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Développement professionnel des enseignants
débutants — comparaison entre les exigences
percues par les enseignants débutants et celles
percues par les enseignants stagiaires et
expérimentés

Manuela KELLER-SCHNEIDER' (Pddagogische Hochschule
Zirich, Suisse)

I’'enseignant débutant son parcours professionnel se trouve confronté a des exi-
gences jamais rencontrées durant sa formation. Le fait de devenir totalement
responsable et autonome en est la raison principale. Cette transition constitue
un saut considérable en comparaison au statut d’étudiant. La maniére dont ces
exigences sont percues dépend de I’estimation subjective de la pertinence, de
la compétence et de la sollicitation dont I’enseignant novice a besoin pour les
maitriser. Les expériences acquises en situation complexe contribuent a la pro-
fessionnalisation des personnes. Toutefois la professionnalisation ne se réduit
pas a des performances. Elle est également déterminée par le regard réflexif
et la pluralité des éclairages mobilisés pour comprendre les exigences d’une
situation complexe d’enseignement.

Dans cette étude, nous cherchons a savoir dans quelle mesure les enseignants
débutants puis les enseignants expérimentés sont a méme de percevoir les exi-
gences de la pratique professionnelle. Il s’agit d’établir une distinction entre
les évaluations de la pertinence, de la compétence et de la sollicitation. Les
résultats montrent que, dans les différentes phases de la profession, la maitrise
des exigences est considérée comme trés pertinente, alors que la sollicitation
est moyennement considérée, de plus, elle est variable d’un individu a l’autre.
Le développement des compétences ne suit pas un processus linéaire mais se
construit de manieére trés différenciée selon les exigences rencontrées. Les en-
seignants qui débutent dans la profession se sentent moins compétents que les
étudiants ou les enseignants expérimentés. Pour I’enseignant qui commence
son parcours professionnel, les exigences, qui se dévoilent pour la premiére
fois dans toute leur étendue et leur complexité remettent en question son image
en tant qu’acteur professionnel, et I'incitent & poursuivre son développement
professionnel.

Mots clés: Développement professionnel, enseignants, exigences, compé-
tence, sollicitation

1. Contact: m.keller-schneider@phzh.ch
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La professionnalisation des enseignants

La profession d’enseignant comporte des exigences qu’il faut maitriser
dans des situations concrétes et adapter aux besoins des acteurs et de leur
éducation, selon la communauté scolaire concernée. Les exigences profes-
sionnelles s’imposent a la personne de l’enseignant, en ce qui concerne
les taches d’enseigner aux éléves et d’établir puis de maintenir une culture
de classe dans laquelle on puisse travailler et apprendre. En outre, il faut
collaborer avec les collégues et contribuer au développent de I'école (He-
ricks, Keller-Schneider & Bonnet, 2016). La perception individuelle de I’en-
seignant affecte I’ordre de priorité des exigences et les stratégies mises
en ceuvre pour y répondre, selon sa professionnalité et ses conceptions
professionnelles.

Selon Terhart (2001),la professionnalisation des enseignants doit étre abor-
dée sous I’angle du développement de la carriére. Loin d’étre terminée a
la fin de la formation, elle se poursuit tout au long de la vie profession-
nelle du fait des modifications du contexte telles que les réformes scolaires
(Hellrung, 2011 ; Wittek, 2012) et I’évolution de la société (Keller-Schneider,
Albisser & Wissinger, 2013).

Du point de vue structurel, les exigences professionnelles auxquelles les
enseignants doivent faire face se fondent sur les structures latentes spéci-
fiques aux différentes phases professionnelles. Du point de vue des com-
pétences, les enseignants sont obligés de se perfectionner tout au long de
leur parcours et de relever le défi du changement d’exigences lancé par
I’école. Du point de vue de la recherche sur les trajectoires de formation (Bil-
dungsgangforschung), la question se pose de savoir comment les ensei-
gnants percoivent I’évolution des exigences professionnelles (spécifiques
aux phases professionnelles, individuelles et contextuelles), comment ils
les gérent et comment celles-ci se répercutent sur leur formation indivi-
duelle (Trautmann, 2004 ; Keller-Schneider & Hericks, 2014). Les compé-
tences doivent étre développées tout aulong de la carriére, car I'individu et
la situation professionnelle changent continument. Les résultats présentés
ici s’inscrivent dans la théorie des trajectoires de formation (Bildungsgan-
gforschung) et interrogent les formes d’évaluation des exigences propres
aux différentes phases professionnelles.

Dans la recherche en éducation, la compétence est considérée comme un
potentiel (cf. Chomsky, 1981) contribuant a répondre aux exigences qui
naissent et se modifient selon la situation. Dans ce cadre, des facteurs co-
gnitifs, émotionnels et sociaux entrent en ligne de compte. Ainsi, la connais-
sance seule ne suffit pas a constituer une compétence opérationnelle.
D’apres la définition de Weinert (2001), la compétence s’entend comme
capacité et aptitude cognitive a résoudre un probléme précis. En résolvant
des problémes, elle se rend visible et mesurable. Pour qu’elle puisse étre
acquise et surtout utilisée, des facteurs motivationnels, volitionnels et so-
ciaux entrent en jeu. Les compétences opérationnelles apparaissent sous la
forme d’un profil de compétences particulier dans les différentes situations
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(Oser & Renold, 2005). Cela signifie que des aspects spécifiques de la
compétence potentielle se manifestent pour répondre aux différentes exi-
gences propres a une situation. Ainsi, la compétence en tant que potentiel
latent n’est pas directement visible et reléve surtout de I’auto-évaluation.
Il s’agit d’une ressource latente, percue de maniére subjective, qui déter-
mine la perception, I'interprétation et la maitrise des exigences. Cette ap-
proche se distingue donc de la recherche sur les compétences mesurables.

Composantes du développement des compétences

Le savoir, et en particulier le savoir professionnel (Shulman, 1986 ; Bromme,
1992), constitue une condition préalable pour répondre aux exigences et
aux attentes posées par le métier. Il est possible de transmettre un savoir
fondamental, notamment un savoir objectif, qui peut étre mémorisé et res-
titué (Anderson & Krathwohlt, 2001). Mais le savoir ne peut étre directement
traduit en actes (Gruber & Renkel, 1997 ; Mandl & Gerstenmaier, 2000). I1
ne suffit pas, a lui seul, pour faire face aux exigences professionnelles. Pour
pouvoir étre utilisé dans ce but, le savoir objectif doit étre intégré a des
structures de pensée subjectives (Neuweg, 2014). Ce processus dépend
également d’autres composantes, comme l’admettent Baumert et Kunter
(2006) dans leur modele de composantes relatif a la genése de la compé-
tence opérationnelle. Ces composantes sont détaillées ci-apres:

— Le savoir professionnel constitue la base de 'activité professionnelle.
Ne pouvant étre transmis que de maniere limitée, il doit étre exploré
individuellement et ancré dans des structures de pensée subjectives
afin d’étre disponible méme dans des situations difficiles et exigeantes
(Wahl, 1991). Néanmoins, un savoir objectif, procédural et mémorisable
ne suffit pas pour répondre a des exigences complexes. Il faut disposer
pour cela d’un savoir complexe, susceptible d’offrir une multiplicité de
perspectives et de déboucher sur plusieurs solutions. Un tel savoir per-
met d’analyser des situations selon différents critéres, de synthétiser di-
vers aspects, ainsi que d’évaluer et de générer des situations en tenant
compte d’éléments variés (Anderson & Krathwohl, 2001). Pour pouvoir
étre mémorisé durablement et utilisé de maniéere adaptative en fonction
des besoins d’une situation, un savoir complexe doit étre intégré aux
structures de pensée subjectives (Neuweg, 2014).

— Letraitement,]’ancrage et!’exploitation individuels du savoir acquiérent
ainsi une importance croissante. Les connaissances tirées de 'expé-
rience contribuent a un ancrage durable du savoir (Combe & Gebhard,
2009) dont les dimensions objectives et subjectives s’enchevétrent.
I’acquisition d’un savoir ancré de maniére subjective dépend ainsi de
composantes supplémentaires comme les motivations, les convictions
et les capacités de régulation.

— Les motivations servent de ressources dynamisantes qui donnent une
direction. Les actes, ainsi que les souhaits et les nécessités qui en sont a
I'origine, découlent de motivations différentes (Kuhl, 2001 ; Heckhausen
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& Heckhausen, 2006). Si I’atteinte d’un état désiré ou l’acquisition d’une
compétence est prioritaire (motivations «pull»), associée a un inté-
rét pour la matiére (motivation intrinséque) ou a une reconnaissance
de la nécessité (volition), alors une prise en compte approfondie des
exigences professionnelles devient possible. S’il s’agit uniquement
d’atteindre un état visé, des facteurs qui ne sont pas directement liés
a I’exigence (motivations extrinséques) peuvent également entrer en
ligne de compte. Si la premiére préoccupation est d’éviter une menace
ou un état actuel (motivations «pushy»; Kuhl, 2001) des facteurs n’en-
tralnant aucun développement des compétences prennent de I'impor-
tance. Lorsqu’elles visent a accomplir une tdche donnée, les motivations
jouent un rdle essentiel dans le développement des compétences en
général et dans la professionnalisation en particulier. Les accomplis-
sements considérés comme importants peuvent engendrer des actes
soutenus par différentes motivations et constellations de motivations.

Les convictions agissent comme des filtres déterminant ce qui est percu
comme juste, important et utile, et traité en conséquence (cf. Groeben,
1988 ; Blomeke et al., 2008 ; Blomeke, 2011). Elles peuvent porter sur les
contenus de l'’exigence professionnelle et ainsi influer sur I’évaluation
de sa faisabilité ainsi que sur I'importance d’y faire face. Elles peuvent
également diriger I'attention sur les acteurs (personnes qui agissent ou
destinataires) ou sur le processus d’exécution (cf. Blémeke, 2011 ; Reus-
ser & Pauli, 2014 ; Keller-Schneider, 2013). Les convictions contribuent a
définir le cadre de référence pour l'interprétation des exigences.

La gestion des exigences dépend des capacités de régulation. Les ob-
jectifs a réaliser et les ressources a mobiliser sont régulés en interac-
tion avec les besoins fondamentaux que sont le sentiment de compé-
tence, I’autonomie et 'appartenance sociale (Deci & Ryan, 1993). Des
ressources comme l’engagement, I'image de soi, les potentialités et les
ressources mobilisables font partie des facteurs déterminant le degré
de confrontation avec les exigences.

Le développement des compétences résulte de I'interaction dynamique
de ces composantes et dépend du processus de perception et d’inter-
prétation des exigences. La compétence devient ainsi un potentiel en-
globant bien plus que le savoir. Elle est favorisée par la transmission
de connaissances, mais s’acquiert aussi par I’expérience. La perception
des exigences joue ainsi un réle important dans le développement des
compétences.

Le processus de développement des compétences

La maniére dont les exigences sont pergues, interprétées et éventuellement
traitées est représentée dans le modéle-cadre ci-aprées. Celui-ci donne une
image théorique de la perception des exigences liées a la professionnali-
sation des enseignants (Keller-Schneider, 2010). Appliqué a un seul ensei-
gnant face a des exigences réelles, le processus se déroule comme suit:

Manuela Keller-Schneider
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D’apres la théorie du stress et des ressources, les exigences sont pergues
en fonction des ressources individuelles et évaluées selon leur importance;
pour répondre a ces exigences, les ressources mobilisables sont mises en
balance (Lazarus & Folkman, 1984 ; Hobfoll, 1989). Selon le résultat de cette
évaluation, le traitement est soit évité ou effectué de maniére routiniere
(fleche vers la droite sur la fig. 1), soit exécuté rigoureusement (fleche vers
la gauche sur la fig. 1). Parmi les ressources individuelles, on peut citer les
motivations et les objectifs, les compétences opérationnelles déja acquises
(connaissances et savoir-faire), les convictions et les valeurs, les capacités
d’autorégulation.

Lorsqu’'une exigence est jugée importante et conforme aux objectifs per-
sonnels, et que les ressources disponibles a cet effet sont considérées
comme suffisantes, alors cette exigence est acceptée comme défi a rele-
ver et traitée dans le cadre d’un processus exigeant (beanspruchend). En-
suite, un traitement métacognitif ou intuitif transforme les expériences en
connaissances qui, une fois intégrées aux ressources préexistantes, modi-
fient le cadre de référence et enrichissent les ressources individuelles. Les
exigences suivantes sont alors incorporées a ce nouveau cadre de réfé-
rence et percues a partir de ressources individuelles modifiées (Keller-
Schneider, 2010). I1 en résulte un développement non seulement du savoir
et des compétences, mais aussi des convictions, des motivations et de la
facon de hiérarchiser les exigences (cf. Keller-Schneider, 2013).

important ?
Exigences maitrisable? Savoir

Perception et
interprétation de I'acteur

oui =

Défi Ressources individ. non
- spécifique a une phase Maitrise * Motivations, objectifs
« subjectif + Compétences
« en fonction de la situation + Convictions
* Autorégulation

Développement m
des compétences essources
sociales
activables

Figure 1: Processus de perception des exigences professionnelles liées a la pro-
fessionnalisation des enseignants (Keller-Schneider 2011, 159, d’apres 2010, 113).

Ce processus d’apprentissage basé sur I’expérience entraine un dévelop-
pement des compétences qui ne se refléte pas uniquement dans le volume
de ces derniéres, mais aussi dans une structuration différente de la pensée
par laquelle se distinguent novices et experts (Dreyfus & Dreyfus, 1986;
Berliner, 2001 ; Neuweg, 2004).
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Etapes d’acquisition des compétences

Dans le cadre d’une formation, des connaissances fondamentales et ob-
jectives sont transmises aux étudiants et pratiquées en stages. C’est avec
ce savoir trés réglementé que les enseignants se lancent ensuite de facon
autonome dans I’exercice de la profession (figure 2, phase 1). Confrontés a
une large diversité de taches a accomplir simultanément, ils doivent adap-
ter leur savoir aux exigences actuelles et ’élaborer. Les notions acquises
ne peuvent, toutefois, étre directement mises en pratique. En effet, les situa-
tions concrétes couvrent différents aspects du savoir et sont marquées par
les exigences contradictoires du métier (Helsper, 2004). Mais a mesure que
le débutant rencontrera ces situations concrétes, les régles deviendront
des lignes directrices qui lui serviront de fil conducteur pour faire face a
ces exigences (figure 2, phase 2). Les enseignants démarrant leur activité
professionnelle autonome sont donc appelés a faire évoluer leur savoir en
lignes directrices par le biais d’interconnexions (figure 2, phase 3). Face a
une situation concrete, ils devront trouver des solutions pour optimiser les
régles, méme contradictoires, relatives aux actions possibles.

Les expériences et les connaissances qui découlent de la maitrise des exi-
gences professionnelles sont intégrées aux structures existantes. Par le
biais de restructurations de la pensée, elles générent des interconnexions
et des synergies. La compétence opérationnelle se renforce grace a I’ap-
profondissement croissant des différentes facettes du savoir. Les ensei-
gnants expérimentés se distinguent surtout de leurs collégues débutants
par leur perception intuitive et holistique sur laquelle s’appuie leur poten-
tiel d’action (cf. Neuweg, 2004, 300ss.; Keller-Schneider, 2010, 60ss.).

Le modéle des stades de développement des compétences (Dreyfus &
Dreyfus, 1986; Berliner, 2001 ; Neuweg, 2004) décrit ces modifications
qui, par le biais de processus d’approfondissement et d’interconnexion,
meénent du savoir du novice, basé sur des régles précises, a celui du débu-
tant avancé, axé sur des directives et des plans d’action, jusqu’a la percep-
tion et a I’approche holistiques et approfondies de I'expert.

Le novice
Savoir réglementé,
domaines partiels

cloisonnés

| |

L’expert
Identification de I'essentiel,
évaluation holistique de la
situation, action intuitive

1

Lasituation a gérer
permet d’élargir les
compétences, de consolider
les connaissances et le
savoir-faire

Le débutant avancé L’efficace
Régles en tant que Iignes La réduction de la
directrices, perception Le compétent complexité dans I'analyse
simultanée de plusieurs Les objectifs, projets des situations permet
aspects et perspectives d’instaurer une routine
ouvrent de nouvelles
dimensions

Figure 2 :Modéle développement des compétences, selon Dreyfus & Dreyfus (1986)
et Neuweg (2004), extrait de Keller-Schneider (2010, p. 60).
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Lors de leur entrée dans la profession, étape qu’ils doivent franchir de fagon
autonome, les enseignants sont obligés, dés le premier jour, de répondre
aux exigences complexes du métier qui se présentent dans les situations
concrétes et en perpétuelle évolution du quotidien. Ils doivent ainsi faire
en sorte que les éléves apprennent correctement, et instaurer un climat de
travail et de classe réellement propice a I’apprentissage.

Des études antérieures ont identifié les exigences professionnelles per-
cues comme telles par les enseignants débutants. Nous étudions ci-des-
sous la fagon dont cette perception évolue au cours des différentes étapes
de la carriére professionnelle.

Exigences propres aux débuts dans la profession

Une étude préliminaire a identifié les exigences professionnelles du point
de vue d’enseignants commengant leur activité professionnelle autonome
(Keller-Schneider, 2010). Pour ce faire, on a analysé les notes de séances
de supervision auxquelles participaient des enseignants débutants (May-
ring, 2015). Les quelque 120 catégories constituées par induction ont été
réduites a 80. Reformulées en items proches de 'activité, elles ont été inté-
grées a un questionnaire qui a permis de les évaluer conformément aux
composantes de la perception des exigences (cf. figure 1 et tableau 2):
le degré de sollicitation d’une exigence (Beanspruchung?),1’évaluation de
son importance et le sentiment de compétence associé a cette exigence.
L’'instrument EABest (Keller-Schneider, 2006) se compose de 240 questions
au total, divisées en 80 exigences professionnelles évaluées chacune sous
ces trois angles. Les données des enseignants débutants ont été examinées
par rapport aux estimations et aux effets des caractéristiques individuelles
et contextuelles (cf. Keller-Schneider, 2010).

Apres élimination des items isolés et redondants, le modéle dérivé par
analyse factorielle en composantes principales (rotation oblique selon la
méthode oblimin, cf. Bortz, 2008, p. 547), représente la structure latente des
exigences percgues par les enseignants débutants et met en évidence une
structure composée de 14 facteurs et de quatre domaines généraux (Kel-
ler-Schneider, 2010, 136ss et 187ss). Ceux-ci peuvent étre décrits comme
suit (cf. figure 3).

1. La construction de I'identité professionnelle comprend les exigences re-
levant de la perception et de la gestion des défis professionnels compte
tenu des points forts, des possibilités, des conceptions et des idéaux de
la personne.

2. La transmission soucieuse du destinataire regroupe les exigences liées
a l'adaptation individuelle du cours aux possibilités des éléves, a
I’encouragement et a I’évaluation de leur comportement en matiere

2. Le concept allemand de «Beanspruchung» est rendu dans ce texte par le terme «sollicita-
tion». Nous entendons par 1a autant les sollicitations extérieures auxquelles les enseignants
sont confrontés que la disposition personnelle qu’ils mettent a y répondre.
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d’apprentissage et de performance, ainsi qu’a la promotion de leur res-
ponsabilité personnelle. S’ajoute a cela la mission d’établir et d’entrete-
nir des contacts avec les parents.

La gestion bienveillante de la classe comprend les taches liées a la ges-
tion directe de la classe, comme les interventions et les clarifications
d’incidents, ainsi que celles ayant trait a ’orientation indirecte d’une
culture de classe, notamment a travers ’optimisation des processus
de travail, 'instauration de rituels, la perception de la dynamique du
groupe et l'identification des conflits potentiels.

Le quatriéme domaine est la coopération active, c’est-a-dire le position-
nement au sein de ’organisation et de l'institution scolaire, la collabo-
ration avec les collégues et la direction, ainsi que l'utilisation des pos-
sibilités et des ressources internes a 1’établissement et la gestion des
aspects politiques du métier d’enseignant.

Construction de l'identité professionnelle

Gérer ses propres exigences

Utiliser et protéger ses propres ressources
Explorer les possibilités et ressources
Clarifier son role

Transmission soucieuse du destinataire

Adapter individuellement I'enseignement
Favoriser la responsabilité personnelle des
éléves

Evaluer et encourager l'apprentissage et la

performance
Etablir et entretenir des contacts avec les
parents

Gestion bienveillante de la classe

Orienter la dynamique de classe
Exercer une conduite directe

Coopération active avec les autres profes-
sionnels partenaires

Se positionner au sein de 1'équipe

Construire la collaboration avec le supérieur
Tirer profit des possibilités de l'institution
Connaitre les aspects politiques de la profes-
sion

Figure 3: Modeéle des exigences pergues par les enseignants lors de leurs débuts
dans la profession (domaines et facteurs, Keller-Schneider & Hericks, 2013).

La section ci-aprés examine comment les enseignants débutants évaluent
leur compétence, I'importance et la sollicitation liées a la maitrise de ces exi-
gences, par comparaison avec les enseignants stagiaires et expérimentés.

Questions de recherche et méthodologie

Si 'on part du principe que les exigences liées au métier sont percues
différemment selon la phase de la carriere professionnelle, et que diverses
composantes individuelles participent a cette perception, on peut en dé-
duire les questions de recherche suivantes:

1.

Comment les enseignants débutants pergoivent-ils les exigences pro-
fessionnelles qui se présentent a eux?

Quelles sont les différences entre des enseignants se trouvant a diffé-
rentes phases de leur carriére ?
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3. Peut-on identifier des spécificités individuelles ou liées a la phase pro-
fessionnelle en matieére de perception et d’interprétation?

4. Quels potentiels de développement et domaines de ressources caracté-
risent la phase d’entrée dans la profession?

Pour examiner ces questions, des enseignants se trouvant a différentes
étapes de leur carriére ont été interrogés, et leurs réponses regroupées
dans une étude quasi longitudinale.

Collecte des données: I’échantillon est composé de 180 enseignants sta-
giaires effectuant le dernier semestre de leur formation initiale, de 272 en-
seignants se trouvant dans les deux premiéres années de leur activité pro-
fessionnelle autonome et de 266 enseignants expérimentés ayant derriére
eux 7 a 30 années de métier (cf. tableau 1). Les participantes stagiaires
étudient a la Haute école pédagogique de Ziirich (degrés école enfantine,
primaire et secondaire I), les débutants et les expérimentés travaillent
comme enseignants dans les degrés enfantine, primaire et secondaire I du
canton de Ziirich.

Tableau 1: Composition de I’échantillon en fonction du niveau, des phases et du
sexe.

Stagiaires Débutants Expérimentés Total
Par phase 180 272 266 718
dont % des femmes 91.4% 90.4% 67.5% 82%
dont % d’hommes 8.6% 9.6% 32.5% 18%

Questionnaire: I'instrument EABest de Keller-Schneider (2006) a été uti-
lisé pour évaluer la perception des exigences professionnelles. La percep-
tion et 'interprétation ayant lieu dans le cadre d’un processus dynamique
(cf. modéle-cadre fig. 1) et mélant plusieurs composantes, les exigences
sont étudiées du point de vue de la compétence de I’enseignant (J'y par-
viens...), de I'importance d’y faire face (Compte pour moi...) et de la solli-
citation qu’elles engendrent (Me sollicite...) (cf. tableau 2).

Afin de saisir d’autres caractéristiques individuelles et d’en analyser I'im-
pact sur la perception des exigences, des instruments existants destinés
a I'analyse des ressources individuelles d’enseignants ont été employés
(Schwarzer & Jerusalem, 2002 ; Rammstedt & John, 2005 ; Kalin, 1995).

Evaluation:Les données collectées sont évaluées selon une méthode infé-
rentielle au moyen du logiciel d’analyse statistique SPSS. Aprés examen de
la fiabilité des échelles par sous-échantillon et perspective, des moyennes
sont calculées par analyse de la variance afin d’identifier les différences
significatives entre les groupes professionnels.
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Tableau 2: Extrait du questionnaire utilisé pour illustrer les évaluations des ensei-
gnants selon trois perspectives.

Compte pour moi... J’y parviens... Me sollicite...
unpeu........ beaucoup | unpeu........ beaucoup | unpeu........ beaucoup
Instaurer un climat
agréable au sein de aaoaoaaaa aaoaoaaaa aaoaoaaa
la classe
Percevoir et orien-
ter la dynamique de aaoaaoaaQ aaoaoaaoaQ aaaaaaQ

la classe

Gérer le large éven-
tail de dispositions Qaoaooaaaa Qaoaoaoaaaf aaaoaaaQ
a la performance

Mettre en place les
formes de travail
et les structures g aaaaaq g aaaaaq g aaaaaq
de communication
nécessaires

Résultats

Compétence des enseignants débutants par rapport aux enseignants
stagiaires et expérimentés

Les enseignants qui débutent dans le métier se considérent comme com-
pétents en ce qui concerne la maitrise des exigences professionnelles;les
moyennes se situent dans la moitié supérieure de 1’échelle (cf. tableau 3).
La valeur la plus basse concerne la gestion des exigences liées aux aspects
politiques du métier, suivie de I’adaptation individuelle du cours aux capa-
cités d’apprentissage et de performance des éléves. Les valeurs les plus
élevées se rapportent a la compétence de gestion directe de la classe et au
positionnement au sein de I’équipe enseignante.

Les dispersions présentent des valeurs moyennes (SD de .69 a .90), suggé-
rant ainsi des différences individuelles en ce qui concerne la perception
des compétences. L'exigence «utiliser et protéger ses propres ressources»
affiche une plus large dispersion (SD = 1.06).

La comparaison avec les enseignants stagiaires et expérimentés fournit les
résultats suivants (cf. figure 4 et tableau 3):

* Les enseignants débutants se considérent comme nettement moins
compétents que les enseignants stagiaires et expérimentés (cf. post hoc,
tableau 3). Lors de ’entrée dans I’activité professionnelle autonome, le
cadre de référence du vécu des compétences se modifie. Confrontés a
la complexité et a la dynamique des défis a relever simultanément, les
enseignants débutants estiment moins bien réussir a faire face aux exi-
gences professionnelles.
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Compétences dans la maitrise des exigences professionnelles

|
3 35 4 45 5 55 6 T
)
Gérer ses propres exigences g
g Utiliser et protéger ses ressources %
;’T{ Explorerles possibilités et ressources @
Clarifier son réle }
3 Adapterindividuellementl'enseignement o
§ Favoriserla responsabilité personnelle (é:
g Evalueret encouragerl'apprentissage et la performance g
3 Etablirdes contacts avec les parents ¢
§ a é’ Orienterla culture de classe (gestion indirecte) *
& ® § Exercerune conduite directe (gestion directe) m
Q Se positionnerau sein de 'équipe gj
‘8% Collaboreravec le supérieur §
g Exploiterles possibilités internes et externes a I'école 2“
3 Connaitre les aspects politiques de la profession

Figure 4: Compétences percue dans la maitrise des exigences professionnelles;
comparaison entre enseignants stagiaires, débutants et expérimentés.

Des résultats divergents émergent, toutefois, dans certains domaines:

* En ce qui concerne I'exploitation et la protection de leurs ressources,
les enseignants débutants et stagiaires s’estiment plus compétents que
leurs collégues expérimentés. Dans ce domaine, des différences géné-
rationnelles entrent en jeu. La gestion des ressources personnelles est
déja abordée lors de la formation, notamment en lien avec la santé au
travail.

* Pour ce qui est de la clarification du rdle, aucune différence n’est a
constater entre les groupes d’expérience. La maitrise adéquate de cette
exigence correspond aux conceptions spécifiques a chaque étape, les-
quelles reposent sur un cadre de référence propre a la profession.

Si la largeur des dispersions met en lumiére des différences interindivi-
duelles, les dispersions plus faibles des enseignants stagiaires révelent
des effets individuels plus limités que ceux apparaissant lors de 1’exercice
de la profession (enseignants débutants et expérimentés). Les effets inte-
rindividuels sur le vécu des compétences ne se manifestent que dans les
premiéres années, étape au cours de laquelle la complexité des exigences
grimpe en fléche, a cause de la responsabilité qu'’il faut assumer en tant
qu’enseignant débutant (Keller-Schneider & Hericks, 2014). La compé-
tence a utiliser ses ressources tout en les protégeant présente des disper-
sions particuliérement élevées. Les effets individuels semblent ici jouer un
réle important, toutes phases confondues.
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Tableau 3: Compétence des enseignants a différentes étapes de leur parcours pro-
fessionnel en ce qui concerne la maitrise des exigences du métier (moyennes (M)
et dispersions (SD) avec indications sur la signification statistique de I’analyse de
variance (AV) et sur les résultats du test post hoc).

Compétence de la maitrise Expéri
Stagiaires | Débutants | P . AV | Post hoc
. mentés
des exigences
M/SD M/SD M/SD
_é Gérer ses propres exigences | 4.49/.68 4.38/.74 4.65/.95 *%* | D<**S/E
n
n o .
& |Utiliseretprotégersestes- | 453,85 |4.21/1.07 |3.89/1.06 |** |E<**D/S
9 | sources
o Expl 1 ibilités et
2 | Z¥poreriespossibluiese 450/.69 |4.14/.71 |4.21/.77 %% | DE<HS
g o | ressources
Q =~
© & | Clarifier son réle 4.82/.66 4.77/.69 4.89/.74 n.s.
Adapter individuellement | 4 35, 64 |3.99/.74 |4.41/.79 | | D<wers/E
I’enseignement e U U
g |Favoriserlaresponsabilité |, 47/ 85 | 417/.85 |4.46/.79 |%++ | D<rers/E
_ﬁ individuelle des éléves e U T
E Evaluer etencouragerI'ap- 14 44/ 65 |4.18/.67 |4.52/.64 | %% | D<wsxS/E
i | prentissage et la performance
-] .
£ |Etablrdescontactsavecles | 453/ 66 |4.61/.87 [5.2/.58 | *** [ D/S<HHE
parents
o Orienter la culture de classe
': (gestion indirecte de la 4.89/.52 4.63/.6 4.98/.57 *%% | D<¥**§/E
o o | classe)
=N}
7 ite di
© « | Exercer une conduite directe *kk Sk
O U | (gestion directe de la classe) 5.03/.59 4.95/.61 5.18/.55 DerS/E
Se positionner dans I’équipe | 4.88/.57 4.17/.13 4.95/.65 *x% | D<**S/E
g | Collaborer avec le supérieur |4.77/.71 4.59/.19 4.94/.19 * D<*S/E
o
@ | Exploiter les possibilités 471/.61 |434/.73 |4.62/.64 | %% | D<RerS/E
g | internes et externes
8 | Comnaitrelesaspectspoli- |y 39/ 73 361700 |4.13/.92 |*** | D<wweE/S
O | tiques de la profession U T U
Total 4.60/.46 4.38/.48 4.65/.44

Sollicitation (Beanspruchung) générée par la maitrise des exigences
professionnelles d’enseignants débutants en comparaison avec les
enseignants stagiaires et expérimentés

Sollicitation a I’entrée dans la profession (cf. figure 5 et tableau 4):

Les enseignants débutants se disent assez sollicités par la maitrise des
exigences professionnelles; les moyennes se situent dans la moitié supé-
rieure de I’échelle, mais seulement 1égérement au-dessus de la limite entre
acceptation et rejet de la sollicitation. Méme si les débuts dans la profes-
sion sont souvent décrits comme une période particuliérement fatigante,
les résultats obtenus ne suggérent pas de sollicitation excessive (cf. ta-
bleau 4). Les valeurs les plus élevées concernent ’adaptation du cours aux
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capacités d’apprentissage et de performance des éléves, suivie de la ges-
tion de classe indirecte. Les valeurs les plus basses se rapportent a I’exi-
gence d’apprendre les aspects politiques du métier et de se positionner au
sein de I’équipe enseignante.

Sollicitation générée par la maitrise des exigences professionnelles

3 3.5 4 4.5 5 5.5 6

Gérerses propres exigences g’

g Utiliser et protéger ses ressources ,’ (g

Z Explorerles possibilités et ressources §‘
Clarifier son role

s Adapterindividuellementl'enseignement l

§ Favoriserla responsabilité personnelle 8

g Evalueret encourager'apprentissage et la performance §

s Etablirdes contacts avec les parents %

& . g Orienter la culture de classe (gestion indirecte) +

ﬁ ® § Exercerune conduite directe (gestion directe) o

Q Se positionnerau sein de 'équipe g‘

?99. Collaboreravec le supérieur (ED'

g._ Exploiter les possibilités internes et externes a I'école 5&
> Connaitre les aspects politiques de la profession

Figure 5: Sollicitation (Beanspruchung) générée par la maitrise des exigences pro-
fessionnelles; comparaison entre enseignants stagiaires, débutants et expérimentés.

Lorsque les valeurs des enseignants débutants sont comparées a celles
des enseignants stagiaires et expérimentés, on obtient des résultats diffé-
rents (cf. figure 5 et tableau 4):

Les enseignants stagiaires semblent se laissent davantage accaparer
que les enseignants en poste (débutants et expérimentés) par la mai-
trise des exigences suivantes: établir et entretenir des contacts avec les
parents, évaluer et encourager I’apprentissage et la performance des
éléves, se positionner au sein de I’équipe enseignante, collaborer avec
des supérieurs et gérer les aspects politiques de la profession.

Les enseignants en poste semblent se laissent davantage accaparer que
les enseignants stagiaires par la gestion indirecte de la classe.

Les enseignants débutants et stagiaires semblent se laissent davantage
accaparer que les enseignants expérimentés par le fait de gérer adé-
quatement leurs propres exigences, et d’explorer leurs propres possi-
bilités et ressources.

Pour ce qui est de la sollicitation globalement causée par la maitrise des
taches professionnelles, aucune différence notable n’est a relever entre les
groupes d’expérience.

Atoutesles étapes,leslarges dispersions (de .81 a 1.21) des estimations données
par les enseignants évoquent des différences individuelles en ce qui concerne
la sollicitation générée par la maitrise des exigences professionnelles.
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Tableau 4: Sollicitation (Beanspruchung) générée par la maitrise des exigences
professionnelles chez les enseignants a différentes étapes de leur parcours pro-
fessionnel (moyennes (M) et dispersions (SD) avec indications sur la signification
statistique de ’analyse de variance (AV) et sur les résultats du test post hoc).

Sol!\u:%tauon generee par L Stagiaires | Débutants Exp eri- AV | Post hoc
maitrise des exigences mentés
Gérer ses propres exigences | 4.52/.96 4.50/.95 4.28/1.09 #*% | E<**S/D
0 o .
& | Utiliser etprotégersesres- | 4 55,1 15 |4.06/1.17 |4.01/1.20 |ns
o sources : ’ ) : ’ : =
o2 | Explorer 1 ibilités et
£ g | DXplorer les possiblutes e 3.87/.99 |[3.75/1.01 |3.83/1.01 |%*¥* | E<¥**D/S
g E ressources
]
e -% Clarifier son réle 4.07/1.18 | 4.04/1.13 |3.92/1.20 n.s.
Pdapter individuellement 1 507/81 |5.02/.82 |5.01/88 |ns.
enseignement
g |Favoriserlaresponsabilit® |57y /) 07 |364/1.00 |3.87/1.05 |ns.
.S | individuelle des éleves
wn
4 | Evaluer et encourager I’ap- 4.60/.9 4.33/.87 4.43/ .97 « D/E<*S
E prentissage et la performance | ™ ’ ’ ’ : :
& .
£ | Etablir descontactsavecles | g03/89 |4.6/1.18 | 4.4/1.06 | *** | E/D<ws
parents
o Orienter la culture de classe
': (gestion indirecte de la 4.39/1.06 |4.69/.97 4.62/1.07 ** | S<**E/D
g9 classe)
n n o 3
o « | Exercer une conduite directe
O T | (gestion directe de la classe) 3.74/1.08 |3.86/1.09 3.92/1.21 8.
Se positionner dans I’équipe | 3.40/1.13 | 3.02/1.19 3.22/1.19 % | DE<***§
g | Collaborer avec le supérieur |3.31/1.08 |3.14/1.14 |2.93/1.17 *% | E<D<S
)
g | Exploiter les possibilités 362/.91 |357/.96 |362/1.01 |ns.
~g. internes et externes
o i ie
g | Somnaitrelesaspectsboli- 1 33/)08  29/1.04 | 287/117 | *** | E/D<kis
tiques de la profession
Total 4.06/.75 3.94/.69 3.9/.74

Importance de la maitrise des exigences professionnelles du point
de vue des enseignants débutants par rapport aux enseignants
stagiaires et expérimentés

Les enseignants qui débutent dans le métier considérent la maitrise des
exigences professionnelles comme trés importante ; la plupart des valeurs
sont de ’ordre de 5 ou supérieures. Ce résultat ne surprend pas vraiment,
puisque les exigences professionnelles étudiées proviennent de notes de
séances dans lesquelles les enseignants débutants ont relevé les thémes
les plus importants a leurs yeux. Le fait d’obtenir des valeurs aussi élevées,
méme lors d’'une enquéte auprés d’un groupe aléatoire, montre que ces
exigences peuvent étre considérées comme spécifiques aux différentes
étapes de la carriére et globalement importantes pour les trois catégo-
ries d’enseignants (cf. figure 6 et tableau 5). Les valeurs les plus élevées
concernent la gestion directe et indirecte de la classe, ainsi que la gestion
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de ses propres ressources; utiliser ces derniéres tout en les protégeant est
jugé extrémement important.

Importance de la maitrise des exigences professionnelles

3 3.5 4 4.5 5 5.5 6
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Figure 6: Importance de la malitrise des exigences professionnelles; comparaison
entre enseignants stagiaires, débutants et expérimentés.

Une comparaison entre les estimations des enseignants débutants et celles
des enseignants stagiaires et expérimentés fournit les concordances et dif-
férences suivantes:

Les enseignants stagiaires, débutants et expérimentés considérent tous
la maitrise des exigences professionnelles comme trés importante. Les
valeurs sont élevées pour les trois groupes d’expérience et présentent
des dispersions plutét insignifiantes.

Les enseignants débutants accordent moins d’importance a I’exigence
d’évaluer et d’encourager I’apprentissage et la performance des éléves
que les enseignants stagiaires et expérimentés.

Les enseignants débutants et stagiaires donnent davantage d’impor-
tance aux exigences liées a la construction de l'identité profession-
nelle (gérer ses propres exigences, utiliser et protéger ses propres res-
sources, explorer de nouvelles possibilités et ressources) que les ensei-
gnants expérimentés. Pour ce qui est de I'’exigence de clarifier son réle,
aucune priorité spécifique aux différentes phases n’a été identifiée.

S’agissant des exigences de coopération active avec le systéme sco-
laire, on peut identifier des priorités spécifiques aux différentes phases
professionnelles, associées a des dispersions relativement larges, ce qui
révéle également ’existence de priorités individuelles. Se positionner
au sein de I’équipe semble moins important pour les enseignants expé-
rimentés et débutants que pour les enseignants stagiaires, ce qui laisse
suggérer qu'’il s’agit d'un défi spécifique a ces deux phases. Connaitre
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les aspects politiques de la profession est jugé plus essentiel par les
enseignants stagiaires que par les enseignants débutants et expérimen-
tés, sachant que les valeurs au sein de ce dernier groupe présentent une
dispersion particuliérement large. On ignore, cependant, dans quelle
mesure ce résultat tient a des expériences individuelles spécifiques.

Tableau 5: Importance de la maitrise des exigences professionnelles pour des
enseignants a différentes étapes de leur parcours professionnel (moyennes (M)
et dispersions (SD) avec indications sur la signification statistique de I’analyse de
variance (AV) et sur les résultats du test post hoc).

I([lmpor?ance COUEMRE U Stagiaires | Débutants 57 exri- AV | Post hoc
es exigences mentés
Gérer ses propres exigences | 5.68/.50 5.47/.41 5.37/.581 « E<*D/S
0 o .
& |Utiliseretprotégersesres- |geg/5) |557/.59 |[5.38/.73 | %% | E<*+*D/S
° sources ) ) ’ ) ’ )
o'3 [ Explorer ibilités et
§ g | DXplorer les possiblutes e 5.27/.63 |[5.12/.64 |5.06/.66 «» |E<**D/S
s ressources
]
] -% Clarifier son réle 5.5/.82 5.52/.53 5.49/.54 n.s.
Adapter individuellement 5.45/ .57 5.35/.56 5.29/.62
I'enseignement ! ’ : ’ ' ’
g |Favoriserlazesponsabilite |, 59,95 |488/.87 [4.99/.80 |ns.
.9 | individuelle des éleves
1]
g |Evalueretencouragerlap- g9, 55 |497/62 |5.12/.69 | %%+ | D<kiiE/S
& | prentissage et la performance | ’ : ’ : :
8 | Etablir d tact 1
5| Clabir GeSCOnACs avecies | 542,57 | 5.42/.61 |5.37/.73  |ns.
B | parents
o Orienter la culture de classe
'g (gestion indirecte de la 5.66/.38 5.66/.32 5.65/.38 n.s.
g classe)
wn o 3
o « | Exercer une conduite directe
O T | (gestion directe de la classe) 5.54/.49 5.63/.31 5.58/.48 n.s.
Se positionner dans I’équipe | 5.24/.64 5.12/.64 5.1/.73 * S>*D/E
g | Collaborer avec le supérieur |5.03/.78 4.92/.19 4.86/.89 n.s.
o
g | Exploiter les possibilités 5.06/.64 |4.95/.68 |4.92/.76 |ns.
Ag. internes et externes
) i i
g | Somnaitre lesaspectsboli- | 465/ 75 | 4.18/.95 | 4.25/1.08 | *** | D/E<kS
tiques de la profession
Total 5.30/.42 5.2/.39 5.17/.45

Les estimations de l'importance de malitriser ces exigences profession-
nelles présentent des dispersions plutét faibles. Ce résultat indique des ef-
fets individuels limités dans I’ensemble. Pour ce qui est de I'importance ac-
cordée a l’exigence de favoriser la responsabilité personnelle des éléves,
la dispersion est plutét large, toutes phases confondues; la question de
savoir dans quelle mesure elle est conditionnée par des convictions diffé-
rentes reste ouverte et fera I’objet d’une étude de suivi. En ce qui concerne
I'exigence de gérer les aspects politiques du métier, les dispersions s’élar-
gissent a mesure que ’expérience augmente. Il est, toutefois, impossible
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de déterminer a quel point celle-ci conditionne les dispersions. Ces deux
constats peuvent relever de facteurs individuels, comme les convictions ou
les expériences.

Ressources et développement des enseignants débutants — compé-
tence, sollicitation et importance liées a la maitrise des exigences
professionnelles

Classées par niveau de compétence, les exigences que les enseignants
débutants estiment le mieux maitriser sont la gestion directe de la classe,
le positionnement au sein de I’équipe enseignante, la clarification du rdle,
ainsi que l'instauration et I’orientation de la culture de classe. Celles qu’ils
malitrisent le moins sont la connaissance des aspects politiques de la pro-
fession, I’adaptation individuelle du cours aux capacités d’apprentissage
et de performance des éléves, I’exploration de nouvelles possibilités et
ressources, ainsi que ’encouragement de la responsabilité personnelle
des éléves.

Classées par niveau de sollicitation, les exigences qui présentent les va-
leurs les plus élevées sont ’adaptation du cours aux capacités d’appren-
tissage et de performance des éléves, 'instauration et 1’orientation de la
culture de classe, I’établissement et I’entretien de contacts avec les pa-
rents, ainsi que la gestion adéquate de ses propres exigences. Celles qui
présentent les valeurs les plus faibles sont les quatre sous-domaines de la
coopération active. Les sollicitations se manifestent donc surtout dans les
domaines contribuant a assurer le quotidien scolaire.

Classées par ordre d’importance, les exigences dont la maitrise est consi-
dérée comme primordiale sont la gestion directe et indirecte de la classe,
la gestion de ses propres exigences et la clarification de son propre rdle.
Adopter une conduite professionnelle se révéle essentiel au cours de cette
phase. Les exigences de coopération active et d’encouragement de la res-
ponsabilité personnelle des éléves arrivent en fin de classement.

Une analyse du classement des moyennes donne lieu a différents profils.
Elle indique que la perception des exigences, si l’on tient compte des dif-
férentes composantes des ressources individuelles, joue un réle important
pour l'orientation ultérieure du développement des compétences.

Les évaluations de compétence, de sollicitation et d’importance peuvent
étre mises en relation les unes avec les autres (cf. figure 6) et examinées
de fagon théorique sous I’angle des ressources. On identifie alors des do-
maines d’exigences qui présentent des potentiels de développement pour
les personnes interrogées, et d’autres susceptibles de constituer des res-
sources disponibles et de déboucher sur des routines rassurantes.

Comme illustré dans le modéle-cadre décrit plus haut (cf. figure 1), les exi-
gences sont évaluées en fonction de I'importance de les maitriser et des
possibilités données pour y répondre (théorie transactionnelle du stress de
Lazarus,Lazarus & Folkman, 1984).Les ressources disponibles et a mobiliser
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sont mises en balance (Hobfoll, 1989). Selon le résultat obtenu, les exi-
gences sont acceptées comme défis a relever et, au travers d’un processus
complexe, ménent a de nouvelles expériences qui, une fois intégrées aux
structures préexistantes, améliorent les compétences professionnelles.

Tableau 6: Classement par ordre d’importance, par niveau de compétence et par
niveau de sollicitation des exigences professionnelles au cours de la phase d’en-
trée dans la profession.

ST R e Compétence | Sollicitation | Importance
troi 5
Yois perspectives M Rang | M Rang | M v

Gérer ses propres exigences 438 T 4.50 4 5.47 5

Identité Utiliser et protéger ses ressources | 4.20 9 4.06 6 5.87 3

profes- - s -

sionnelle Exploiter les possibilités et res. 414 12 3.75 9 5.12 8
sources
Clarifier son réle 477 3 4.04 1 5.52 4
Adapter individuellement ’ensei- 399 13 5.02 1 5.35 7
gnement ’ : :
Favoriser la responsabilité indivi- 417 11 3.64 10 4.88 13

Transmis- | duelle des éléves : : :

sion Evaluer et encourager 'apprentis-
sage et la performance 4.18 10 4.33 5 4.97 10
Etablir des contacts avec les 461 5 4.60 3 5.42 6
parents : : :

. Orienter la culture de classe (ges-
gefmm tion indirecte) 463 4 4.69 2 5.66 1
ela

classe Exercer une conduite directe (ges- 495 1 386 8 5.63 2
tion directe) : : :
Se positionner dans I’équipe 471 2 3.02 13 5.12 9
Collaborer avec le supérieur 459 6 3.14 12 4.92 12

Coopéra-

tion Exploiter les possibilités inté- 434 8 3.57 11 4.95 11
rieures et extérieures : : .
Connaitre. les aspects politiques de 361 14 2.90 14 4.18 14
la profession

Par conséquent, la perception individuelle de I'importance des exigences
joue un réle crucial pour le traitement et la maitrise de ces derniéres. En
faisant interagir les critéres d’importance, de compétence et de sollicita-
tion, il est possible de caractériser les domaines d’exigences en fonction
de leur potentiel de développement, de la routine générée et des aspects
secondaires pour le développement des compétences. On distingue ainsi
trois constellations:

1. Lorsque l'importance de répondre a une exigence est pergue comme
élevée et que la compétence nécessaire I’est également, I’exigence en
question est traitée. Si la personne se sent sollicitée par cette opération,
c’est-a-dire si elle est préte a y consacrer des ressources, on est en pré-
sence d’une constellation de motivations dynamisantes: la volonté de
s’engager dans un traitement complexe est forte. Les exigences pergues
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dans le cadre de cette constellation deviennent des défis dont le trai-
tement génére des expériences et des connaissances qui, une fois
intégrées aux ressources individuelles, favorisent le développement
des compétences des enseignants. I'issue du traitement est, toutefois,
incertaine. L'importance élevée fait progresser le traitement et crée de
fortes sollicitations; la compétence est jugée adéquate pour s’engager
dans le processus, mais insuffisante pour garantir la réussite. Du point
de vue de la théorie du stress, il s’agit donc d’une constellation qui, si
elle s’accompagne d’une forte propension au risque, permet d’accéder
a de nouvelles expériences et aux connaissances associées. Les exi-
gences dont la maitrise est considérée comme trés importante pour une
compétence moyenne et des sollicitations fortes forment des domaines
présentant un potentiel de développement.

2. Les exigences d’importance élevée pour une compétence forte et une
sollicitation faible forment des domaines de ressources stimulantes qui
permettent une maitrise routiniére.

3. Une faible importance protége des défis ou questionnements profes-
sionnels accaparants.

Si les compétences sont pergues comme insuffisantes et que la maitrise
n’est jugée possible qu’avec un trés fort investissement de ressources, le
fait de diminuer I'importance permet d’éviter une perte de ressources ou
un échec éventuel. Du point de vue de la théorie des ressources, cette régu-
lation constitue une solution judicieuse et globale (Hobfoll, 1989 ; Buchwald
& Hobfoll, 2004) pour empécher une perte de ressources épuisante.

Dans la figure ci-dessous (figure 7), les évaluations d’importance, de com-
pétence et de sollicitation de chaque domaine d’exigences sont mises en
relation et analysées en fonction du potentiel en matiere de développe-
ment et de ressources. Les domaines identifiés par des lignes continues
représentent un potentiel de développement (1), ceux identifiés par des
lignes discontinues correspondent a des domaines de ressources (2). Les
exigences dont la maitrise est considérée comme peu importante et qui
sont traitées avec une sollicitation faible (3) sont marquées par des ellipses
grises en pointillé.

Potentiels de développement (1): Adapter individuellement le cours aux
capacités d’apprentissage et de performance des éléves est le domaine qui
représente le principal défi pour les enseignants en début de carriére. Il
implique de fortes sollicitations puisqu’il est jugé trés important pour une
compétence faible en comparaison avec les autres domaines. Les ensei-
gnants débutants considérent comme essentiel d’accomplir cette tache
malgré leur compétence relativement réduite; leur disposition a mobili-
ser des ressources dans ce but est trés grande. Les larges dispersions des
valeurs de sollicitation (cf. tableau 3) suggérent I’existence de différences
entre les personnes déterminées, entre autres, par des caractéristiques indi-
viduelles. Les exigences d’instaurer et d’orienter une culture de classe (ges-
tion indirecte de la classe) et d’utiliser et de protéger ses propres ressources
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forment deux autres domaines de développement en début de carriere:
leur maitrise est considérée comme trés importante;le vécu de la compé-
tence et la sollicitation sont a peu prés équivalents.

Maitrise des exigences professionnelles a I’entrée dans la profession

1=peu —6=tres 1 2 3 4 5 6
Gérer ses propres exigences
% Utiliser et protéger ses ressources
%: Explorer les possibilités et ressources
Clarifier son réle
6‘_:| Adapter individuellement l'enseignement
§ Favoriser la responsabilité personnelle
g Evaluer et encourager l'apprentissage et la. .
3 Etablir des contacts avec les parents
;—, o g Orienter la culture de classe (gestion indirecte)
3 ® § Exercer une conduite directe (gestion directe)
o Se positionner au sein de I'équipe
§ Collaborer avec le supérieur
g,: Exploiter les possibilités internes et externes a I'école |
s Connaitre les aspects politiques de la profession U ...... { v o
e . sollicitante e . réussit ®= . important

Figure 7 :La maitrise des exigences professionnelles du point de vue d’enseignants
débutant leur activité professionnelle: répartition en domaines de développement
(ligne continue), domaines de ressources (ligne discontinue) et exigences de faible
importance (ligne en pointillé).

Parmi les domaines de ressources (2), dans lesquels les enseignants débu-
tants disposent déja de certaines certitudes et routines, on peut citer les
exigences de gestion directe de la classe et de clarification du réle. Percues
comme trés importantes, celles-ci peuvent étre maitrisées avec une com-
pétence jugée bonne et une sollicitation relativement faible.

Les enseignants débutants considérent d’une importance moindre (3) I’en-
couragement de la responsabilité personnelle des éléves;ils sont plutot peu
accaparés par cette exigence, c’est-a-dire qu'’ils se concentrent davantage
sur d’autres exigences et régulent ainsi les ressources dont ils disposent.
L’'exigence d’évaluer et d’encourager ’apprentissage et la performance
des éléves est également jugée moins importante que les autres; les va-
leurs de la sollicitation sont, toutefois, supérieures a celles de I’encourage-
ment de la responsabilité personnelle. Les exigences de coopération active
vont de pair avec une importance et des sollicitations inférieures.
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Syntheése des résultats

Les enseignants débutants se considérent donc comme moins compétents
que leurs collégues stagiaires ou expérimentés. La nécessité de maitriser
simultanément des exigences professionnelles dont la complexité aug-
mente en fléeche en début de carriére donnent le sentiment subjectif de
compétences amoindries. La différence entre savoir et action semble sur-
tout influer sur le vécu des compétences au moment du passage a I’exer-
cice autonome de la profession. Lia conception subjective de soi et I'identi-
té professionnelle acquises jusque-1a paraissent alors ébranlées. A mesure
que I'expérience professionnelle augmente, la perception subjective des
compétences redevient équivalente a celle des enseignants stagiaires.
En effet, on peut supposer que les enseignants chevronnés, du fait des
expériences accumulées, évaluent leurs compétences selon un cadre de
référence modifié et s’appuient, par conséquent, sur un référentiel diffé-
rent. Cela permet d’étayer la théorie selon laquelle le développement des
compétences correspond a un processus de modification des structures de
pensée subjectives (cf. Dreyfus & Dreyfus, 1986 ; Berliner, 2001 ; Neuweg,
2004). Dans les résultats obtenus, le développement des compétences
n’apparait pas comme une grandeur croissante, mais comme des rapports
a des cadres de référence qui ne cessent d’évoluer face aux exigences.
La compétence ne grandit pas de maniére linéaire. Ainsi, dans la phase
de I'entrée dans la profession, ou les exigences professionnelles sont as-
sumées en pleine responsabilité, le niveau de compétence percu pas le
débutant diminue en comparaison avec celui des enseignants stagiaires.

Lors du passage a ’exercice autonome de la profession, les effets indivi-
duels se renforcent. Ils influent alors davantage sur le cadre de référence,
remplagant ainsi I'impact des exigences apportées de ’extérieur et éva-
luées au cours de la phase de formation. Le cadre de référence personnel
servant a évaluer les exigences est donc plus fortement déterminé par des
caractéristiques individuelles.

En ce qui concerne la perception de la sollicitation générée par la maitrise
des exigences professionnelles, on ne constate pas de différences entre les
étapes de la carriere: celle-ci est identique pour tous les domaines d’exi-
gences étudiés. Selon ces résultats, il n’existe aucun lien direct entre la sol-
licitation et le niveau d’expérience, ou la compétence qui en résulte. Malgré
un vécu de la compétence majoritairement plus faible, les enseignants débu-
tants ne se laissent pas davantage solliciter que leurs collegues expérimen-
tés. La sollicitation générée par la maitrise des exigences professionnelles
est régulée indépendamment du vécu des compétences. Les exigences
contribuant a assurer le quotidien scolaire accaparent davantage que celles
susceptibles d’étre déterminantes a long terme, comme la coopération ac-
tive ou I’encouragement de la responsabilité personnelle des éléves.

Quelle que soit I’étape du parcours professionnel, les dispersions larges
des sollicitations causées par la maitrise des exigences professionnelles
indiquent que les caractéristiques individuelles jouent un réle important
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dans la perception et la régulation de ces sollicitations (Lazarus & Folkan,
1984 ; Keller-Schneider, 2010). Le fait d’étre sollicité dépend plutét d’effets
individuels et n’est donc pas directement lié a la phase professionnelle.

Les valeurs de I'importance accordée a la maitrise des exigences profession-
nelles sont élevées et présentent une faible dispersion. Ainsi, les exigences
étudiées sont pergues comme importantes a toutes les étapes du parcours
professionnel. On distingue des spécificités propres a chaque phase, mais
celles-ci relevent plutét de I’adaptation au réle professionnel, et concernent
donc surtout les enseignants stagiaires et débutants. La tdche d’évaluer et
d’encourager l'apprentissage et la performance des éléves, jugée moins
importante par rapport aux autres exigences, ainsi que celle de favoriser la
responsabilité personnelle des éléves peuvent étre considérées comme fai-
sant partie de la régulation propre a chaque étape. Cette focalisation sur les
exigences assurant le quotidien scolaire permet de réguler 'utilisation des
ressources et de maitriser les exigences dans leur ensemble.

Lorsque les exigences, classées par ordre de priorité selon plusieurs points
de vue, sont mises en relation les unes avec les autres, on obtient diffé-
rentes constellations. Celles-ci indiquent si certains domaines d’exigences
spécifiques posseédent des potentiels de développement ou représentent
des ressources exploitables. A I’entrée dans la profession, adapter indivi-
duellement le cours aux capacités d’apprentissage et de performance des
éléves constitue le principal défi. Les enseignants débutants, qui accordent
beaucoup d’'importance a cette taiche mais se considérent assez peu com-
pétents en la matiere, sont trés fortement sollicités par celle-ci. Du point
de vue de la carriére, cette exigence ne prend toute sa portée qu’a partir
du moment ou les enseignants sont responsables de ’apprentissage des
éléves sur une période prolongée. Réussir a adapter I’enseignement évite
que le cours soit dérangé, ce qui contribue a améliorer le quotidien sco-
laire. 'exigence d’instaurer et d’orienter une culture de classe propice a
I'apprentissage représente un défi, surtout au début de la carriere;les en-
seignants débutants se considérent cependant compétents pour répondre
a cette exigence. IIs disposent de ressources adéquates, qu'’ils sollicitent
assez fortement. Ces deux tdches présentent une complexité non per-
ceptible pendant la formation, car I’expérience acquise dans ce cadre se
rapporte a des intervalles de temps plutdét courts dans des classes déja
bien rodées. Dans les deux cas, les enseignants expérimentés se sentent
plus compétents: d’apres les résultats, étre sollicité par la maitrise des exi-
gences accroits les compétences. Reste a déterminer si ces données trans-
versales se vérifient aussi dans le cadre d’études longitudinales.

La gestion directe de la classe et la clarification du réle sont identifiées
comme des domaines de ressources. En effet, en raison de I'importance éle-
vée qui leur est accordée, des solides compétences requises et de la sollici-
tation relativement faible, elles correspondent a des ressources disponibles
au début de I'exercice de la profession. La formation peut rendre ces exi-
gences perceptibles et refléter les expériences associées, permettant ainsi
une préparation différenciée a ces domaines d’exigences cruciaux.
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La tache d’encourager la responsabilité personnelle des éléves ainsi que
les différentes exigences de coopération active ne servent pas a assurer le
quotidien scolaire. Elles peuvent donc étre mises au second plan et abor-
dées moyennant une sollicitation plus faible.

Si I'on considére de facon globale la gestion des tdches professionnelles
sous l’angle des diverses composantes des ressources individuelles, on
parvient a une approximation heuristique des exigences qui caractérisent
les différentes étapes de la carriére. Il faut, toutefois, vérifier a I’aide de vé-
ritables données longitudinales si ces constellations propices au dévelop-
pement des compétences renforcent effectivement la professionnalisation
et modifient en conséquence la perception de la maitrise des exigences
professionnelles.

Afin de déterminer les défis se présentant a la fin d’'une formation initiale
et apres plusieurs années d’expérience, il est nécessaire de procéder a
I'identification des exigences percgues au cours des différentes phases de
la carriére. Une enquéte menée auprés d’un échantillon de plus grande
taille pourrait alors fournir des données qui peuvent étre analysées en fai-
sant interagir plusieurs aspects de la compétence.

Ces données ont permis de prouver de manieére empirique que la com-
pétence ne peut, a elle seule, rendre compte de la maitrise des exigences
professionnelles; la question de savoir dans quelle mesure les constella-
tions jouent un réle prédictif reste, toutefois, en suspens.
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