questionnaires. The selection of a closed questionnaire was determined 

by the fact this type of tool can be used with large classes and at the beginning of a training course 

within the time constraints of a single training session. Tt can also be used with mentors in men- 

tor-training sessions, and subsequently by mentors when training initial trainees. Although the 

data obtained from the responses are not as refined as with the other tools, they provide a reli- 

able source of information and a starting-point for raising awareness among participants. 

The initial 20-item questionnaire was originally developed to elicit and assess French 

trainees' opinions on a variety of issues related to teacher training and foreign language teach- 

ing and learning. It was tested for clarity and comprehensiveness with foreigri language teacher 

trainers in a workshop run at the Aquitaine teacher training Institute (IUFM), France, within 

the framework of the European Lingua programme on the training of teacher trainers. The 

resulting list includes 20 statements. The wording of each item is deliberately provocative in 

order to cause participants to react more spontaneously. It is meant to identify their views on 

four major areas: personal abilities for foreign language teaching (items 1 and 5), the  training 

process (2,3,4,6), the relationships between teaching and leaming strategies (7,8, 9, IO, 14, 

15, 19, 20) and the relative emphasis placed on the development of linguistic knowledge and 

skills (11, 12, 13, 15, 16, 17, 18). Some of the items, for example 7 and 8, address the same 

issues so that the answers to these questions can be cross-checked. The purpose of the ques- 

tionnaire is not to identiS. correct or incorrect opinions; instead, it seeks to make them aware 

of them and to make them discuss their expectations and the impact of their beliefs on teach- 

ing strategies. 

THE PROCEDURE 

The procedure suggested to use this'tool includes four stages. Firstly, participants are 

asked to read each item, select four of them and rank them from 1 to 4 so that they hecome 

aware of their priorities in the various areas. Secondly, they are expected to share their views 

with one partner so that they can discuss and analyse them in depth by articulating them and 

confronting them with those of their partners. Thirdly, every group reports to the class in ple- 

nary session about the outcome of their discussion. Finally the discussion opens out into a con- 



sideration of differences in approach in terms of training, teaching and leaming strategies. 

Thus, this activity raises trainees' awareness and promotes leaming through interaction 

between participants. It is based on a participant-centred approach since it focuses on t h e  elic- 

itation of their beliefs. 

DISCUSSION OF THE RESPONSES 

The qiiestionnaire was used with groups of Gernian, Greek, Italian, Portuçuese, Swedish 

and French trainees attending initial teacher training courses in tlieir own countries. Unex- 

pectedly perliaps, the trainees from the various countries selected the same items, i.e. 4, 10, 13, 

15, in spite of cultural differences in their training environment. This similarity can be 

accounted for by the fact that trainees sliare tlie same expectations and objectives whatever 

their country of origin and training background. 11 can also be interpreted as evidence of the 

dissemination of current ideas about foreign language training and teaching approaclies. 

Clearly tliese same topics will need to be focussed on in any mentor-training programme. 

Item 4 addresses the issue of training approaches (((Initial training involves relating for- 

eign language acquisition theories to teaching practicen). A vas1 majority of trainees support a 

training approacli based on tlie interaction between theory and practice. On one liand, this 

choice implies tliat they reject initial training programmes focussing only on the imitatioii of 

classroom techniques, however effective they may be. On the otlier hand, it indicates that  for- 

eign language acquisition theories, Iiowever enlightening they may be, must be put into per- 

spective tlirough confrontation with classroom practice. 

Item 10 concerns the role of error management in tlie leaming process. Ove~ilielmingly, 

the responses endorse the idea that students learn from the errors tliey make. Several trainees 

referred to tlieir experience as laiiguage learners to stress how inhibiting it was for them to 

have al1 their errors corrected by tlieir teachers. 

Item 13 refers to the objective of foreign language teachinglleaming. Most trainees agree 

tliat « what is important is to give the students the opportunity to understand and speak the for- 

eign language as often as possible «. This shows that they believe the development o f  coni- 

municative competence is the major objective of language teaching and that this aim is 

achieved througli practice. In other words, learning a language is not only a matter of learning 

vocabulary, grammar and phonology. 

Item 15 relates to the interaction between language and culture. A majority of trainees 

support the view that language and culture are closely linked. They emphasised in the ensuing 



discussion that the discovery of the foreign culture developed students' motivation for leam- 

ing the foreign language. 

CONCLUSION 

Although there may be a gap between trainees' beliefs and what they will actually do in 

the language classroom, this questionnaire has proved useful in raising awareness of partici- 

pants'beliefs on language teaching. Some FL trainers may be surprised by the results reported 

here. Nevertheless these findings provide trainers with good indications about potential ten- 

sions behveen participants' beliefs and new ideas and about the diEculties the latter may have 

in accommodating them. They also help trainers identify the views they can rely on to promote 

expanded awareness of teaching principles and strategies. These results proved useful in devel- 

opiug a similar questionnaire for detemining the specific areas trainers may wish to deal with 

in a trainer training programme. Finally, it is hoped that this activity will enable trainers and 

trainees to construct the very concept of «belief» experientially. 
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QUESTIONNAIRE 

Below are belieji that some people have about teachingforeign languages and teacher 

training. 

1 -Select four of them and rank tl~emfrom 1 to 4. 

2 -Share your ansivers with apartne? discr~ss any drffere~ences and the reasons f o r  them. 

3 -Each pair will report to the class about their discussion 

4 -The discussion will open out into a consideration of differences in approach and 

teaching style and the reasons for these. 

1 - Some people have a special ability for teaching. 

2 - Trainees must give language classes, 

- from the beginning of initial training. 

- after observation sessions. 

3 - During initial training, teacher trainees mus1 first of al1 leam effective classroom 

techniques. 

4 - Initial training involves relating foreign language acquisition theories to teaching 

practice. 

5 - 1 think 1 have a special ability for teaching. 

6 - Foreign language acquisition theories axe an integral part of the initial training pro- 

gramme. 

7 - Successful leaming depends entirely on effective teaching. 

8 - Leaming is a process depending on leamers' mental activity. 

9 - When students make errors, - systematic feedback must he provided. - selective 

feedhack mus1 be provided. 

10 - Making errors is part of the leaming process. 

I l  -The most important part of learning a foreign language is leaming grammar and 

vocahula~y. 

12 - It is essential to know about the foreign culture when you leam a foreign language. 

13 - What is important is to give the students the opportunity to understand a n d  speak 

the foreign language as often as possible. 

14 - FL teachers must keep the initiative of al1 class exchanges. 

15 - Teaching the foreign language and culture cannot be dissociated. 



16 - FL communication must be assessed in terms of grammar. 

17 - Pronunciation must be a constant concem for FL teachers. 

18 -The most important part of teaching a foreign language is giving the students the 

oppominity to speak it as much as possible in class. 

19 - LI must be banned in class. 

20 - Leaming depends only on students' motivation. 
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1. Problématique générale 

Dans le cadre d'une réflexion appliquée à la formation des formateurs, il serait utile de 

penser le principe d'une possible Iiomologie entre stratégies d'apprentissage et stratégies d'en- 

seignement: car il y aurait là, nous semble-t-il, par effet d'une dynamique récursive, ouverture 

vers la formation. L'idée avancée ici est qu'il existerait, en écho au parcours d'appropriation 

chez les apprenants, des stratégies differenciées d'enseigneinent issues de facteurs qui  déter- 

minent la relation du sujet enseignant avec l'objet de son enseignement'. Ce fait une fois 

admis, la formation ne pourrait plus être conçue prioritairement comme la transmission de 

modèles opérationnels adéquats aux objectifs institutionnels, mais se devrait également de se 

concentrer sur le «se forrn~nh)~,  d'en faire émerger les options stratégiques, d'amener à les 

éprouver, à les confronter à d'autres, à les modifier, à en construire de nouvelles afin d'amor- 

cer ce processus réflexif qui a pour objectif l'autonomie, et non la simple répétition de modèles 

éprouvés, même s'ils sont efficaces. 

L'histoire de la DLVE nous a montré que toute méthodologie tendait à se définir en tant 

que telle que s'il y avait réelle homologie entre la fin et les moyens de l'enseignement 1 appren- 

tissage. S'il en est bien ainsi, une pratique d'apprentissage basée sur des parcours stratégiques 

d'appropriation viserait non pas uniquement des savoir-faire langagiers, mais également des 

savoir-faire de stratégies langagières. Dans cetteperspective, l'activité linguistique et commir- 

nicationnelle iqe seïait pas uniquement celle d'une parole qui s'applique, mais qui sans cesse 

s'épmuve et se construit. 

' Pour ne donner que quelques exemples, on dira que les stratégies d'enseignement peuvent dépendre des 

modalités d'appropriation des objectifs et stratégies institutionnels, du vécu etlou du profil cognitif de I'ensei- 

gnant, du sens donné au concept de <<communication», etc ... 
' C. PUREN, La didactique des langues étrangères à la croisée des méthodes - Essai sur l'éclectisme, 

Didier, Coll. CREDIFIESSAIS, 1994. 



Le principe de centration sur l'apprenant dans l'apprentissage des langues étrangères a 

mis en évidence la nécessité d'une réflexion approfondie sur les stratégies d'apprentissage, 

qu'elles soient communes ou individuelles, et par voie de conséquence sur les stratégies d'en- 

seignement qu'elles induisent. Cette réflexion ouvre la voie à une pratique méthodologique 

moins monolithique que celles mises en oeuvre au cours de l'histoire de la didactique des 

langues vivantes étrangères (DLVE): peu à peu, les pratiques d'enseignement 1 apprentissage 

basées sur des systèmes intégrés et univoques cèdent la place à des pratiques basées sur «des 

parcours d'appropriafion»~, forcément plus différenciés. 

Les remarques qui viennent d'être faites ouvrent des perspectives de réflexion qui, à 

vouloir les examiner toutes, excéderaient le cadre de la présente contribution. Plus modeste- 

ment, il s'agira ici d'ouvrir une série de questionnements, mêmes partiels, comme autant 

d'amorces d'uiie réflexion plus complète et de plus longue haleine: celle qui viserait à déter- 

miner et analyser les stratégies d'apprentissage des LVE au sein d'un public scolaire particti- 

lier afin que puisse être favorisé un enseignement adapté et basé sur les parcours d'appropria- 

tion évoqués plus liaut. Cependant, un tel objectif rend pr-éalable»~ent nécessaire une descrip- 

tion de l'ensemble des facteurs qui prévalent à l'élaboration de ces stratégies. Ceux-ci, qui 

déteriiiinent lu relatiorl du sujet apprenant avec l'objet de son apprei~tissage, sont également 
lo4 multiples: ils relèvent entre autres du domaine des repi,isei~iaiions, de stmtégies d'ordre 

cognitif: procéduml ou con~i~~~~nicat i fe t  de profils, qir 'ils soient pédagogiqires ou de cycles. 

Consécutivement, il conviendrait d'évaluer les conséquences méthodologiques induites 

par ces facteurs en examinaiit comment les stratégies d'enseignement peuvent prendre en 

compte les observations faites sur l'élaboration des stratégies d'apprentissage chez les appre- 

nants. La préseiite contribution se propose, à titre d'exemple, de concentrer son analyse sur les 

stratégies d'apprentissage 1 enseignement issues des représentations d'apprentissage des 

LVE. 

Le type d'analyse envisagé met I'observatioii et, par conséquence, l'accès à I'informa- 

tion sur les stratégies visées, au premier plan. Il sera donc nécessaire de s'interroger sur les 

moyens de sérier les facteurs ou stratégies mis en oeuvre préférentiellement au sein d'un public 

particulier. C'est à cette fin que nous proposons les questionnaires ci-joints. Cependant, dans 

la perspective qui est la nôtre, ceux-ci n'ont d'autre prétention que d'amorcer un débat: les 

modèles proposés ne se veulent en aucun cas définitifs; il est au contraire souhaitable que les 

outils proposés restent évolutifs, qu'ils soient modifiés, adaptés selon les besoins de l'ensei- 

gnement ou de la formation. 

' R. BOUCHARD, Profils, profils ... Pour tint conception cinétique des profils d'acquérants, Actes di1 

LX colloque international «Acquisition d'une lançue étrançère: perspectives el recherches», 1993. 



Nous avons vu, par ailleurs, combien il pouvait être utile de faire se répondre, au sein de 

notre analyse, domaine de l'apprentissage et domaine de la formation. Nous verrons donc 

selon quelles modalités et pour quels objectifs les questionnaires présentés ici peuvent être uti- 

lisés comme outils de  formation. 

II. Les représentations d'apprentissage des LVE 

Au cours de l'histoire de la DLVE, les stratégies d'enseignement ont été largement déter- 

minées par des métl~odologies qui tentaient d'appliquer, à la lumière des déco~ivertes scienti- 

fiques, des schémas d'apprentissage relevant des modèles de I'acquisition naturelle e t  centrés 

sur la spécificité du code à acquérir. Il y avait en ce sens totale collusion entre stratégies d'en- 

seignement et stratégies d'apprentissage. 

La question ouverte par les principes d'«approche communicationnelle» et de «centra- 

tion sur l'apprenant)) est double: les stratégies mises en oeuvre pour l'acquisition de l a  langue 

maternelle sont-elles les mêmes lorsqu'il s'agit de l'apprentissage d'une langue seconde? Et 

en conséquence, les systèmes élaborés par les didacticiens constituent-ils une représentation 

fiable des processus cognitifs, des stratégies et objectifs d'apprentissage qui interviennent dans 

l'acquisition et l'usage d'une langue seconde? Et plus particulièrement lorsque ceux-ci relè- 

vent du cadre scolaire. 

On ne peut douter que l'apprentissage de la langue maternelle représente un des appren- 

tissages des plus complexes qui soient. La recherche actuelle dans ce domaine s'applique à 

décrire la variété des stratégies langagières donnant accès à chacune des étapes successives où 

se  stabilise l'acquisition de la parole chez l'enfant4. Or, chaque enfant, mis à part quelques 

exceptions dues à des dysfonctionnements graves, réalise cet apprentissage, quelles q u e  soient 

les stratégies utilisées et quelle que soit la langue concernée. Dès lors, les disparités de  réus- 

site dans l'apprentissage des langues secondes en milieu scolaire laissent penser qu'il existe 

des facteurs externes à ce type d'apprentissage qui, tout au moins, interfèrent sur les  proces- 

sus de l'acquisition naturelle. Cependant, il semble difficile d'admettre que le critère de  réus- 

site soit celui de la moindre interférence sur ces processus: il est probable au contraire que ces 

facteurs puissent agir tour à tour comme éléments de renforcement ou inversement de conflit. 

Parmi ces facteurs, certains relèvent du domaine des représentations, qu'elles soient socio- 

B. de BOYSSON-BARDIES, Comment la parole vient aux enfants, Ed. Odile Jacob, 1996 



culturelles ou issues de ce qu'on pourrait appeler «la culture d'apprentissage)) déjà éprouvée 

au sein de l'institution scolaire. 

11 est à noter, par ailleurs, que ces facteurs, même au sein d'un seul public désigné, ici le 

public scolaire, seront soumis à des variations dont l'origine est multiple: à titre d'exemple, on 

dira que la nature, la portée et l'évolution de ces facteurs dépendent d'une pari des niveaux 

d'apprentissage auxquels ils interviennent (débutants LV 1, débutants LV2, non débutants LVI 

ou non débutants LV2), et d'autre part, des cycles scolaires au cours desquels l'apprentissage 

des LVE est mis eu place (enseignement précoce, enseignement d'initiation, cycles des col- 

lèges et lycées)5. 

III. Les questionnaires sur  les représentations 

Les questionnaires présentés ici et qui portent sur les représentations d'apprentissage, 

ont été élaborés en direction d'apprenants débutants ou non débutants du secondaire. II est 

donc important de noter que la réponse a certains items aura des valeurs différentes suivant que 

l'apprentissage aura été éprouvé ou non. D'autre part, pour ce qui concerne les débutants, 

quelques items portent sur la perception de la situation d'apprentissage dans laquelle ils se 

trouvent: ces items ne peuvent donc être proposés qu'après quelques mois d'apprentissage. 

Afin que les questionnaires soient lisibles pour ceux qui souhaitent les utiliser, nous pro- 

posons la grille de lecture suivante: 

1. les critères de choix: D l  (1) 

2. les représentations d'apprentissage: 

la nature des aptitudes: D l  (2) (3) 

l'évaluation des aptitudes: D2 (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

les finalités de l'apprentissage: Dl (4) (7) 

- la sélection des contenus d'apprentissage: D l  ( 6 )  

Celte remarque anticipe sur ce que poumit être la notion de «profil de cycle»: cette notion viserait à 

mettre en cohérence méthodologie et aptitudes à des savoir-faire au sein d'un cycle donné. Le but de cette pers- 

pective serait, à terme, de déterminer sur une suite de cycles un schéma praçressif, mais stable, d'acquisition par 

aptitudes à des savoir-faire. 



3. Les représentations méthodologiques: 

la relation à la langue maternelle: D l  (5) 

la médiation didactique: D l  (10) 

les stratégies méthodologiques: D l  (9) 

le statut de l'erreur: D l  (8) (12) 

la circulation des échanges en classe de langue: D l  (13) 

4. La représentation des acquis: 

l'évaluation des transferts de compétences: D l  (11) (14) 

les modes de progression: D l  (15) 

la sélection des difficultés: D2 (6) (7) 

5. La culture d'apprentissage d'une langue seconde: 

analogies méthodologiques: D2bis (16) 

critères méthodologiques de réussite: D2bis (17) 

la sélection des motivations et leur valorisation méthodologique: D2bis (18) (19) 

- les stratégies de transfert méthodologique: D2bis ( 20) (21) 

6. Le dialogue pédagogique: D2 (8) 

Dans le cadre du Projet, les questionnaires ont été testés en France dans des classes d'al- 

lemand et dans des classes de français au Portugal. 11 résulte d'une première analyse qu'il est 

difficile, pour la plupart des items proposés, d'attribuer aux réponses données une valeur sta- 

tistique. En effet, ces réponses dépendent d'un nombre important de facteurs dont les probabi- 

lités d'interactions sont incernables: la nationalité des apprenants, la langue cible, l e  groupe 

classe, les effectifs, le professeur. A titre d'exemple, on dira que le choix autonome de la langue 

apprise, s'il est majoritaire dans les classes testées, l'autonomie de ce choix ne revêt pas la 

même valeur: le clioix du français au Portugal peut constituer une évidence culturelle tandis 

que le choix de l'allemand en France, ne concernant que très peu d'élèves, se réduit à ceux des 

élèves qui ont la réellc possibilité d'un choix autonome. Le résultat statistique n'en restera pas 

moins identique. D'autre part, le fait que l'initiative des échanges en classe de langue soit per- 

çue par la majorité d'élèves d'une classe comme multipolaire n'engage pas à ce que c e  résul- 

tat soit représentatif à une plus grande échelle. Il semble au contraire plus intéressant d e  consi- 

dérer toute situation de classe comme originale et d'appliquer sa réflexion à cette micro-diffé- 

renciation même: car en dernier recours elle renvoie l'enseignant qui la mène aux représenta- 

tions dominantes dans la relation d'enseignement / apprentissage qu'il gère. Dès lors l e  besoin 

se  fera peut-être sentir d'approfondir tel ou tel aspect du questionnaire afin de compléter ou de 

réorienter l'observation: c'est la raison pour laquelle les questionnaires se vculent évolutifs. 



Il nous semble que l'émergence de ces représentations dominantes, qu'elles soient indi- 

viduelles ou issues des stratégies d'enseignement dispensées, renvoie pour leur gestion à un 

besoin de formation de la part des enseignants afin qu'ils puissent les intégrer dans leur 

réflexion sur leurs pratiques de classe, ou bien que, formateurs, ils puissent sensibiliser ou 

aider à gérer ces problématiques nouvelles. Or la différenciation des résultats nous semble 

induire la nécessité d'une formation par le contraste, uniquement réalisable au sein d'un 

groupe, dont les effets seront le fruit de l'interaction des différences. 

IV. Les représentations et la formation " 

Les remarques qui viennent d'être faites nous amènent à présenter ici ce que pourrait être 

une séance de formation visant à sensibiliser des stagiaires - formateurs aux représentations 

d'apprentissage et à leurs relations avec les stratégies d'enseignement 1 apprentissage des LVE 

afin qu'une telle problématique puisse progressivement trouver sa place dans la formation des 

enseignants et en favoriser la gestion dans les pratiques de classe. A ce titre, une telle séance 

de formation pourrait s'adresser donc à tout formateur de formation initiale ou continue, et 

notamment aux tuteurs et conseillers pédagogiques qui assurent leur formation dans le cadre 

de leur pratique de classe et de celle de leur(s) stagiaire(s). 

1. Utilisation des qirestionnaires et résirltots Ntdividrrels 

Dans un premier temps, il semble nécessaire que les stagiaires-formateurs abordent la 

problématique traitée par le biais de leur situation individuelle; dans cette perspective, il sera 

utile qu'ils recueillent par l'intermédiaire des questionnaires, et ce avant la séance de fonna- 

tion, ce qui sera le matériau initial de leur réflexion. 

Les résultats de ce sondage peuvent être traités de manière statistique et pourraient se 

présenter sous la forme du tableau suivant: 

Cl;$sse: nhm d'il i:bes: 

items ;hoil 3 1 ?$ choix b O/o cliuix : 1 % etc . 
item 1 
itrm 2 
itcrn 3 
etc ... 

Cette IV partie reprend les propositions développées par Françoise Haramboure dans l'article ~Raising 

awareness of mentors' and trainees' beliefsn publié dans ce même volume. 



Ce type de sondage permet dans un premier temps d'avoir accès aux représentations 

d'apprentissage des élèves pilis de les con+onter. avec les représentations induites par la 

méthodologie d'apprentissage mise en oeuvre par l'enseignant. Quelle que soit la qualité de 

l'apprentissage méthodologique mis en oeuvre lors de l'enseignement, il peut être utile d'éva- 

luer son degré d'appropriation par les élèves: à ce titre, les résultats touchant aux thèmes de la 

relation à la langue maternelle, de la sélection des contenus d'enseignement, des stratégies 

méthodologiques ou de la circulation des échanges peuvent constituer un feed-back intéressant 

pour l'enseignant et ouvrir un questionnement utile pour amorcer le débat mené lors de la 

séance de formation. 

Ces quelques exemples veulent montrer aussi de quelle manière il est possible d e  s'ap- 

proprier une problématique en référence à une pratique individuelle. 

2. Mise en corni~zrr~z des données: statistipires et tendances 

II semble indispensable qu'une séance de formation s'ouvre sur la mise en cammuii des 

résultats recueillis. Ceci peut être fait ici de manière statistique et peut avoir désormais valeur 

statistique: si l'on considère les effectifs-élèves représentés par une dizaine de stagaires-for- 

mateurs d'une même langue, on peut obtenir des résultats sur une plus grande échelle et qui 

feront se dessiner des tendances plus profondes. Ces tendances pourront être, selon l e s  items, 

évaluées différemment: 

soit elles traduiront la stabilité ou l'hétérogénéité de certaines représentations a priori; 

soit elles refléteront un résultat issu d'une culture commune d'enseignement / appren- 

tissage; 

' soit elles mettront en évidence, par le contraste, le caractère différencié des pratiques 

de classe; 

soit elles marqueront la résistance de certaines représentations quelles que soient les 

méthodologies ou stratégies d'enseignement utilisées. 

3. La sélection d'itemspertinerzts 

A partir des résultats individuels et des résultats communs, un premier débat peut être 

engagé sur les tendances ainsi dégagées. Il sera alors utile de demander aux stagiaires-forma- 

teurs de sélectionner, en nombre limité, et d'ordonner par ordre d'importance, ceux des  items 



qui au vu des résultats leur paraissent déterminants pour réévaluer la relation apprentissage 1 

enseignement et en tenter une nouvelle mise en cohérence. 

4. Ateliers de réflexion: le poids des représentations et leur traitement 

Du résultat de cette sélection, on peut constituer des ateliers rassemblant des stagiaires- 

formateurs qu'une thématique analogue préoccupe. La tâche de ces ateliers serait: 

- d'argumenter au sein du groupe la valeur et le sens que l'on accorde à sa sélection; 

- de rendre compte ultérieurement au grand groupe des résultats de la discussion et d'en 

amorcer une nouvelle avec les autres groupes; 

de déterminer pour chaque item le poids des stratégies d'enseignement sur les repré- 

sentations d'apprentissage et de tenter d'élaborer des stratégies d'enseignement adap- 

tées à ces représentations. 

de proposer des modifications, adaptations ou ajouts - individuels ou collectifs - aux 

questionnaires afin qu'ils soient plus directement opérationnels. 

5.  Mise en comrnrrn des réflexions et des résrrltats 

Le débat en grand groupe qui suivra aura comme objectif de: 

lister les problématiques retenues comme déterminantes; 

mettre en lumière pour chaque problématique la relation et le degré de mise en cohé- 

rence possible entre représentations / stratégies d'apprentissage et stratégies d'ensei- 

gnement; 

de tenter de définir collectivement des stratégies d'enseignement adaptées aux straté- 

gies préalablement disponibles chez les élèves; 

. d'élaborer pour chaque thématique un questionnaire nouveau permettant de sonder au 

plus près les élèves. 

6. Modalités d'application des résriltats et sirites à donner à la forfnation 

A quelques mois d'intervalle, une deuxième séance de formation qui aurait valeur d'éva- 

luation de la première pourrait porter sur: 



la mise en commun des résultats obtenus aux nouveaux questionnaires; 

la relation par les stagiaires-formateurs des changements intervenus dans leurs straté- 

gies d'enseignement suite aux réflexions menées et au travail effectué lors de  la lhe 

séance; 

la présentation d'exemples concrets de stratégies méthodologiques; 

l'ouverture d'un débat sur les profils individuels de représentations et leur conformité 

ou non au schéma général. 

V. Conclusion 

Le Projet Européen dans le cadre duquel le questionnaire présenté ici est proposé a pour 

objectif essentiel de mettre à la disposition des formateurs des outils de formation ouverts. 

Cela signifie que leur utilisation laisse une large place à la spécificité des publics auxquels les 

formateurs s'adressent et à l'autonomie de ces derniers dans la gestion des problématiques que 

ces outils font émerger. Ces deux aspects font des séances de formation les lieux où s'élabore 

collectivement, dans le cadre d'une problématique donnée, une démarche de construction du 

sens qui a t  à la fois le fruit d'un retour réflexif sur les pratiques individuelles et de I'interac- 

tion de l'ensemble des participants. Il apparaît que le point fort de cette démarche soit une pro- 

blématisation des pratiques qui laissent émerger des besoins de formation et les orientent afin 

qu'ils obtiennent réponses soit dans un cadre institutionnel, soit par l'auto-formation. L'im- 

portant restant ici, dans le domaine des représentations, que le processus de formation soit un 

levier d'émergence et de traitement des données et non de renforcement de ces données. 

Dans notre perspective d'analyse prévaut l'idée que les stratégies d'apprentissage qui 

caractérisent les différents parcours d'appropriation sont déterminées, à chaque étape du cur- 

sus scolaire et de manière plus ou moins décisive, par un système, souvent empirique et 

inconscient, de facteurs qui relèvent de l'ordre des représentations et qui donne un cadre à la 

relation que l'apprenant entretient avec l'objet de son apprentissage. Ce système de représen- 

tations est, nous semble-t-il, déterminé par des facteurs qui sont prioritairement d'ordre socio- 

culturel ou bien suscités par l'institution 1 enseignement, ou encore issus de la culture d'ap- 

prentissage déjà éprouvée. C'est la gestion de ces facteurs qui peut induire, en formation, une 

réflexion sur l'élaboration de stratégies d'enseignement appropriées dont les formateurs pour- 

raient être le relais. 

Parmi ces stratégies, on pourra, à simple titre d'exemple et afin d'ouvrir le débat, susci- 

ter la réflexion sur celles touchant à la cohérence des motivations et aptitudes avec la  nature 

de  l'apprentissage visé; dans cette perspective pourrait être évaluée la pertinence d e  notions 



telles que: 

un enseignement inter-langues favorisant l'apprentissage par la variété et le contraste 

et visant à faire éprouver par la pluralité les spécificités propres des stratégies d'ap- 

prentissage des langues; il s'agirait ici de développer en priorité des aptitudes à cet 

apprentissage spécifique qu'est celui des langues en accompagnement de I'apprentis- 

sage d'une langue particulière. 

la communication comme méthodologie de  I'enseignementlapprentissage et non 

exclusivement comme objectif pratique de ceux-ci. Opérer ce transfert, ce serait favo- 

riser une relation d'ouverture dans laq~ielle prévaudrait non plus seulement le résultat, 

mais également la production de ce résultat; l'ouverture proposée par l'enseignement 

ne devrait donc pas tant viser le savoir fini ou la constatation du rion-savoir que les 

modalités d'accès et donc d'ouverture à ce savoir en vue d'une production communi- 

cative. Ici ce serait l'enjeu de la communication comme objectif et processus qui don- 

nerait voix aux modèles. L'objectif de la stratégie communicative proposée ici est d'ou- 

vrir la voie à une relation avec la langue seconde qui ne relève pas d'une simple adé- 

quation à des enjeux d'apprentissage, mais qui, finalisant globalement l'apprentissage 

scolaire, le conforte ou du moins vise à réduire les résistances à l'apprentissage de 

langues particulières. 

les «profils de cycle»: la stratégie méthodologique d'ordre communicatif définie plus 

haut ne saurait poser uniquement les notions d'aptitude ou d'inaptitude en terme d'éva- 

luation, mais en termes d'aptitudes à des savoir-faire comme médiums d'accès à l'ap- 

prentissage. II n'est pas simplement question de savoir ici ce que l'on sait faire ou non, 

ou ce dont on est, finalement, capable ou non. mais de savoir ce que l'on est préala- 

blement capable de faire et qui donne voie à I'apprentissage. Cette option renvoie à la 

notion de «profil de cycle)) qui tenterait de mettre en cohérence l'apprentissage avec 

des aptitudes disponibles à des savoir-faire afin que celles-ci servent d'appuis à un 

apprentissage spécifique, à sa mise en place et à sa progression. Ceci ne signifie pas 

que chaque public spécifique fait l'apprentissage d'un objet différent, mais que les 

modalités, les degrés et les finalités d'appropriation sont différents d'un public à 

l'autre. Ainsi, il n'y aurait pas de progression linéaire du plus simple au plus complexe 

de l'objet étudié, mais progression spiralaire des modalités, degrés et finalités d'ap- 

propriation en relation avec la spécificité de l'objet étudié qui sans cesse serait totale- 

ment là sans être totalement construit. Il pourrait y avoir ici une redéfinition de l'ap- 

prentissage naturel. 



.les cultures d'apprentissage: au delà des stratégies issues de la culture d'apprentis- 

sage scolaire, il conviendrait d'analyser la relation d'apprentissage qu'une génération 

donnée entretient avec les savoirs. Il est probable, par exemple, que les structures d'ap- 

prentissage chez les enfants d'aujourd'liui, via l'ordinateur et les jeux vidéos, s'appa- 

rentent aux modes d'appropriation des savoirs informatiques où «l'information pour» 

n'est jamais ostensiblement ni clairement donnée, mais toujours dissimulée et objet 

d'une recherche. II n'est pas certain que l'enfant ou même l'adulte ait, sur les proces- 

sus qu'il met en oeuvre, une attitude réflexive et qu'il ait à la formaliser pour la pro- 

duire. C'est dans la production - ici prioritairemeut communicative - que s'éprouvera 

et se construira la stratégie. 

Les remarques qui viennent d'être faites n'ont d'autre valeur que celle d'une modeste 

contribution au débat. A ce titre, elles se veulent ouvertes, tout comme la perspective qui les a 

suscitées. 





Questionnaires 

Document 1: L'apprenfissage d'irne Iiingite étrangère ef ses représenfafions. 

Destinataires: Débutants première langue vivante (LVI) 

Consigne: Tu viens de commencer à apprendre une langue. Comment abordes-tu cette langue et cette 

matière? Réponds aux questions suivantes en cochant la case correspondante. L'important n'est pas de 

donner «la bonne réponse», mais de dire ce que tu penses ou fais réellement. 

1) Tu as choisi cette langue parce que: 

O tu avais envie d'apprendre cette langue plutôt qu'une autre 

O tes parents l'ont décidé 

0 tu as fait une initiation et cela t'a plu 

O pour une autre raison (à préciser): 

2) Pour apprendre cette langue, tu penses: 

O qu'il faut être doué pour les langues 

O qu'il faut être bon élève 

O qu'il sutrit de bien apprendre 

3) Penses-tu que tu es doue(e) pour les langues: 

O oui 

O non 

O je ne sais pas. 

4) Pour toi, cette langue est avant tout: 

O une matière scolaire 

O une langue que t u  pourras utiliser 

5 )  Pour toi, apprendre une langue, c'est apprendre à traduire: 

O oui 

O non 

6) Pour savoir une langue, à ton avis, le plus important est: 

O d'apprendre du vocabulaire 

O d'apprendre des règles de grammaire 

O de parler le plus possible 

O de faire le maximum d'exercices 



7) Penses-tu qu'apprendre cette langue en classe est aussi un moyen de connaître un pays e t  les habi- 

tants? 

O oui 

O non, pas spécialement 

8) SI on coinprend ce que tu dis en cette langue mais que ce n'est pas juste grammaticalement, penses-tu: 

0 que ta phrase n'est pas valable 

O qu'elle est valable quand même 

9) Penses-tu qu'il est important: 

O de faire beaucoup d'activités orales avant d'apprendre les règles et d'écrire 

O d'apprendre les règles d'abord 

10) As-tu l'impression que pour apprendre 

O cela depend de toi 

O cela depend surtout du professeur 

11) As-tu l'impression que 

O tu apprends sans t'en apercevoir pendant les cours 
116 O que tu dois faire des efforts pour apprendre 

12) Lorsque tu fais des erreurs: 

O tu trouves cela normal aprés tout 

O tu le supportes mal 

13) As-tu I'iinpression que pendant le cours de langue: 

O toi et tes camarades, vous parlez dans cette langue surtout au professeur 

O tu t'adresses dans ceme langue surtout à tes camarades 

O que chacun prend la parole et s'adresse tantôt au professeur, tantôt aux autres élèves 

14) As-tu l'impression que pour coinprendre ce qui est dit dans cette langue: 

O tu dois faire beaucoup d'efforts 

O cela se fait tout seul 

15) A quoi attaches-tu le plus d'importance: 

O a ce que tu as déjà appris et que tu sais bien 

O a ce que tu ne sais pas bien faire et qui te pose des problèmes 



Document 1Eis: L'apprentissage d'iine langrie étrangère ef ses représentafians. 

Destinataires: Débutants seconde langue vivante (LV2) 

16) As-tu l'impression que les méthodes pour apprendre une seconde langue ressemblent aux méthodes 

pour apprendre une première langue: 

O oui 

O non 

17) Que penses-tu qu'il est nécessaire de faire pour bien apprendre une première langue? 

-(a  préciser): 

18) Qu'est-ce que tu aimes faire pendant le cours de première langue? 

-(à préciser): 

19) Te semble-t-il que ce que tu aimes faire particulièrement en première langue est important pour le 

professeur qui te l'enseigne? 

O oui 

O non 

20) Pour apprendre une seconde langue, te sers-tu des méthodes que tu as acquises en première langue? 

O oui 

O non, pas particulièrement 

21) As-tu l'impression que ces méthodes: 

O t'aident 

O te gênent 



Document  2: L'apprentissage d'une langire étrangère et ses représentatioris 

Destinataires: non débutants 

Consigne: tu apprends une langue depuis un certain temps déjà. Comment considères-tu cette matière 

et la langue en général? Réponds aux questions suivantes en cochant la case correspondante. Cimpor- 

tant n'est pas de donner «la bonne réponse», inais de dire ce que tu penses ou fais réellement. 

On conservera ici du document 1 les items suivants: 2 - 4 - 5 - 6 - 7 - 8 - 9 - 10 - 1 1  - 12 - 13 - 14 - 15 

-e t  on intégrera parmi eux ceux qui suivent: 

1)  Dans cette langue, tu te considères comme: 

O un(e) bon(ne) élève 

O un(e) élève inoyen(ne) 

R un(e) élève qui a des difficultés 

2) Trouves-tu que cette langue est une langue dlffic~le à apprendre 7 

O oui 

0 non, pas particulièrement 
,,. -, 
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. , . 3) Par rapport aux autres matières, cette langue est: 

O plus difficile 

O aussi difficile 

R plus facile 

4) Aimes-tu cette matière? 

O oui 

0 non 

O sans plus 

5 )  Pourquoi ? (a préciser) 

6) Tu as l'impression de réussir ou d'éprouver des difficultés: 

O parce que tu as de bonnes notes 

O parce que tu as de mauvaises notes 

O parce que tu sais faire les exercices deinandés 

O parce que tu ne sais pas les faire 

R parce que t u  as l'impression de savoir parler cette langue 

R parce que tu as I'impression de pas savoir parler cette langue 

7) Qu'est-ce que tu trouves difficile? 

-(à préciser) 



8) Penses-tu qu'on devrait plus souvent poser ce genre de questions aux élèves? 

O oui parce que c'est amusant 

O oui parce que cela nous permet de réfléchir 

U oui parce que cela nous permet de donner notre avis 

R non parce que je n'aime pas ça 

O non parce que je n'en vois pas l'intérêt 
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Whilst it may be useful to consider how a mentor needs to be, what they need t o  know 

and be able to do, as set out in the profile of the European mentor, it is also important to con- 

sider in what areas an individual mentor or groups of mentors involved in a training scheme 

can improve their performance and progress. 

Initial mentor training will inform new mentors about their student teacher's leaming 

curve, but information is not knowledge, and knowledge is not understanding. It is through the 

experience of mentoring that the mentor will come to recognise the information in practice, 

converting it into laiowledge, and their next conversion will be to articulate this knowledge 

and work on it with the student teacher in such a way that, in the delicate exchange of views, 

the mentor's knowledge becomes understanding of the mentor's role and the student teacher's 

position. 

The Modern Foreign Languages mentor's task is to help the student teacher help lear- 

ners to learn another language. It is a different task from teaching a language, which is the 

student teacher's task. The mentor is in the privileged position (cf M. Buber, On Education) 

of knowing the position both of the teacher and that of the leamer, ie their own position and 

that of the student teacher. The teacherimentor has known what it is like to be raw and new 

in the classroom, and observing a student teacher will restimulate memories oftheir own first 

steps. This may lead to a certain degree of sympathy for the student teacher, but the conflict 

engendered by having to hand over classes to a less experienced (student) teacher can cause 

confusion for the mentor, who may not make the most appropriate comments to the student 

teacher. 

There needs to be a feedback mechanism for the student teacher to the mentor, and some- 

times, because of the perceived authority role of the mentor (an authority as a more experi- 

enced teacher and the authority for evaluating and formally assessing the student teacher) the 

student teacher may not feel it is appropriate to give anything other than positive feedback. 

Any system which has no 'third party' to the student teacher-mentor dyad puts the stu- 

dent teacher at risk. A triad can be estahlished: 



- hy having another member of staff in the practice school with overall responsibility for 

student teacher welfare 

by having another institution (seminar, university) involved with a persona1 tutor for 

the student teacher 

by having a peer group of student teachers who can share their experience and perhaps 

gain courage from listening to other student teachers that they canuse in their own sit- 

uation with their own mentor. 

Preparing to become a teacher is a transitional phase in the student teacher's life and we 

are al1 vulnerahle in transition. The mentor has to be able to offer security and reassurance so 

that the student teacher's vulnerability can find experimental expression as the student teacher 

moves into their chosen professional role. 

In order to do this successfully the mentor needs the confidence to listen to the student 

teacher, whose expression of their own progress (successes and challenges) will be only one 

aspect of that performance. The mentor needs a clear idea of where the student teacher is hea- 

ding, and this is provided in detail in England now with the four standards for assessment 

, , (1 - suhject kriowledge, 2 - lesson planning and classroom management, 3 - monitoring, 
:126 -~. assessment, recording, reporting, accountability, 4 - other professional requirements) but in 

any case, anywhere, by the experienced mentor's own experience and abilities and the relevant 

national context. 

The mentor then has to be able to handle the tensions involved in: 

observing a less experienced teacher take their classes 

both supporting and assessing the student teacher's work 

establishing a professional relationship with the student teacher which will tend 

towards the personal through the joint involvement in the work being done 

feeling sympathy for the student teacher that has to be transferred into empathy, 

hecause this allows for the movement necessary to judge the student teacher's work 

and decide on the appropriate way to respond. 

Initial mentor training can provide an introduction to the major areas involved in men- 

toring: 

knowledge of both the local and national contexts regarding modern foreign languages 

(MFL) in the curriculum and what is required of a newly qualified teacher 

classroom expertise 

awareness of recent developments in the field 



understanding of and ability to carry out both the supportive and assessment aspects of 

the mentor role. 

These will al1 be furthered by the personal work the mentor does, which involves reflec- 

tion on their practice. This is helped by experience sharing and discussion with other mentors 

and also with the support of more experienced mentors or university-based colleagues with an 

overview of mentor progress. This can be encouraged and supported through addressing ques- 

tions which are bound to come up in mentoriug. 

In mentor training sessions videos of student teacliers at work can be used for work on 

observation. This is useful for an ITT course, because some consensus can be arrived at and 

judgements aligned across schools. However, even when the judgements of different mentors 

have been aligned, this is only an objective aspect of the work. The subjective aspect remains. 

To deal with this and to progress towards integrating the 'awkward' feelings that arise through- 

out mentoring into a comfortable professional attitude that will allow the mentor to make a 

professional judgement of their student teacher's performance at the same time as maintaining 

a supportive relationship with them a host of topics need to be addressed. Some of these are: 

memories of the first lesson you ever gave 

your favourite teacher 

- a teacher you were afraid of 

a challenge in your work as mentor 

your best quality as a mentor - why is your student teacher so lucky to have you as their 

mentor? 

Some of these can be dealt with formally in mentor training. The point of dealing with 

some of the points in mentor training is to demonstrate their importance to mentors so that they 

can take the responsibility of recognising when they need support themselves. 

It is always useful to check out early on who your student teacher reminds you of. They 

may remind you of someone you were very fond of, respected a lot, or of someone you could 

not stand, someone you considered stupid. It is as well to become conscious of this, because 

if we are not, these similarities definitely affect Our behaviour towards the person. This is an 

ongoing check to carry out, because different actions at different times can remind us of dif- 

ferent people. It is always important to be able to distinguish a person from the other person 

they remind us of by telling ourselves the ways in which they are different from the other per- 

son. 

If a mentor feels that it is difficult to be constmctive in their criticism, this is perhaps a 

point to consider who was negative towards the mentor at an earlier stage. Recognising and 



acknowledging can separate the pas1 from the present and help us not to bring current and past 

problems to bear on the present situation. 

The mentor may feel afraid of the student's personal tutor. This is rarely justified in the 

present, but may be related to the mentor's general attitude to authority figures as well as their 

(closely related) sense of self-esteem and competence. 

These old, profound feelings which al1 people have can, if unrecognised and ~inchecked, 

at times wreck a mentor's ability to act as a mentor. 

This is when tlie mentor needs to take a step hack and reflect on wliat links there are 

between tlie present situation and some situation in their past which has jus1 soinehow taken 

tlieir attention away froin what tliey are supposed to be doing with their student teacher into a 

past, unresolved situation. 

It is important that mentors are aware of this type of situation both from their own point 

of view and also so that they can recognise when something of the sori is happening for their 

student teacher. 

A loss of confidence on the part of a student teacher is rarely due solely to the mento- 

ring they encounter. Poor mentoring can fail to reassure a student teacher who will always feel 

vulnerahle. A loss of confidence can he triggered by something in tlie current situation but it 
l Z 8  will relate to something earlier. This is a dificult situation to retrieve, and the mentor sliould 

tiy to avoid it hy focussing on constructive criticism and positive coinments. 

Ohviously, nothing but positive comnients will not work because the student teachers are 

intelligent and realise at some level that there are things tliey are simply iiot being told. 

A mentor needs to he prepared to Say strong things to a student teacher, and will have to 

work through any feelings they may Iiave that if tliey do this the student teacher may cease to 

like them. This is wliere it is crucial to be clear about what the mentorlstudent relationship is, 

tliat ils focus is on the student teacher's learning. 

Many mentors claim that mentoring is a two-way process and they leam a lot from the 

student teachers. This can often be true if the student teacher is au fait with some recent infor- 

mation in the field tliat the mentor has not yet encountered. However there is a difference 

hetween being an experienced teacher who can take pleasure in some fresh ideas coming via 

the student teacher and being a mentor who ahdicates tlieir responsihility in the relationship 

and instead heconies dependeiit on their student teacher. The mentor is the professional leader 

in the relationship and will assist the student teacher to progress to as eqnal a relationship as 

is possible in due course. This takes lime. 

The mentor has to accept the responsibility for being the more experienced parlner to the 

relationship and act accordingly. This state is reached through self-awareness and clear under- 

standing of what it means to be a student teacher and what it means to be a mentor. And not to 



expect the student teacher to understand what it means to be a mentor, because their privilege 

is to focus on their own leaming and it is the mentor's job to see that this process can take place 

with as little interference from outside as possible. 

A useful way to assist mentors is to give them case studies to consider. 

eg. What would you do if ..................... ? 

1 Yoiir student teacher, a wolnan of 30, teaches a lesson at the beginning of the course 

which is good apart froin one problem of class management whicli she had not foreseen. She 

comes out at the end and tells you it was a total disaster and bursts into tears. 

2 The student teacher has heen struggling with introducing the topic of weather. He 

finally decides to check on the class to see if tliey have understood. He asks what «Quel temps 

fait-il? means, there is a pause. He looks at the class. A bright boy asks, ((Does it inean how 

old is your monkey?» 

3 The oral phase of the lesson goes very well indeed, but wlien the class tlien have to 

copy things down you see that the student teaclier has got a gender wrong on the board. 

It is easy to compile lists of sucli examples - each is a challenge to the mentor, whose 

perceptive attitude will he revealed in each comment and eacli action. Whatever Iiappens, the 

mentor's task is to focus on the student teacher's leaming. This does not mean that the mentor 

should create dependency. 

The student teacher will become quite dependent upon a good mentor, but equally a good 

mentor will realise wliat is happening, recognise that tliis is a necessary phase, and consider 

how to wean the student teacher away from dependency and towards responsibility. This is 

necessary, but is dune by trial and error, and the inore experience a mentor has, the îewer the 

errors. A responsihle mentor will see support as necessaiy - displaying in fact the characteris- 

tics of any efficient learner. They will also have to accept the responsibility of acting as a 

model to tlieir student teacher. This is not the occasion for overconfidence or false modesty, 

but just the straightfonvard acceptance that part of heing a mentor is being a model. 

It is a good idea to record a feedback session (audio or video) because there are always 

aspects of our behaviour that we cannot be aware of simply because we habitually produce 

them. A recording can be very helpful. This will demonstrate to the student teacher that tlie 

mentor is also prepared to accept feedback. And this creates the hasis for the trust tha t  is so 

vital for the student teacher's development as well as that of the mentors. 

1 share here an evaluation format which has been used in the University of Manchester 

and which has proved useful. 



We use three questions: 

1 What went well? 

2 What would you do differently another time? 

3 Did you achieve your aims and what evidence do you have for this? 

These questions have served us well for a number of years now. Because student tea- 

chers use these three questions for evaluation of the individual lessons they teach, mentors 

need to become familiar with them since they are a strong support tool for them when they 

debrief students after lessons. 

1. What went well? 

This is put first because wlien we come to evaluate Our performance we tend to be our 

own worst nitics. l t  is therefore useful to hegin with tlie Iiigh points to encourage a positive 

view. It is always worth celebrating wlien things go well, and there is always something that 

went well. 

2. What would you do differently another time? 
130 Encouraging constructive criticism is challenging and not so easy to achieve as it may 

seem. Many people ((translate)) this into «what went wrong?)) and they tend to criticise their 

performance in terms of «what 1 should have done)). We insist that this (should have, could 

have, would have) is an inappropriate form of the verb. We Say to mentors, when they are 

learning about how to give feedhack to student teachers after observing their lessons «if they 

could have, they would have; they didn't, so they coiildn't)). This is to demonstrate that the stu- 

dent teacher did their best at the time, when the attendant circumstances are taken into account 

(eg their experience of teaching the topic, their acquaintance with the group of learners, what 

happenedjust before, the equipment available to them). People seem to find it easy to condemn 

their own and others' performances and to suminarise their views in a very negative way, eg 

«It was dreadful!)) ((1 was terrible)). 

Such 'criticism' is not very helpful because it is an overall dramatisation rather tlian a 

rational evaluation on the basis of whicli future plans can be made. 

We have to train mentors to encourage student teachers to focus on 'next time'. This 

allows them the opportunity to Say such things as, «Weil, 1 wouldn't hand out the worksheets 

before telling the class what to do with them.)) It is only al1 right to say «That was a mess» if 

they go on to Say what was a mess and how tliey think they could do it differently on another 

occasion. This is useful as it helps the student teacher focus on strategies they have used and 



might amend in future. It encourages strategic thinking. It also prevents them from getting 

stuck in how badly something went. They do need to express how they have felt when, for 

example, they attempt to present a new piece of language and subsequent responses f rom the 

group show that their carefully-planned explanation did not make anyihing clear to the  group 

at all. A sense of failure needs to be expressed - but not dwelled upon. So: next time 1 

couldlwouldlshould -. This is to encourage an attitude of not giving up, not resting on 'fai- 

lures' (which occur not infrequently in teachingileamiug situations as we try to find t h e  best 

way of putting things across). 

3. Did you achieve your aims and what evidence do you have for this? 

This is aimed at assisting the student teacher to focus on their aims, what they had 

intended the group of learners would knowibe able to do at the end of the period. Th i s  puts 

attention on how clear the aims actually were, whether they were teacher-centred (eg teach the 

perfect tense) or pupil-centred (eg be able to use the perfect tense to talk about what they did 

the previous eveninglweekendlweek), and at which phases in the period they were able to 

judge whether leaming was taking place and if so, how much, as well as how they planned 

ways of forming their judgements. This focuses on lesson planning and evaluation of leamer 

perforniance. 

We attempt to encourage mentors to let the student teacher speak first. This is because 

what the student teacher says about their experience will indicate to the mentor where their 

input should be pitched. The mentor will be able to judge the student teacher's progress from 

the comments the student teacher makes. To begin with, however, it is not easy 10 let t h e  stu- 

dent teacher speak first. It is always mucli easier as the more experienced person to s e e  what 

the less experienced person still has to leam. The desire to express this before tlie less experi- 

enced person has a tum can be because: 

the mentor has not much time and wants to make the point before the next lesson on 

their own very full timetable 

the mentor feels relieved that they can actually spot some area where the student 

teacher can improve 

the mentor felt uncomforiable watching the student teaclier make 'mistakes'and wants 

to state what they thought they were to relieve their own sense of discornfort 

the mentor is aware that tlie leamers have very little time to complete a pari of t h e  syl- 

labus and feels anxious about the rate of progress of the class. 

The list could go on. However, these al1 relate to the mentor's attitude to the student 

teacher and the student teacher's leaming as well as reflecting the sense of responsibility the 



mentor has for both their class and their student teacher. These two responsibilities can con- 

flict, particularly with a weaker student teacher. Time is a major constraint, but we are al1 

aware that leaming does take time. This applies to everything in life - eating, talking, wal- 

king, playing football, welding, acting, cooking, leaming a language and helping people leam 

a language. 

Student teachers need time - to practise and to reflect on tlieir performance. They need 

support as they do this, and the support is both practical in the material sense (a place to work, 

textbooks and equipment), and practical in the psychological sense (a designated time to dis- 

cuss and reflect upon that work with more experienced colleagues, information, encourage- 

ment, reassurance). 

A mentor has to provide both forms of support for their student teacher. We can use the 

same three questions for mentor self-evaluation as with the trainees, plus four more: 

1. What went well? 

2. What would you do differently another time? 

3. Did you achieve your aims and what evidence do you have for this? 

4. What did you particularly likeidislike about your mentoring work this year? 

5. What did you leam about mentoring this year? 
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6. What would you like more help with from the University? 

7. Any other comments on our partnership generally? 

Question 1 is for celebration. 

Questions 2 , 4  and 5 are in the area of goal-setting. 

Question 3 is to encourage a focus on what was actually obsemed. 

Questions 6 and 7 are monitoring of Our worlc. 

Mentors are asked to reflect on the questions and discuss their answers with the univer- 

sity tutors. Each time they are encouraged to focus on areas they will set to improve on in the 

following year. 

Reporting back on the results of these questionnaires enriches the partnership between 

trainees, mentors and tutors and will provide a source of information about mentor progres- 

sion. Some such instrument is probably an essential tool to help mentors close the gap between 

their perceived performance and the 'ideal' represented by the profile. 



La Formation des Tu 
outils pour une démarche vers l'autonomie 
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Toute réflexion sur la formation des tuteurs conduit à prendre en compte la place du 

tuteur dans le processus de formation, sa double interaction avec le formateur de formateurs 

/tuteurs et avec les enseignantslstagiaires en formation. 

Lors des sessions de forniation de tuteurs, le tuteur, lui-même enseignant, est amené à 

réfléchir sur ses propres pratiques de classe, à les enrichir voire à les modifier. Par ailleurs, 

lorsqu'il conduit les sessions de formation des enseignants/stagiaires, son objectif est d'ame- 

ner les stagiaires à construire, modifier et enrichir leurs pratiques afin de les rendre plus effi- 

caces auprès des élèves. 

Quant au formateur de tuteurs, son rôle peut se définir schématiquement par sa  double 

orientation: 

-apporter des réponses aux attentes spécifiques, voire individuelles, des tuteurs; ces 

attentes étant en lien direct avec les besoins des enseignants stagiaires 

-proposer des contenus de formation motivants, stimulant la recherche personnelle, 

l'investigation réflexive en matière de théorie et de pratique tant dans le domaine de la 

formation des stagiaires que dans celui de l'enseignement. 

Analyse de la situation de «formation de tuteurs» 

Le tuteur en formation est, de fait, placé en position d'apprenant; toutefois, il demeure 

enseignant et tuteur. Ainsi, il projette ce qu'il fait et vit comme apprenant, ses représentations 



sur l'apprentissage aussi bien dans ses pratiques de classe - dans sa manière d'enseigner - que 

dans ses pratiques de formation, avec ses stagiaires. 

II semble donc important que le tuteur eii formation puisse être mis en position de réflé- 

chir sur la problématique de la transposition des situations de formation, du «vécu» des sta- 

giaires aux situations de classe. En d'autres teimes, l'objectif du tuteur étant d'aider les ensei- 

gnants stagiaires à enseigner plus efficacement, «former» ne peut se réduire à transmettre des 

outils d'enseigneinent, des techniques pédagogiques et des démarches répondant à des attentes 

ou à des besoins déterminés. 

Une vision trop techniciste du rôle de l'enseignant et, par voie de conséquence, du tuteur 

ferait courir le risque de favoriser une conception instrumentaliste de la formation au détriment 

de la réflexion didactique autonome et de la créativité. 

Représentations des tuteurs et des enseignants stagiaires s u r  la formation 

En outre, si l'on se réfère aux représentations des tuteurs et des enseignants stagiaires, il 
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apparaît que les sessions de formation sont perçues, certes, comme un inoyen d'approfondir 

leur processus d'engagement pédagogique; toutefois, elles sont aussi plus ou moins explicite- 

ment définies comme étant des lieux de transmission des orientations officielles de I'lnstitu- 

tion, tant dans le domaine théorique qu'au niveau de la définition des objectifs et des pratiques 

pédagogiques. 

Si les tuteurs déclarent qu'il convient d'amener les enseigiiants stagiaires à prendre de la 

distance par rapport à ces orientations, ils n'en deineurent pas moins préoccupés par l'image 

de ces principes qu'ils véhiculent nécessairement en tant que tuteurs, donc délégués par 1'Ins- 

titution. 

Bien qu'à tous les niveaux - enseignants, élèves -, l'accent soit inis sur le développe- 

ment de l'autonomie, les tuteurs tendent à mettre en oeuvre des pratiques de formation laissant 

peu de place à la constmction autonome des savoirs didactiques. 

Quant au foimateur de tuteurs, il est également soucieux de respecter les choix institu- 

tionnels établis, tant en matière de contenus proposés que dans le domaine des techniques de 

conduite de stages. S'il s'accorde un espace de liberté, il semble privilégier les actions et les 

techniques de forination qui sont en adéquation aussi bien avec les représentations-types des 

tuteurs et des enseignants stagiaires qu'avec les attentes et les choix institutionnels. 



Vers un type de  fonctionnement plus autonome 

Conscient de ces attentes auxquelles s'ajoute le poids des pratiques de formation exis- 

tantes, le formateur de tuteurs peut éproiiver des dificultés pour mettre en place des modali- 

tés de formation différentes. Certes, en matière de formation, il est essentiel de proposer des 

contenus et des aides stmcturés répondant à des besoins ciblés; ainsi, le guidage du tuteurjoue- 

t-il un rôle central dans le domaine de la formation initiale. 

Toutefois, le concept d'«étayage»', défini dans le cadre de l'analyse des interactions et 

relevant des théories constructivistes de l'apprentissage2, peut être transférable au niveau des 

pratiques de formation. Le tuteur règle minutieusement les étapes de la formation sur les 

phases de développement des compétences d'enseignement du stagiaire afin de stimuler sa 

progression sans la guider de manière trop contraignante. En effet, l'on sait que l'enseignant 

stagiaire tend à reproduire les modèles observés; il est donc important que le tuteur le conduise 

à gérer ses groupes classes de manière autonome donc modulable en fonction des élèves et des 

situations d'enseignement tout en accompagnant son cheininement. 

En matière de fonnation de tuteurs, il semble central de développer chez le tuteur des 

pratiques de formation modulables; il s'agira, en conséquence, de l'amener à construire des 

outils de nature à favoriser la création d'espaces de questionnement, de réflexion interactive et 

structurée utilisables lors des sessions de fonnation qu'il anime. 

' Hausendorf, H., «L'étayage dans l'interaction», Aile ET, Encrages, 1993. 

Bruner, J. S., «The inspiration of Vygotskyn, Acluol Minds, Possible Wo~lds. Cambridge, Harvard Uni 

versity Press, 1986. 



Propositions d'outils de  formation 

Prenant en compte les difficultés que peut rencontrer le tuteur dans le domaine du déve- 

loppement de l'autonomie des stagiaires, la formation de tuteurs pourrait se donner pour objec- 

tif la conception d'outils de formation centrés sur les points suivants: 

- adaptation du tuteur à l'hétérogénéité des besoins des stagiaires en formation donc, 

conception d'outils de formation modulables 

- intégration de la théorie à la pratique en évitant le «discours de formation». Le tuteur 

doit viser à faire dépasser le cadre restreint des méthodologies d'enseignement toutes faites 

pour amener les stagiaires à la gestion constructive de situations complexes en prise directe 

avec ses propres constats. 

- pratique d'une interaction réflexive en s'appuyant sur les verbalisations des expé- 

riences d'enseignement des stagiaires. Cette pratique inclut la gestion de l'hétérogénéité des 

groupes en matière de formation antérieure, la création d'une dynamique dans les échanges en 

évitant les hstrations. 

Nous proposons, en annexe, deux questionnaires utilisables lors d'une phase d'antici- 
,138 . , pation aux sessions de formation des tuteurs afin de favoriser la mise en oeuvre de pratiques 

interactives et le développement de techniques de gestion autonome de la formation. 



Questionnaire 1 

THEMES DE FORMATION 

1. Qui choisit les thèmes des sessions de formation que vous animez? 

Connaissez-vons les critères qui ont déterminé ces choix? 

2. Avez-vous reçu des demandes précises de formation de la part des enseignants? 

Lesquelles? 

Comment envisageriez-vous de répondre à ces demandes? 

3. Si vous aviez à proposer des théines de formation, lesquels proposeriez-vous? 

1 

3 .. 

Explicitez ces choix. 

4. En tant que tuteur, quelle(s) formation(s) souhaiteriez-vous? 

3 

5. Dans quel(s) domaine(s) pensez-vous qu'il est nécessaire d'apporter une 

formation théorique aux tuteurs? 



Questionnaire 2 

LES SESSIONS DE FORMATION 
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Mentor training 

Mentor training should he hased on the assumption that if there is an approach to lan- 

guag2,ieaching that promotes language learners' awareness, reflection, autonomy, a n d  fosters 

co-operation this very same approach should he adopted in training teachers. 

This should be especially important when we refer to initial trainee teacliers entering the 

public school system, and even more when we refer to those who will guide and model the 

trainees' classroom performance at tlie beginning of their professional career, i.e. the mentors. 

Thus, mentors should aim to create in the trainees a positive attitude of autonomous self- 

development hy: 

* Helping them become aware of how al1 elements involved in the teachingllearning 

situation - materials, leamers and the teacher herself - interact. 

" Promoting theoretical study and research in the latest trends of applied linguistics 

and teaching methodology. 

+ Promotiog field research in the classroom, trialling new materials, procedures and 

techniques and evaluating their impact. 

* Promoting CO-operative work in order to share lmowledge and experience with fel- 

low-teachers. 

The mentor could be seen as an initiator, as a colleague with more experience and  exper- 

tise, somebody with a higher degree of those qualities that are needed to intervene consciously 

and coherently in the model (autonomy, reflectiveness, awareness, etc.), but she herself should 

also he involved in that training cycle, just as any other teacher who wants to develop profes- 

sionally. 



We have called tbis cycle the autonomous 
THE AUTONOMOUS TEACHER 

TRAINING CYCLE teacher training cycle (fig. 1.) in the belief that 

Theoretical discussion and reflection if one of the main goals our students should 

11 achieve is autonomy, the same goal should apply 

for teachers. Furthermore, we believe that the 
Pedagogical transposition and experimentntion 

training of teachers should be a shared responsi- 
U bility between teachers themselves and mentors 

Classroom observation or teacher trainers, especially if we consider that 

U in many educational systems mentors or teacher 

Aiialysis and interpretation trainers do not have a distinct status but are in 

I I  fact teachers who have been temporarily 
appointed as such and given little or no initial 

training to help them fulfil their tasks. 

Within the extensive field of mentor train- 

ing this article concentrates on the value of 

developing techniques of classroom observation. 

Observers and Observees 

In approaching the topic of classroom observation (i.e. the observation of the teaching 

carried out by a teacher - either experienced but seeking further training, or an initial trainee), 

several questions are relevant, for example: 

" What does classroom observation mean exactly? 

* Who will be observed and who will observe? 

* When will observation be carried out? 

* How to do it? Steps to follow? 

* What is the focus of observation? 

* How will the observations he interpreted? 

* For what purposes will observation be used? 

* 1s the observee going to be evaluated (marked)? 

In a training course on obsewation it is important for the trainees to become comfortable 

with the idea that although it is usually the trainer or the mentor who observes her trainees, the 

ultimate goal to be achieved is that trainees too should become skilled observers. Thus they 

can begin to cany out the autonomous teacher training cycle we have presented. 



For this purpose, the activities should balance risk and challenge, i.e. starting wi th  activi- 

ties which will not threaten loss of face in front of colleagues, and yet at the same time are 

challenging enough to motivate. 

Therefore, initial guidance from the teacher trainer is very important. Observations of 

lessons on video by unknown teachers can lead mentors and trainees to become acquainted 

with different observation inshuments and techniques. Later they can practise obsenration by 

watching or listening to recorded material from their own classes, until they finally fee l  strong 

enough to observe orbe  ohserved by other colleagues. In this way, the trainees should have a 

feeling of progress. We agree with de la Serna, M. P. (1994) that classroom observation proves 

even more useful when carried out continuously over a period oftime so that there is evidence 

of progress experienced that can be evaluated in detail. 

Wajnryb, R. (1992) also believes it important that, in a former stage, it is trainers who 

guide the growth of the mentors' and the trainees' critical ahilities, broadening, deepening and 

refining their powers of observation, interpretation and aoalysis so that, once these abilities 

have been developed, they will he able to cany out thorough classroom observations 

autonomously. They will therefore: 

* become more aware of their own teaching by contrasting it to tlieir colleagues'. By 

observing other teachers they may extract very positive ideas that can be incorporated 

to their classes. 

* co-operate with fellnw-teachers in nbserving each other, thus creating a n  atmo- 

sphere of continuous research towards improvement in teaching procedures, tech- 

niques and styles. In fact, if we are obsewed by different observers, either at one time 

or on different occasions, we will benefit from more varied insights into our teaching 

and receive a wider range of suggestions and ideas. 

This will prove specially rewarding when it happens among the teachers working in the 

same school, so that they would al1 become involved in a training cycle with similar interests 

and in the same circumstances. In fact, by setting up common research and work areas in a 

department, it will not only be teacliers who will benefit from it but the school in general, since 

it is likely that the establishment of new research foci might lead to cross-curricular investiga- 

tion implying other departments. 

Self-observation can also he an interesting practice, although for this purpose i t  is con- 

venient to use audio or video equipment, since when we are teaching we are often so absorbed 

in managing the whole teachingileaming situation that we are not able to concentrate on 

observing al1 the processes going on. 

Some teachers who at first show more resistance to observation feel that they themselves 



could develop professionally on their own, i.e. by observing solely themselves. In this case, 

the prejudices they show are usually related to previous negative experiences, in which the 

approach to classroom observation has beeu judgmental and evaluative, and to lacks of edu- 

cational systems, which do not consider classroom observation as a regular, professionally use- 

ful practice. Therefore, the teacher's universe is seen as a private one in which the classroom 

becomes her realm where nobody is allowed to trespass, or othenuise a feeling of insecurity 

and intrusion may appear. 

So, trainers have to demonstrate through activities prior to actual classroom observation 

that one's reflective views on one's professional practice may lead to even more correct deci- 

sions if they are discussed and compared to other colleagues. Trainers should warn trainees 

of the dangers of working in such a closed universe. As Fitzpatrick puts it ((Pedagogical iso- 

lation can be demotivating and teachers can quickly run short of ideas.)) (Fitzpatrick, F., 1995, 

P. 14) 
One step beyond in the quest of autonomy is when language learners co-operate in class- 

rooiii observation. This stage is, in fact, a clear sign of teachers' and students' maturity. Of 

course, in this case trainees will also need to follow a continuous process of training guided by 

the mentorltutor. Avery important reason why it is convenient to promote the autonomous 

teacher training cycle among the teachers the same school, is that in this way the students will 

feel that al1 teachers are following the same model, thus ensuring a sense of coherence, pro- 

gression and achievement. This will help them regard such practices as classroom observation 

as a normal part of their education. 

Indeed, the more classroom observation becomes a regular part of the teachingilearning 

situation the less the classroom dynamics and interactions will be affected by the presence of 

an observer. 

Some of the very important areas leamers' observation could contribute to are: 

* self-observation ou how they learn more effectively, so that leamers can make hetter 

choices in types of learning materials, activities, strategies, ... 
* peer and group observation so that learners can make the best out of sharing knowl- 

edge and experiences with their classmates. As for example observing closely lear- 

ning strategies that have facilitated or hindered the functioning of pair work or group 

work, so that these strategies can be enhanced or rejected improving leamers' partici- 

pation. 

* teacher observation so that they can give valuable feedhack on areas the teacher may 

need information, about for example what kind of activities proposed hy the teacher 

they thought were most enjoyable, effective, boring, ... This could be promoted, forth 

the use of leamers' diaries or the passing around of questionnaires. 



Attitudes towards Observation 

No matter how much we praise observation, we know that some teachers still have  neg- 

ative reactions to being observed in their classrooms. These negative reactions, according to 

Freeman K... seeni to stem from the observer's failure, either intentionally or not, ta recognise 

and to sffirm the teacher's experience.)) (Freeman, D., 1982, p. 28) 

Experience of running in-service training courses shows: 

3 The iiltimate goal and main purpose of classroom observation is teachers' develop- 

ment and professional growth. 

* Observation should be evaluative, not judgmental, i.e. attitudes and criticism should be 

positive and constructive. This, of course, would be very dificult for teachers tha t  have 

to mentor trainee teachers, but at least we thought that it would be important tha t  when 

mentors engaged in observation or observation management experiences they could 

feel quiie comfortable and thought of the observers (teaclier trainers, peers) as a coun- 

sellors, advisors, colleagues, etc. instead of somebody who would examine whether 

they teach or mentor riglit or wrong. 

" Observation must not yield prescriptive conclusions, but offer different possibilities 

from which the teacher may choose. 

* Observers must not generalise about teachers' behaviour from what has been observed 

in a certain lesson. 

" All feedback and aualysis must be constnictive, i.e. must provide new ideas to help 

improve the observee's teaching. 

* Observation must balance the supply of new teaching ideas from the observers' point 

of view with the praising of the observees' practice. In fact, through observation both 

observers and observees come across new ideas they can benefit from. 

* We should be aware of the advantages of observation and regard it as a voluntary prac- 

tice, although we know in some educational systems it is compulsory at some stages. 

* Observation must be viewed as a means to reflect on one's professional practice and 

as a means of CO-operation with colleagues. It must be a non-threatening practice, but 

a safe and rewarding one where courtesy and comradeship are always present. 

The «good» observer should: 

* Agree with the observee on the nature of classroom observation and the observation 

framework, so that they both have exactly the same idea of what is going on. 

* Be a good and active listener. 

* Be able to communicate successfully. 



* Show real interest in understanding and being understood, Q i n g  not to give things for 

granted. 

* Care for the observee, without jeopardising her self-esteem as a teacher. 

* Be assertive. 

* Be reflective. 

* Show intuition. 

* Be a good classroom practitioner. 

* Have some specific training in classroom observation. 

* Show sensitivity, sympathy, empathy, enthusiasm, flexibility, modesty, tact, receptive- 

ness, ability to deal with distress, ... 

(Cf. the list of mentor qualities in the Profil du tuteirr européen) 

Towards an Observation Framework 

It is important that we define an observation framework in order to perform the actions 

, , in a reliable, systematical, and meaningful way. Some of the major areas we will have to con- 
''sO sider are: stages of observation, foci of observation and observation schedules. 

Stages of Observation 

When we talk about classroom observation we can differentiate three stages: pre-obser- 

vation (before the lesson); the lesson; post-observation (feedback after the lesson). 

It is very important that both observer and observee prepare thoroughly for every stage 

planning with great care the actions they will have to perform. 

The shared approach to the three stages could be condensed in the followiiig reflections 

and suggestions. 

1 - Before the Observation 

Observer and observee should comment on the following aspects: 

- the  lesson plan, which will have a certain degree of formalisation: it will state lesson 

aims, classroom interaction, skills to be practised, description of activities, reference to mate- 

rials, etc. 

- the  materials to be used in the classroom. It is very convenient that a copy of both les- 

son plan and materials are given to the observer so that she can follow the lesson easily. These 

will be important for reference the feedback stage. 



- insertion of that lesson in the unit of work and in the syllabus, i.e. what h a s  heen 

taught before and what will he taught aftenvards, so that we avoid the «grassliopper effectn 

(the impression that we are not progressing smoothly but jumping kom one place to another 

aimlessly). 

- relevant features of the group of learners that are going to be taught, e.g. i f  it is a 

very homogeneous, or multilevel group, if they are accustomed to work on their own, in 

groups, or if, on the contrary, they prefer a more directive style of teaching, because o f  previ- 

ous training or any other reasons. If they are highly motivated extrinsically to leam the lan- 

guage, or not. If there are certain common interests in the group, ... 

Both observer and observee should have enough time to discuss al1 these aspects in 

detail. In fact, at this stage, a lot of ideas can be exchanged in order to improve one's actions 

in the classroom. It is also very important that both observer and observee agree when they 

will have this interview and where. It may be best to have it not very long before t h e  day of 

the lesson, so that al1 details dealt with could be remembered. Sometimes, it could even be pos- 

sible to have it right before the lesson, but this would not allow the observee to introduce any 

modifications on her plan, or the observer to reflect on the notes taken during the interview. 

2 -The Lesson 

It is true that the presence of a visitor inevitably affects the classroom dynamics. How- 

ever, this can be minimised if leamers have been well informed about the nature of observa- 

tion and are regularly exposed to this situation. Tngether with Gower et al (1995) w e  offer 

some general guidelines for the lesson stage: 

The observer should not be an obvious presence in the eyes of the leamers. Both 

observer and observee will have agreed where the observer should be seated. The most com- 

mon position is at the back of the room where the observer can see the blackboard, the teacher 

and the leamers, and be, at the same time, detached from the rest of the students in order to 

avoid distraction. 

Some controversy usually arises when dealing with the convenience or not of introdu- 

cing the observer to the class. Senior teachers usually prefer to explain to theirpupils that they 

will have regular visits from colleagues in order to observe their performance as a way of 

exchanging new ideas in order to improve their teaching. Some teachers encourage their stu- 

dents to reflect on the importance of leaming from colleagues, the same way pupils could leam 

from each other when they work or study in groups. They believe that they should instruct their 

students to act as if the observer were not there and request that the observer should not be 



invited to participate in the lesson. (Researching the pupils' perceptions of the observer and of 

the observation scheme is itself a field too vast to cover. Accordingly it is not discussed here). 

The observer should be silent during the lesson and should not engage in conversation 

with the sîudents nor intervene except in cases where the teacher invites it (perhaps when 

undergoing difficulties). 

The observer will inevitably be the focus of attention of the teacher at some stage of the 

lesson. In this case, she should look relaxed and interested, showing support and confidence. 

However, it is very important to remember that the observed lessons should not be meant to 

please the observer or to show off. As a general rule, the teacher should follow her usual pat- 

terns of behaviour and use types of materials, resources and techniques her students are 

acquainted with. 

3 - Feedback 

It is quite obvions that no ohservation is totally objective because of the many paraine- 

ters involved in the classroom experience. Although we tend to he objective by using quite reli- 

able methods of data collection and analysis, we have to bear in mind that in interpreting huinan 

interaction and behaviour we inevitably use quite a considerable amount of subjectiveness. 

Thus, it is important that we try to confirm Our interpretations by contrasting them with 

other sources. It can be useful at the beginning to observe together with some colleagues the 

same lesson and comment on it. Also, it is useful if the first observations are guided hy 

«expert» ohservers. In this case, video recorded lessons can be used to show some remarkable 

aspects that should be noticed and interpreted hy the observer. 

Approaching classroom observation from different points of view hrings together the 

previous teaching experiences and background of observers and observee and the different foci 

of the ohservation considered. At the same time, it evaluates the usefulness and reliability of 

different observation schedules, making the experience more fmitful. 

However, in a feedback session, the important event is the exchange of interior and 

peripheral perceptions and interpretations, i.e. the dialectical relationship between observer 

and observee, enabling them to grasp aspects of the classroom experience which otherwise 

would not have been noticed by either of them. 

General guidelines for the organisation of feedback sessions: 

* It is better to approach an observation from different points of view, i.e. feedback is 

richer and more varied when different observation schedules have been used and when 

more than one observer has participated. 



* In a feedback session the atmospliere should be calm and relaxed. 

* Do not leave very long after the observation to conduct the feedback session. However, 

it is recommended that before rushing into giving feedback aimlessly we organise our 

ideas. It is important that feedback is structured to focus on one particular thing at each 

time. 

* Try to approach feedback bearing in mind the various attitudes towards observation. It 

is important to consider observation as a way to compare perceptions which will eurich 

our particular experience. 

* Do not be in a hurry. Give yourself time enough to explain, to debate and propose 

teaching ideas. 

* Try to make yourself understood and, more important, try to understand the trainee's 

point of view. Do not take anything for granted. Try to get into the obsewee's mind. If 

still there is something you do not quite understand, do not hesitate to ask. 

So that teachers and mentors can practise giving feedback, different activities can be 

organised such as sessions in whicli tliey see an expert observer giving feedback on lessons 

they had attended. 
,'153' Also useful are role plays to practise using language appropriate to feedback situations. ,, . 

Here is an example: 



ROLE PLAY 

Role card A: Observer 
Move 1: You have jus1 seen your trainee teacher give a really impressive lesson. In your opinion the 

students ivere motivated, the nctivities were well set up and the ovecil1 aims were achieved. (Yau can add 

further good points as you wish) 

Mavc 2: At this stage do no1 say this. lnsiead ask the observee what she thinks o r  the lesson. 

Acknowledge what she says iuithout interrupting. Afler she has finished, reflect back whot you have 

Iieard her say without nddinç any of your perceptions. Check to see if you have heaid her correctly. 

Movc 3: Now, give yaur opinion of the lesson. Get the observee to reflect back wliat you have said. 

When she hns finished you may niake any pertinent corrections aiid encourage her to acknowledçe these 

corrections. Il is also important for you 10 comment on acouple ofpoints that you think can bc improved. 

Offer some ideas. 

Role card B: Observec 
Mave 1: You have jus1 given a lesson based around a text. Your observer has asked you how you think 

yaur lesson has gone. Yau are uncomfortable in Ulis role (you cnn tell her this or keep it to yourselo as 

you fcel you are being put on the spot. You tend to be very critical with yourself and think tliat yoitr 

'1 54 lessoii was no1 veiy good. Tell the observer tliis in yollr own woy. I'hrases like : al was OK, but...» 1 «l 
should(n't) have ... » 1 «They didn't...» might prove useîul. 

Mavc 2: Your observer has jus1 reflected back your views and asked you ta check her version 

Mavc3: Your observer noivgives Iier opinion ofyour lesson. She thinks il was mucli more positive than 

you did! Slie asks you to reflect back Iier vieivs. Do your best to focus on the negative. If yau wish you 

can sny tlie observer is sayingsupporlive tliinçs «to make me feel better, not beenuse you really think 

it WPS a gaod Icssonn. 

Fig. 3. 

In this role play the main objective is that the observer (mentor)finds her way to help 

observees (teachersltrainees) who may approach feedback sessions witli a very low self- 

esteem by focusing on the aspects that have proved positive and effective in the classroom si- 

tuation. 111 such situations, it may happen that some teachersltrainees feel embarrassed if we 

focus on their good points, or even feel that we are not being sincere. Therefore, this kind of 

practice can be very useful so that later on the mentor can cope with difficult situations in real 

feedback sessions. In fact, most mentors and teachersltrainees agree that activities like this are 

useful to identi@ certain typical situations, responses and attitudes. 



Foci of observation 

Before we observe a lesson we can decide whether we want to focus on a specific aspect 

or not. When we approach classroom observation from a wide perspective, that is, without 

having a previously established aspect as the centre of Our attention we say that this is a gen- 

eral observation. However, in general observations some aspects will come up as relevant to 

the observer and these will become the observation foci. I fwe  have several observers carrying 

out general observation, we will note that many times the issues that capture Our attention do 

not coincide. This will not be a problem but another proof that the classroom experience is 

multifaceted, complex and rich. 

On the other hand, we can approach classroom observation from a namw perspective, 

i.e. establishing a very concrete focus of observation. In this case, we are talking about spe- 

cific observation. In specific observations we seek to apprehend a single aspect of t h e  class- 

rooin experience so as to cany out a thorough analysis and interpretation ofthe data collected. 

However, we have to hear in mind that inevitahly, at some stage of a lesson, something rele- 

vant enough may occur so that it will capture our attention dragging us away from t h e  focus 

we had previously established. Then, it is very important that we take some side notes, since 

these focus shifts usually reveal aspects ofthe lesson that are worth commenting on later in the 

feedback session, and possible foci of future observations and study. 

When we decide to carry out specific classroom observation there is the possibility that 

observer and observe negotiate the focus of the observation. In an autonomops teacher train- 

ing scheme the motivation of choosing a certain aspect of the lesson to be observed wi l l  spring 

many times from the observee, and, as already suggested, from outstanding aspects o f  previ- 

ous observations. However, the fact that the observee is aware of the aspect of the lesson to be 

observed may affect considerably her performance. If, for instance, she knows we are going to 

observe her praising strategies, it is very likely that she will do her best to praise and encour- 

age her students. In this case, this should not be considered a problem, if it serves t o  remind 

her of the importance of praise, unless it leads to overpraising, or even praising leamers' 

actions and responses that do not deserve it. 

Participants in recent training programmes for mentors and teachers in the Valencian 

Community produced a long list of items that could be regarded as possible foci of classroom 

observations. Afterwards, through pyramid discussions in groups, the list was reduced to the 

aspects teachers and mentors thought most relevant. 



SURVEY: AREAS IDENTIFIED BY TEACHERS AS FOC1 O F  OBSERVATION. 

Cfassroom Management 

* T-Ss Interaction 
* Ss-Ss Interaction 
" Pair Work 
* Group Work 
" Unexpected problern solving capacity 
* Use of equipment & resources 
* Variety of working Pace 

Teacher Performance 

* Voice projection and tone 
* Clear directions 
* Clarity of explanation 
* Fosters Ss. participation 

156 * Use of creative silence 

Empathy 

* Face language & gesture 
* Equality of participation 
* Projection of enthusiasm 
* Listens attentively to Ss. 
* Praising 
* Friendly correction 

Students' Response 

* Interest 
* Active participation 
* Awareness of what they do 
* Comfortable atinosphere 
* Admit their errors. 

Fig. 4. 

This classification provides an interesting (though not definitive) insight into what 

teachers perceive as relevant foci. 

Moreover, some of the foci of observation proposed have a very wide scope and could be 

limited to more concrete aspects. If we take a narrow scope, it is very likely that it will be less 

complicated to collect the data, analyse and interpret them. For example, it would be easier to 

work on teacher's questioning rather than on teacher's discourse. 

Of course, the choice of a wide or narrow scope will depend on such things as the 

trainer's and trainee's purposes, i.e. what is the area of teacliing we want to reflect on, the 

observation schedule we are going to use and the observer's proficiency and expertise. 

Observation schedules 

One of the central ideas in any training scheme is that the importance of classroom 

observation lies in the exchange of ideas and perceptions on teaching and learning, through a 

reflective and shared approacli to the classroom experience. 



One of the first observation schedules we used emhasised this multiplicity ofperceptions 

and required us to establish how we could negotiate them in the feedback session, su  that the 

sum of perceptions of the lesson could render a more complete picture of the experience. This 

observation schedule (see fig. 5) was a very general and intuitive one and consisted o f  a self- 

reflection grid for the observee which would be contrasted with the observers' perceptions. 

OBSERVEE'S SCHEDULE 

What 1 think 1 did bcst ... What 1 ivouiù change ... 

OBSERVERS' SCHEDULE 

What 1 liked best in the lessan. .. ldeas I'd like ta contribute ... 

This schedule serves various purposes: on one hand, it will point up tlie relativity of the 

classroom experience. Different teacliers will be attracted by many different foci of observa- 

tion, their perceptions of these will not necessarily coincide, aspects of the lesson most rele- 

vant to some may remain unnoticed by others. On the other hand, it will provide practice in 

giving feedback, keeping in mind the general guidelines previously establisbed. 

An important aspect of classroom observation is that the observers are trained in the 

use of the observation schedules'. Observation schedules are instruments that centre tlie task 

of the observer. They are used to remind the observer of the foci of observation, to collect, clas- 

sify and even interpret or analyse data. 

' The teachers had same sessions where they were provided with different observation schedules. We 

worked an most of them with videaed lessons sa that we could stop and explain relevant aspects of the lesson 

and the observation schedules. Later on we Iiad sessions on analysing the data and interpreting thein, a n d  we also 

evaluated the usefulness of these observation scliedules. Most of them can be found in de la Serna, M.P. (1994), 

Scrivener, J. (1994) pp. 201-212, Wajnryb, R. (1992) and Woodward,T. (1992) pp. 105-136. Theseschedules, or 

sonie adapted versions of them wauld be used later on in real lessons to observe peers. 

Another activity for those teachers and mentors engaged in observation or observation management train- 

ing actions is to analyse some of the observation schedules that you will tind in the appendix. The aim is ta iden- 

tiîy the focus or foîi of observation, how the sîhedule should be used, what modifications could bc made to the 

instrument, and why, and offer an overall impression of tlleir effectiveness. After this discussion, they can be used 

with the video «The Way we Warkn and comniented on afterwards. 



There are many different models of schedules that can be found in classroom observa- 

tion literature. Some have a very high degree of formalisation and categorisation, others are 

the simple expression of the observation task to be perfonned. Some collect quantitative data, 

and others collect qualitative data. There are some which employ a sign or a category system, 

others that do not. Some that can be used in real time, others that need to be used on video or 

audio recordings. Some that require the observer to interpret data immediately, others that 

leave interpretation for a later stage. Some that focus on a wide area of teaching, others whose 

focus is vely specific. Some that need a considerable amount of practice until they are mas- 

tered, others that are more intuitive. 

Whichever type is used on a given occasion, it is important that the observation instru- 

ment should not constrict Our perceptions, i.e. we should not be too rigid and ignore any inte- 

resting perceptions we come across unexpectedly during the lesson. In fact, anything that cap- 

tures Our attention may demand subsequent reflection. Thus, this receptive attitude will open 

up new possibilities of study and research serving the ultimate goal of teachers' professional 

development and growth. 

In the process of training the participants in classroom observation we started with 

schedules that were quite simple to use. In fact, in one of the first lessons the participants 

observed, we provided them with observation tasks, such as tlie following2: 

Focus: meaningful language 

Write down some examples of the language the leamers produced during the lesson. 

Note whether the language was required by the teacher (R) or arose spontaneously (S) 

Consider wliether the language was: 

Meaningful (M) 

Natural O\I) 
Correct (C) 

Focus: correction 

Did the teacher correct the leamers? 

In which cases did the teacher correct? 

Here we propose that teacher trainers or mentors carrying out training on observation ask their trainees 

10 produce in groups ather tasks related ta the different foci of observation establislied, that they discuss diffe- 

rent ways of collecting data, analysing and interpretinç them, and even devise some observation schedules. These 

could be used with the video «The Way we Workn and later on the reliability and effectiveness of the tasks and 

instruments devised by the participants could be analysed in arder to introduce improvements. 



If the teacher didn't, ... was there a reason? 

Note down ways in which the teacher corrected 

Focus: classroom arrangement 

How is the seating arranged? 

Wliere are the leamers? 

Can they see each other? the teacher? the visual aids? 

Where is the teacher? 

Draw a plan of the classroom. 

Was the seating arrangement altered at any stage of the lesson? 

How did the seating arrangement affect the activities and interactions (learner-leamer, 

teacher-leamer) during the lesson? 

In this case, teachers and mentors participated as mock leamers and observers but the 

lesson was still a real language leaming experience since the language taught, Croatian, was 

unknown to al1 teachers participating as learners. 

The observers were provided with a list of 14 different observation tasks, which were 

distributed ainoug them. These tasks would be hriefly commented on aikt the lesson, which 

was also filmed so that in subsequent sessions we could go over it again and analyse t h e  obser- 

vation tasks and otlier aspects more thoroughly. 

Conclusions 

The trialling of the above-mentioned materials took place in a series of workshops for 

experienced teachers in the Valencian Community. One of the very important aspects of this 

experience was the evolution that teachers and nientors experienced regarding their attitude to 

classroom observation. At first, most of tliem were reluctant to be observed but after the train- 

ing process most of them agreed that it had been a very positive experience. 

At the same time, it also sewed to help us identify our own training needs as teacher 

trainers. That is why we decided to link this professional experience with research t o  further 

our professional development, following a course of action parallel to that of the autonomous 

teacher training cycle. The participation of two of the Valencian Community teacher trainers, 

Victor Oroval and myself, Manuel Bordoy, in this ECP, ((Training of Trainers)) was an added 

motivation to claim for the necessity of a thorough training of mentors in Our country from 

which observation would spread and become a regular practice in training actions at al1 levels. 



AAer the training process most teachers, in Our experience, are convinced that the intro- 

duction of classrooin observation in training courses offers them tlie possibility of professional 

growth and development at a personal and CO-operative level. They become more aware ofthe 

teaching 1 leaming situation and more autonornous in regulating their own needs for continued 

training. 

Classroom observation, in the terms defined in this training scheme, and in this paper, 

links theory with teaching practice and viceversa, opening up new dimensions of classroom- 

centred research. The introductioii of classroom observation in mentor training schemes is 

therefore productive since it is concerned with pedagogical transposition and its impact on 

developing teachers. 

In tlie current educational systerns in Europe, where the conceptions of language, lan- 

guage leaming and education in general are changing, it is necessary that teachers change too. 

It is true tliat change is a slow process and that teachers differ in knowledge, skills and expe- 

rience when they a i~ive  at a mentor training scheine. 1-lowever, we al1 should start out with tlie 

sound conviction that changes in democratic education are oriented iowards improvement, 

based on a solid scientific tradition and inspired by good will. 

So, we believe that teachers should participate witb interest in al1 phases of the training 
''O cycle: understanding the theoretical principles, experimenting with new materials, procedures 

and iecliniques and finally observing and analysing the impact of tlie proposed innovations. 

In our opinion, this lias proved to be an excellent way to intervene consciously and 

reflectively in an educational model, an exquisite way to contribute with founded criticism and 

a fair way to improve and offer Society a better service. 
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Appendix 
Manuel Bordoy. 
Tjclies d'observation 
ECP «Training of Trainers» 

Commentaires: 

Tâche d'obrcrvation 3 



Appendix 
Manuel Bordoy. 
Tâches d'observation 
ECP aTraining of Trainers» 

PARTICIPATION 

Spontnnfe 

Total 

Commentaires: 

Tâche d'observation 4 



ECP «Training of Trainsrs~ 

GRILLE D'OBSERVATION 

Tâche d'observation 5 

Aooendix . . 
Manuel Bordoy. 
TSches d'observation 
ECP ((Training of Trainers» 



Appendix 
Manuel Bordoy. 
Tâches d'observation 
ECP «Training of Trainers» 

O ù  etaient places les éNdlsnts7 
Pouvaient-ils se vok les uns les autres7 
O ù  etoit le profcrseur7 

Dessmez un plan de la classe 
A-1-on alrérk la postion des tabler a un moment quelconque de la leçon? 
Comment i'am6nugement de la elsrse a-1-11 nNect.5 les uctivifés et les 
interactions (L'leve-elkve, pmfesseur-éleve) pendant In leçon? 

Tâche d'abservation 7 

Appendix 
Manuel Bordoy. 
Tâches d'observation 
ECP <<Training of Trainersa 

PLAN DE LA LEÇON 

Objectifs généraux de lu le~on: 

Commentaires: 

Tâche d'observation 8 



Appendix 
Manuel Borday. 
Tâches d'observation 
ECP «Training of Traincrsr 

Obrrnc? un uu Jrur i l i t c r  el rcgui Je1 Ics diflGri.ntr, rlv.nip.in qu'il, 
iililirfnl paur In (,roiluclion uirlr: 

Eswient-ils de deviner un mot au expression (en utiliront leur connaissnnce de 
LE, d'une aithe langue, au de leur propre langue)? 
Demandent-ils la tnduçtion d'u 
ftmngéie ou 1.î langue mnlern - Utilisent-ils der p l e s  paur s' 
Utilisent-ils des supports de la 1 

D'autres rlratégies. 

Tâche d'observation 9 

Appendix 
Manuel Bardoy. 
Tâcher d'observation 
ECP ~ T r a i n i n ç  of Trainerso 

Uhrrnî i  uo ou ilru\ &ICrrr rr mparilrr Io dill6rcnir\ ?trilligio emplo!&r, 
pour retenir rr qu'ils uot ani>rl>: 

Emplois de la LE et la LM. . Ecrivent-ils avant que le professeur ait utilsé le rétroprojecteur au le tableau? 
Organisent-ils leur notes d'une manière particulière: graphiques, schémas, 
dessins, etc.? 
Essaienl-ils de reproduire les sons par des symboles (phonétiques)? 
Essaient-ils d'en tirer des règles de graminaire? 
D'autres stratégies de I'élève. 

Tâche d'observation 10 



Appendix 
Manuel Bordoy. 
Tâches d'observation 
ECP ((Training of Trainers» 

Tâclle d'observation II 

Appendix 
Manuel Bordoy. 
Tâches d'observation 
ECP «Training of Trainers» 

Ils sont interers& d la leson Ils sont motives 

Ils participent ac 

Ils sont conscien 

Ils se sentent à I'a 

Ils admettent leurs e m u  

Commentaires: 

Tàche d'observation 12 



Peter BADE 





Introduction 

The following three areas came up as the most requested inset topics for seminar lea- 

ders and mentors in Hamburg: 

1) Working with groups and psychology of groups 

2) Leading a conversation and communication 

3) Lesson observation and feedback 

Whilst the first area is more of a topic for seminar leader inset work in the German 

teacher education system the other two faIl into the work domain of a mentor. 

The following proposa1 for a training module offers primarily the opportunity to work 

on areas 2 and 3 above. The training session olso offers, indirectly, via the METAPLAN way 

of working, a starting point for work with groups. 

The trainig module for lesson observation described below was trialled in a workshop in 

Porto with Portuguese mentors. Obviously the unit has to be tailored to fit the needs of t h e  par- 

ticipants and the possibilities of the trainer. Each pari of the module provides for a n  active 

entry into the area for the participants. Individual areas for further work and input could 

develop from the first set of results obtained as the work continues. 

Equipment and Materials 

The module is based on a video clip from the first practice lesson of a sîudent teacher 

teaching French. 1 deliberately did not choose a simulated lesson for the lesson observation 

(trainer plays teacher, mentors the pupils). Whilst video has the disadvantage of reducing 

observation both visually and acoustically, it also prevents the observer from being distracted 

tbrough being drawn into the role of a leamer. 



The student teacher demonstrated many methodological «mistakes» in the sequences 

selected. The sequences did also show many praiseworthy competences in the young teacher. 

In the selection of video material such a balance should be saught as well as a similar balance 

between teacher and pupil activities (or «passivities»). With small groups observation of actual 

lessons could he considered. 

Aims 

Aims of the module are: 

Part 1 : Lesson Observation 

- Comparison of one's own perceptions of the lesson ohserved with those of other men- 

tors. 

- Critical appraisal of observation sheets. 

-Training in structuring observations. 

-Training in the prioritising of observations for feedback. 

- Critical reflection upon one's own hehaviour as observer. 

'4. Part 2: Feedback Session 

-Training in feedback. 

-Training in awareness of one's own and another's perceptions in the feedback session. 

- Development of criteria (from self-observation proformas) for a positive feedback ses- 

sion. 

Process 

It is recommended that one usually does a needs analysis at the beginnig of a tranche of 

mentor training. If the participants mention the above areas the structure of the workshop could 

be as follows: 

Part 1: Lesson Obsenation 

Ovenview: 

Lesson observation (video) with and without observation sheets. 

Companson of the observations made with and without observation sheets. 

Visual illustration of observations in the group (METAPLAN technique). 

Comparison of different isimilar perceptions and priorities. 

Stnicturing of the observations. 

Reflection upon one's own observation hehaviour. 



The actual plan for the îrainer might look like this: 



General comment: 

The lesson observation can now be taken further with more clips, with questioning of an 

appropriate selection of progression of training contents with student teachers or with obser- 

vations plus mini tasks (cf. Manuel Bordoy's workshop). 

Part 2: Feedback Session 

After agreeing which aspects are to be discussed with the student teacher (seen in the 

video clip), specific aspects of discussion with the student teacher can now be role played. 

Overwiew: 

Training for feedhack session. 

Perception of self and the other in the feedback session. 

- Reflection upon what worked in the conversation. 

Visual illustration of important results. 

Possible trainer's plan: 

Forfi<i.the~ i-for.»~ario~i, tliis ayea cotrld be studied iiiore N>leiisiveiy >vil/, e.g NLP teehniqi~es (riet<roii,zgz<isfic 
p~.og).oorniiitg) or TZI () 



Example of Struetured Lesson Observation Proforrna 

1) Teacher behaviour 

(a) Language 

Voume, speed, clarity. 

Support by mime and gesture. 

Idioms used in lesson, classroum phrases 

Teacher echo. 

Mistedes in L2. 

etc. 

(b) Participation in talk. 

(c) Tasks/explanationslexamples (clear, confused, at the right time, ... ). 

(d) Encouragementlpraiseireinforcement (question technique, emphasis, non-verbal 

encouragement). 

(e) Correction policy (differentiated, motivating, minimal, excessive, ... j. 

(O Teacher behaviour (movement, non-verbal signals, handling of the pupils, dominant, 

friendly, good-humoured classroom presence, etc). 

(g) Flexibility, sensitivity (perception of change in situation or mood and changes in 

behaviour or method accordingly, etc). 

2) Methodology 

(a) Condensing. 

(b) Structuring and progression (sensible steps, choce and change of method). 

(c) Aims (clear, unclear, appropiate, meaningfull, ... ). 

(d) Handling of equipment (baord writing, use of OHP, etc) 

(e) Checking of resultslrepitition 

(O Appropiateness of social or work form for aims of lessen (teacher-pupil interaction, 

pair work, group work, checking hy the teacher, pupil autonomy in learning). 



3) Pupil Behaviour 

(a) Activityiparticipation 

- Speaking (repititionlreformulationidirectedlfree spoken production, ... ). 
. Writing (copyinglreproducing/producing: Lexis, grainmar, texts). 

Listening (teacheritapelfellow pupilsl ...) 

Reading (aloudiin the grouplpronounciation practiceireading comprehension i...) 

(b) Attention (discipline, boredom, enthusiasm, ...). 

(c) Observed motivationiobserved atmosphere of lesson. 



Worksheet 2 

Giving and Receiving Feedback 

Perception of Self 

On receiving feedback, 1 felt confidentigood in the following situations: 

When the mentor ... When 1 .. 

1 felt less goodiuncontident in the following situations: 

When the mentor ... When 1 ... 

1 felt badlfmstratedistuck: 

When the mentor ... When 1 



Worksheet 3 

Giving and Receiving Feedbacli 

Perception of Seif 

On giving feedback, 1 felt confidentlgood in the following situations: 

When 1 ... When the student teacher ... 

1 felt less gooùlunconfident in the following situations: 
1 

When 1 ... Wheu the student teacher ... 

1 felt bad/frustrateùlstuck: 

When 1 ... When the student teacher ... 



Françoise HARAMBOURE 





Mentors can he considered as leamers when they engage in a training process. They are 

individuals actively involved in constructing meaning, i.e. in developing attitudes, skills and 

knowledge relevant to the task of educating language teachers in the particular context where 

they work. Raising awareness of their own heliefs about the training process, of their cultural 

and persona1 values and of their repercussions on their current practice is the first stage in this 

process. Thus, mentors reflect upon their own performance in the light of new ideas and make 

informed choices concerning the contents and the 1001s for teacher development. Ultimately, 

they develop their own training 1001s autonomously. In this way, the mentor is hrought into 

central focus in the training courses. 

Although inentors do not deal directly with pupils, they cannot ignore them. The tea- 

chers whom mentors train will in tum he in charge of promoting the pupils development of 

communicative and metacognitive strategies in order to discover how a foreign language and 

culture operate and how to communicate. Thus mentors mus1 be aware of the strategies used 

at al1 levels, i.e. al the pupil's level and al the teacher's level. Consequently, the identification 

and analysis of the strategies as well as the development of specific training strategies are an 

integral part of mentors' training. 

In order to reach this end, interaction with peers and instructors plays an important part. 

Language and communication are seen as powerful means of developing thinking and enhan- 

cing leaming. Thus mentors must given the oppominity to articulate their own views, compare 

their reactions and discuss their implications through collahorative activities when new infor- 

mation is provided. Only then will mentors he able to accommodate new ideas, appreciate the 

theory underlying them and understand their usefulness. If it is not the case, tensions may set 

up between new approaches and long-standing ones. 

From this perspective an alternative to a top-down approach to training is to be consi- 

dered. According to a client-centred approach promoted hy Nunan, Freeman et al, syllahuses, 

materials and methods should he negotiated with the participants. 



A tool for open-ended training, including a range of modules tutors can choose from and 

adapt, will encourage mentors to make their own decisions on contents, materials and proce- 

dures. 

Thus, training programmes can be personally relevant to participants as they are derived 

from and reflect the problems they encounter in practice. They are based on the rationale that 

theoretical principles should be worked out by tutors and mentors and closely linked to their 

training experience and cultural context. Furthermore they recognise that there is not one best 

way of training. 

The following questionnaire is a proposal of how to plan a mentor course afîer dis- 

cussing the needs and special interests of participants. 



Questionnaire 

1 - 1 would like to have your ideas on the 4 themes below. Please raok your choices 

from 1 to .... 

- Mediation 

- Interpersonal Approach 

-Accuracy work 

- Intercultural experience 

- Otlier themes... 



2 - Within the theme yon have selected ( Nol) 1 would lilce to know which fields you 

would choose to focus on in a training session. Please ranlc your choices from 1 

to 3 or 4. 

MEDIATION 

In my training course, 1 most want 

................................................................................................................................................ 

a) to make trainersltrainees familiar with the various stages of students' 

development and with the latest second language acquisition theories 

b) to use the problems encountered in everyday teaching practice as a 

means of developing a reflective approach with trainersltrainees 

,, , c) trainersltrainees to be aware of self-evaluation as a tool for taking into 
:1 sa 
.. . account their strong points and building on them. 

1 think that 

...................................................................................................................................................... 

a) al1 training session should aim at a communicative approach 

b) worlcing in small groups is the best type of organization to promote 

interactive communication 

c) what is at stake is identiîying trainersltrainees'problems, meeting their 

real needs and demands through discussion 



ACCCIIACY WORK 

1 believe 

a) accuracy work is an integral part of a trainer's role 

b) trainers must provide trainees with criteria on who corrects, when and 

what to correct 

c) the aim of accuracy work is promoting and facilitating communication 

in the foreign language 

d) only errors hindering communication should be corrected 

INTERCULTURAL EXPERIENCE 

In  my opinion 

a) getting to know the foreign culture is essential 

b) getting to know another culture implies making the students aware of 

their own culture and values 

c) cross-cultural comparisons provide topics for discussion in the L2 

d) among many topics youth culture is a vety important one 





Mario Bruno CASIDDU 





The training sessions outlined below is addressed to prospective teacher trainers. It 

wants to deal with a well-defined teaching and leaming task, that of Satellite TV viewing. 

The session has manifold goals, among which: 

a. to give a demonstration ofhow academic laiowledge on a topic should be "rewritten" 

in a pedagogical format for a training session 

b. to have teachers experiment on themselves the leaming problems raised by t h e  task 

c. to raise the trainees' awareness about the different stages of the TV information pro- 

cessing (in terms of input processing and elaboration, rehearsal and memorisation) 

and of the leaming strategies that one has to resort to in order to cany out t h e  dif- 

ferent tasks successfidly. 

d. to apply the pedagogical knowledge so far developed to create an original Satellite 

TV leaming unit based on both the theoretical and pedagogical knowledge acquired 

in the teacher training sessions 

The whole activities could require from 9 to 6 hours, depending on the teachers' needs. 

The ideal number of trainees should be in the range of twenîy, working with one teacher, 

thoogh additional tutoring might be necessary in certain phases (for instance, when the trainees 

are invited to create their own TV clip and to write the lay-out of the lesson.) 

The whole activiîy could be usefully integrated by the video, realised specifically for the 

project, containing both a short academic presentation and a demo-lesson held in Italy in  a 12th 

grade High School. 

The success of the seminar will lieavily depend on the technological equipment at hand; 

the participants should be able to use an overhead-projector, a Satellite TV broadcast system, 

a video-recorder and, if possible an integrated TV-computer interface to digitalise, record and 

manipulate the video material. 



Structure of a teacher trainers' session: 

TEACHERTRAINER 

step 1 getting started 

elicitation of opinions and attitudes 

self-evaluation 

step 2 Teocliers' view on the use of video 

stcp 3 advantages and disadvantages of 

viewing video 

step 4 modalities, goals, function of video 

off-line line viewing 
.. . çuided viewing 

:1s2, 
stnictured viewing 

autonoinous vie\i~iiig 

s ~ e p  5 workslieet on guided viewving 

video 

students' notes 

slep 6 worksheets of videolesson plan 

slep 7 tasks and leaming strategies 

TRAINEES 

Discussion groups 

work ivitli peers to obtniii feedbnck 

identify classes\types 

mnke inferences 

individuaiigroup discussion 

individual\ focussing on a pioblem 

making notes, grids 

reading 

mnkinç predictions\ viewing 

malysis 

comments\discussion 

reading 

viewing\evaluating 

discussion in smsll groups 

reading\ focussing a prablem 

matching 

A good starting point to present the theme of the seminar would be that of showing a 

piece of a programme and ask teacher trainers to self evaluate their Ievel of comprehension and 

to reflect on the factors affecting the quality of processing of a TV text: 



Phase 1: 
Elicitatiori of opinions and attitrrdes 

a. How well did you understand this satellite TV programme? 100% 
80% 

70% 
less 

b. What can affect the level of compreheiision? 

Ci length Ci speed O type of programme 

U language variety O familiarity with topic O interest 

Do you know why? Grade the above features in a scale from 1 to 6,6 for t h e  most 
relevant, 1 for the less relevant. 

c. Do you thinkit  is possible, a t  least to a certain extent, to predict the language fea- 
turcs of a TV programme in terms of lexis and functions? 

d. What is the best match of programmes and items? Could you also provide pos- 
sible content items related to certain programmes? 

A. Documentary 
B. News 
C. Commercials 
D. Weather Forecast 

languagefimctions langnage item 

persuade adjectives 
criticize present progressive 
narrate imperative 
inform conditional 
reasssure numbers 
entertain progressive 
describe catchwords 

content items? 



Phase II 

a. Read the following statements provided by teachers about the use of TV in the 
classroom. What can yon guess about the heliefs and teaching styles of these 
teachers? 

Teachers' view on the use of Video 

Teacher A 

Yes, sometimes 1 show an English film, in general a movie version of a novel or a play 
1 have done in the syllabus. But it takes a long time. 
Well, 1 introduce the film; 1 stop the video three or four times and ask questions to check 
comprehension or to explain something. 

Teacher B 

Students like it, but they don't understand much, 1' m afraid. It's an effective content 
input, but, as for language, 1 don't think they leam much. 

i Teacher C 
Very rarely. It's a waste of time. There is too much input. They speak too fast. Sometimes 
1 have problems with comprehension myself. How could 1 help them in that case? 

Teacher D 
1 show the video, then 1 presspause to select a frame and ask students to describe what 
they see. 

Teacher E 
1 tried using the TV. It's too annoying to use in the classroom. Preparation (moving to 
another room, setting the equipment ready, etc.) takes a lot of time. 

Teacher F 
1 rarely use video. It needs a lot of background preparation. When 1 find an interesting 
topic\fact in the newpapers 1 try and find also a TV programme conceming the same 
event. 1 show the recorded programmes after reading the newspaper cutting. 

h. Which are the pros and cons of viewing TV programmes as a teachinguearning tool? 

PROS CONS 



Wheii you watch a recorded TV text, you can use different vierving techniques and 
carry  out different tasks. 

1. You can switch off the sound. 

Goal: Have srudents focus on the irnages. 
Task 1 : Watch these scenes and try to guess what X is saying to Y 
Task 2: Write a short script for ihese scenes. 

2. You can pause the tape and show a still frame. 

Goal: 
Task: 

3. You can cover the screen and leave the sound on. 

Goal: 
Task: 

4. You can play a sequence pressing the fast fomard  control. 

Goal: 
Task 

5. You can mask part of the screen (about one haIf) with adhesive paper. 

Goal: 
Task: 

6. Split the group in two: one half leaves the room, the rest watch the programme. 

Goal 
Activity 



d. What tasks would you carry out with TV viewing? 

Main Vievving Tasks 

Different modalities of exploitation 

Discuss the following three modalities of T V  viewing in terms of 
a. level of difficulty for learners 
b. learuer's antonomy 
c. adaptability to language syllabus 
d. language practice 
e. skill development 



1.a. What are the main stages in the process of comprehension? 

How can you enhance comprehension and retention of a TV text? 

Diseriss in pairs and work out an activity airned at eitlzer goals 

b. Yon want to show yonr stndents a TV commercial. Lay out the different stages, 

viewing techniques and tasks. Prepare a grid which can facilitate comprehension 

2. You want to facilitate your students' final comprehension of a short programme 

(let's say 5 to 10 minutes), interfering as little as possible with your prompting. 

- What strategies should they activate? 

. Identify some important stages in the leaming process 

Prepare a sort of guideline with the different stages and the related instructions 

3. View this short TV news item. State the goals, the skills, the processing stages and 

the kind of pedagogical manipulation you would choose to make the most of it. 





Mentor and Trainee Pr 

Torbjorn LlNDQVlST 





Foreign language teachers for the compulsory years of education (up to year 9) are 

trained over four and a half years of higher education. During this period the trainees work in 

a number of schools with a number of mentors, whose responsihility it is to promote the trai- 

ning of the trainee, in partnership with the higher education tutors. 

The attached assessment grids, one for the trainee and a parallel one for tlie mentor, focus 

on the trainee's acquisition of broad pedagogic skills and attitudes. (Clearly the precise ques- 

tions used in any specific situation can be infinitely varied.) The grids are filled in a t  the end 

of each block of experience by the trainee and the mentor separately and aftenvards reflected 

on and discussed. 

Targets for future development can be set. When gathered together over the whole period 

of training, the grids form a valuable record of the trainee's development of professional com- 

petence. 

It is suggested here that the series of completed grids provides also a valuable insight 

into the nature and quality of the training process carried out by the mentors. Each mentor has 

a series of grids relating to individual trainees capable of yielding information about t h e  men- 

tor's development in the role. This development can be focussed on in group and individual 

sessions organised by their trainers, the higher education tutors. Just as mentors and trainees 

together analyse the trainee's progress, so tutors and mentors can analyse mentors' developing 

understanding and skills in the role of mentor. 



Mentor's reflection upon the practice of the initial trainee 

Name of trainee GroupITenn 

Name of 

mentor: 

Name of practice 

school: 

Practice period 

number: 

1. Ability as a leader 
$02 

2. Contact with group and individuals 

3a. Ability to plan, cany out and evaluate lessons 

3b. Ability to make use of pupils'thoughts and conceptions 

4. Handling unpredictable situations and bringing new ideas 

5. Ability of cooperation with peers 

6. Mentor's feedback 

7. Other remarks 

Date Mentor's signature Student's signature 



Trainee's reflection upon the practice of the mentor 

Name of trainee Groupirem 

Name of 

mentor: 

Name of practice 

school: 

Practice period 

uumber: 

1. Ability as a leader 

2. Contact with group and individuals 

3a. Ability to plan, cany out and evaluate lessons 

3b. Ability to make use of pupils' thoughts and conceptions 

4. Handling unpredictable situations and bringing new ideas 

5. Ability of cooperation with peers 

6. Mentor's feedback 

7. Other remarks 

Date Mentor's signature Student's signature 
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Syllabus of a Course 
in Mentor Training 

Fatima BRAGA 
Fernanda lrene FONSECA 





«II n > a pas de vent favorable pour qui ne connaitpas son port» 

(Sétlèq~ie) 

1. Introduction 

L'élaboration de ce Plan d'Études constitue une des tâches que nous nous sommes pro- 

posés dans le cadre des objectifs du Projet ((Formation de Formateurs». II a été pensé comme 

l'aboutissement et la synthèse des différents domaines de recherche-action développés au 

cours du Projet et apparaît donc, dans la structure de ce livre, comme un corollaire de tous les 

articles antérieurs, dont il est inséparable. 

Pourquoi mettre en place un plan d'études de ce type? Nous sommes conscients que la 

formation d'un formateur relève en large mesure de l'auto-formation et se fonde s u r  un con- 

tinuum dont le penchant le plus valorisé est le 'savoir devenir'. Pourtant, il nous semble que 

Le travail effectué au long de notre Projet a très nettement montré les avantages d'introduire 

ponctuellement dans ce processus d'auto-formation continue une offre de formation institu- 

tionnelle qui puisse répondre aux besoins et attentes des tuteurs et, par ailleurs, d'aider à ren- 

forcer les liens entre les institutions chargées de la formation de professeurs et les profession- 

nels qui, dans les écoles, collaborent de façon décisive à cette formation. 

Nous avons déjà mis en place, comme activités de ce Projet, des séances de formation 

qui ont été conçues et réalisées comme expériences pilotes qui, bien que limités et d e  courte 

durée, nous ont quand même aidés à envisager les possibilités d'application sur le terrain de 

ce Cours de Formation de Tuteurs. 

Le Plan d'Études présenté ici ne propose que des lignes de force et des thèmes majeurs, 

qui seront mis en pratique dans chaque institution partenaire avec les adaptations nécessaires 

pour que ce Cours puisse répondre non seulement aux besoins actuels de chaque système 

national de formation mais aussi aux défis de l'avenir. 



En conformité avec le Profil du Tiiteur proposé, les principes défendus et les démarches 

suggérées dans d'autres textes inclus dans ce livre, l'objectif de ce Cours est celui de former 

des tuteurs qui soient des professionnels auto-réflexifs, compétents du point de vue technique 

et analytique, ayant des principes éthiques et déontologiqties et qui soient capables de dévelop- 

per ces mêmes caractéristiques cllez les enseignants débutants avec lesquels ils travaillent. 

Le tableau qui suit résuine les objectifs, les composantes et les domaines de  formation 

que nous préconisons et que nous estimons nécessaires dans la formation du tuteur, en tant que 

spécialisation pour la tâclie spécifique de foimatioii qu'il doit jouer dans le contexte éducatif: 

etre tecl>niquemcnt competcnt:, dans Connaissance der contenus, 
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Eire analytique dans ses pratiques Connaissance dii C L I I ~ ~ L . I < / ~ ~ » I ,  des 
fitialités et des valeurs éducatives 
Coniiuissancc des tecl>niques de 
îomaiioii 

Ètre conscient que I'eriseignemeiit est Connaissance Déontologie 
iine activité coniponmt der de soi professionncllc 
conséquences éthiqucs el inorales 

&tre sensibles aux besoins des Cannûirrunce des upprennnts et du 
apprenants coiitexte éducarif 

Sciences de sp$cièité et Didactiques 
spécifiqiies 

Théories de la communicatioli c l  de 
l'information 

Psychologie du Philosophie de 
déueloppemeiit I'éducntion 

ISocioIogic de 
l'éducation 

Sociologie de l'éducation 
P s y ~ l ~ o l o g i ~  de l'apprentissage 

En effet, le foriiiateur se forme à différents niveaux, directement impliqués dans son tra- 

vail spécifique, qui comprend trois dimensions fondainentales: l'observation, l'analyse et 

l'aide: 



OBSERVATION TECHNIQUES D'OBSERVATION 

=,TYPES 

=, CRITÈRES 

=, IDENTIFICATION DE BESOiNS 

FORMATION SPÉCIFIQUE EN LANOUE ETRANGERE 

ANALYSE 

SCIENCES DE SPÉCIALITÉ 

=, LANGUE ET CULTURE 

=, LINGUISTIQLE 

=, LITTERATURE 

DIDACTIQUES SPECIFIQUES 

- SCIENCES DE CEDUCATION 

=, SOCIOLOGIE DE L'EDUCATION 

=, PHILOSOPHIE DE L'ÉDUCATION 

=, DEVELOPPEMENT CURRICULAIRE 

PSYCHOLOGIE DU D~VELOPPEMENT ET DE L'APPRENTISSAGE 

THÉORIES DE LA COMMUNICATION ET DE L'INFORMATION 

- TECHNIQUES DE FORMATION 

=, EDUCATION A L~AUTONOMIE 

=, TRAVAIL EN PROJET 

=, DYNAMIQUE DE GROUPE 

=, RECHERCHE-ACTION 

=, ÉVALUATION 

Nous estimons, en conséquence, qu'un Cours de Formation de Tuteurs de Professeurs 

d e  LVE devra inclure des modules de formation générale de base - ceux qui concernent les 

techniques d'observation, les sciences de l'éducation, les techniques de formation et la 

recherche-action - et des modules spécifiques, qui concernent les sciences de spécialité et la 

didactique spécifique. 



La longueur du cours a été détenninée en accord avec les dispositions légales qui exis- 

tent au Porttigal pour les Cours de Spécialisation assurés dans les universités: 250 heures de 

formation réparties en différents domaines (formation en sciences de l'éducation, formation 

spécifique et élaboration d'un travail de projet). 

De cet ensemble de 250 heures, nous proposons de consacrer 60% - 150 lieuses - à  la 

((formation spécifique)) les divisant entre les deux domaines qui touclient plus directement la 

fonction du tuteur de professelirs de LVE, à savoir: la didactique spécifique (y compris la 

formation dans la langue enseignée et dans les sciences de spécialité) et les techniques de  for- 

mation et d'observation. On attribuera 50 heures à des contributions des différentes sciences 

de  l'éducation et on réservera 50 heures au travail sur un projet de  recherche-action et 

l'éventuelle rédaction d'un mfii?oiir. 

L'assiduité à ce Cours de Spécialisation et sa validation permettront au professeur 

d'obtenir un certificat qui constituera une qualification spécifique à la fonction de tuteur. 

3. Méthodologie 
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La mise en place du Plan d'Études schématisé ci-dessous s'appuiera sur les règles 

établies par Zeichner et Liston (1993): 

i) coliérence entre ce qu'on fait et ce qu'on dit de faire; 

ii) relation entre la reclierclie, l'action et la réflexion (basée sur le développement des 

capacités d'observation); 

iii) coopération 

La méthodologie suivie sera foiidamentalement celle du travail de projet: ouverte, en 

devenir permanent, centrée sur les problèmes de ceux qui interviennent, fondée sur la respon- 

sabilité de l'individu, dirigée vers l'appropriation de connaissances, cliargée d'une dimension 

stratégique qui puisse inviter à l'action. 

Les stratégies de formation que nous préconisons sont les suivantes: 

i )  pratique réflexive; 

ii) discussion sur les représentations et les données d'obseivation; 

iii) méta-cognition; 

iv) écriture; 

v) vidéo-formation. 



Les résultats de ce type de formation s'exerceront à différents niveaux de développement 

-social, professionnel, technique et personnel (Bell & Gilbert, 1996) -et toucheront dif- 

férents degrés d'accomplissement: 

ENVIE DE CHANGER 

RECONSTRUCTION 

Le tuteur qui parcourt ce chemin développera de nouvelles croyances qui lui donneront 

le pouvoir de prendre des décisions. II comprendra de plus en plus profondément le rôle social 

et politique qu'il doit jouer dans le système éducatif et il aura les conditions de développer ce 

même savoir devenir chez les stagiaires avec lesquels il travaille. 



4. Plan d'Études 

YI\'EAUS DE DOMAINES COVTESUS I'ERII'S 
FOIIRI.\TlOV DE FOllhlATlOS 

Formation en 

sciences de 

I'éducatioii 

Fomiatian 
spécifique: 

enseignement 
de LVE 

Formation 
spécifique: 

Techniques de 
foimation 

Techniques 

d'observation 

Psychologie du 
développement et de 

l'apprentissage 

Sociologie 
de L'éducation 

Philosophie de 
l'éducation 

Sciences du langage 

Didactique spécifique 

Théories de la 

communication 
et de I'infomiation 

Analyse des discours 

Méthodologie de la 
formation 

Recherche- Métliodolagie de la 
action reclierche scientifique 

1. Le tuteur, professionnel en dévclappcment 20% = 

1.1. La personne morale 50 heures 
1.2. Le professionnalisme enseignant 
1.3. Les cycles de vie professionnelle 
1.4. La relation: stratégies de <<séductions 

2. Le tuteur didacticien de langue étrangère 30% = 

2.1. L'intégration des différentes compétences en 75 heures 
langue étrangère (lecture, écriture, 
interaction, grammaire et évaluation) 

2.2. Lu lecture et l'écriture en tant que projets 
2.3. Les teclinologies de la communication au 

service de l'intervention pédagogique: 
2.3.1. Du texte à I'hypertexte 

3. Le tiiteiir, formateur de professeurs 
3.1. Plzosepré-active: 

3.1.1. La planification 

3.1.2. Paradigmes, critères, modèles et 
dimensions de formation 

3.1.3. Modèles de développement 

curriculaire 
3.2. Plmsc active: 

3.2.1. La gestion de la classe 

3.2.2. Les techniques d'abservatioi~ 
3.3. Pl?asepost-nctive: 

3.3.1. Feed-back et évaluation 

30% = 

75 heures 

4. Le tuteur chercheur dans t'action 20% = 

4.1. La recherche-action dans la formation 50 heures 

d'enseignants 
4.2. Méthodes de recherche 

4.3. Travail pratique: 
4.3.1. Élaboration d'un instrument de 

reclierche 
4.3.2. Application 

4.3.3. Analyse des données 

4.3.4. Rédaction des données 
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