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Formation et pratiques d’enseignement en questions

Croyances des futurs enseignants concernant
I’acquisition des connaissances chez leurs
éleves et représentations de I’enseignement
Adaptation de deux échelles a visée

de formation formative

Gabriel KAPPELER!' (Haute école pédagogique du canton de
Vaud, Suisse) et Philippe A. GENOUD? (Centre d’enseignement
et de recherche pour la formation a I’enseignement au secon-
daire, Université de Fribourg, Suisse)

Cet article propose deux échelles complémentaires permettant d’appréhender
les croyances des enseignants quant a la maniére dont les éléves acquiérent les
savoirs, ainsi que leurs représentations du processus d’enseignement. Les résul-
tats confirment les dimensions des construits. Malgré les limites, les scores obte-
nus peuvent étre utilisés pour promouvoir le développement de I'identité profes-
sionnelle et la réflexivité des futurs enseignants. En effet, le positionnement des
répondants invite a 'argumentation, processus nécessaire a une prise de recul
par rapport a leurs propres implicites.

Mots-clés:Principe d’éducation, théorie d’apprentissage, mesure, formation des
enseignants

Introduction

Lorsqu’un étudiant débute sa formation initiale afin de devenir enseignant,
il aborde sa future profession avec son vécu d’éleve et ses représentations
partielles et partiales. Ainsi, il posséde a priori des croyances de ce qu’est
un bon enseignant et sur la meilleure maniére d’enseigner pour que les
éleves apprennent (Kagan, 1992).

Alors que la formation initiale devrait permettre une évolution de ces
croyances, notamment avec l'objectif de développement de la réflexivité,
la large recension d’études sur le sujet réalisée par Richardson et Placier
(2001) suggere que de tels changements ont lieu en principe ultérieurement
— soit de maniére spontanée, soit par le biais de modules de formation conti-
nue spécifique — une fois les enseignants en fonction. Ainsi, outre quelques
changements de surface parfois liés a la désirabilité sociale face aux attentes
de l'institution de formation, I’évolution des croyances ne pourrait avoir lieu
que sur une durée relativement longue.

1. Contact: gabriel.kappeler@hepl.ch
2. Contact: philippe.genoud@unifr.ch
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Toutefois, Boraita et Crahay (2013) mettent en évidence les principales ré-
sistances et cherchent des solutions en parcourant les différentes étapes de
la formation initiale, des cours théoriques a ’entrée en fonction, en passant
par les stages et les modules de formation spécifiques. Ainsi, ils arrivent a
la conclusion qu’une réelle prise de conscience de ses propres implicites,
une compréhension des dissonances que les croyances peuvent avoir par
rapport aux comportements sur le terrain (en stage) et une ouverture vers
une évolution est tout a fait possible, notamment en favorisant chez les
enseignants en formation initiale I’expression de leurs croyances et en les
confrontant a celles des autres. Méme s’ils soulignent que les dispositifs
actuels de formation sont généralement inadéquats pour faire évoluer ces
croyances, de telles démarches semblent en effet porter leurs fruits (Levin
& Ammon, 1992).

Au niveau du dispositif, pour entamer les échanges entre étudiants et forma-
teurs, I'utilisation de la créativité (dessins, photographies, etc.) constitue un
levier envisageable (Bullough & Stokes, 1994), tout comme les questionnaires
préalables qui permettent de fournir des scores standardisés sur lesquels ap-
puyer la discussion. De tels outils ont été développés et utilisés afin de défi-
nir quelles sont les croyances épistémologiques des enseignants au sujet de
la nature des connaissances et de leur processus d’acquisition (Schommer,
1990), mais aussi pour évaluer par exemple les conceptions de la nature de
I'intelligence (Patterson, Kravchenko, Chen-Bouck & Kelley, 2016).

Notre recherche se situe dans cette optique puisque nous visons l’adapta-
tion, la traduction en frangais et la validation d’échelles permettant d’ap-
préhender les croyances des futurs enseignants. Ainsi, notre objectif est
de mettre a disposition des outils utiles non seulement a la compréhension
des divergences de pratiques enseignantes, mais surtout des outils a utili-
ser en formation initiale. En s’exprimant par le biais de questionnaires, les
futurs enseignants peuvent obtenir un premier retour sur la fagon dont leurs
croyances peuvent étre synthétisées et confronter leurs propres représenta-
tions a celles des autres avec une base permettant cette comparabilité. Par
conséquent, les deux outils que nous cherchons a valider ici (I'un concer-
nant les croyances épistémologiques et ’autre centré sur ’acquisition des
connaissances) pourraient idéalement étre insérés dans les programmes
de formation a ’enseignement pour favoriser la modification des croyances
durant le cursus (Boraita & Crahay, 2013; Tillema, 2000).

Croyances épistémologiques

Un survol de la littérature permet de se rendre compte de la multitude
de termes et de définitions qui se rattachent a ce que l'on peut appeler
croyances ou conceptions épistémologiques. Dans leur revue critique de lit-
térature, Hofer et Pintrich (1997) soulignent en effet le peu de consensus sur
ce construit, sur la spécificité de ce domaine ainsi que sur les relations qu'’il
entretient avec d’autres construits. Toutefois, leur travail permet de mieux
clarifier la structure des croyances épistémologiques.

Gabriel Kappeler et Philippe A. Genoud
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Dans ce domaine, le modeéle le plus connu des croyances épistémologiques
est sans aucun doute celui de Schommer (1990, 1993). Sur la base d’un outil
a 63 items (répartis en douze groupes), elle met en évidence quatre dimen-
sions principales, a savoir (1) simplicité de la connaissance (idée que le
savoir est constitué de faits isolés vs conception complexe et réticulaire des
liens entre éléments du savoir); (2) certitude de la connaissance (idée que
les savoirs correspondent a des faits absolus et immuables vsidée de savoirs
qui évoluent dans le temps et sont liés au contexte particulier dans lequel ils
sont développés); (3) capacités intellectuelles (conception innéiste vs idée
qu’il est possible d’apprendre a apprendre); et (4) rapidité d’acquisition
(idée qu’un apprentissage se fait rapidement ou ne se fait pas).

A l'instar d’autres modélisations présentées dans les recherches, le modeéle
de Schommer a fait I’objet de nombreuses critiques, notamment liées au fait
que la structure proposée ne se retrouvait pas dans d’autres études empi-
riques (voir Clarebout, Elen, Luyten & Bamps, 2001). Sur I’aspect conceptuel
également, Hofer et Pintrich (1997) soulignent que si les deux premiéres
dimensions sont tout a fait consistantes avec la définition des croyances
épistémologiques et les autres modeles et théories dans ce domaine, les
deux derniéres par contre font davantage référence a la théorie implicite de
Iintelligence.

En raison de la difficulté a faire émerger un consensus autour des dimen-
sions et de la structure du concept que nous appelons «croyances liées a
I’acquisition des connaissances» (afin de souligner son caractére plus large
que celui des croyances épistémologiques stricto sensu), le choix des di-
mensions a prendre en compte pour la construction de 1’outil a été dicté par
I'utilisation que nous envisageons en faire. Si Hofer (2004), dans I'introduc-
tion d’un cahier spécial sur cette thématique, distingue bien les questionne-
ments possibles sous-jacents aux croyances épistémologiques, nous nous
limitons a cerner la maniére dont la connaissance est — aux yeux des futurs
enseignants — acquise par les éleves et non a savoir ce qu’elle est (son statut
en tant que tel), ou comment elle est construite (aspect lié aux méthodolo-
gies des domaines scientifiques).

Croyances liées a I’acquisition des connaissances

La structure des croyances sur I’enseignement apparait comme beaucoup
plus claire et consensuelle (de Vries, van de Crift & Jansen, 2014). En effet,
ce sont deux dimensions distinctes qui sont systématiquement mises en évi-
dence dans la recherche, méme si leurs terminologies varient. Ces dimen-
sions correspondent d’'une part a un enseignement orienté vers les contenus
pour lesquels I’enseignant joue le role de transmetteur des savoirs, dans
une perspective traditionnelle et, d’autre part, a une conception orientée
vers les éleves et leur processus d’apprentissage, dans une perspective
constructiviste de ’enseignement. Bien que ces deux conceptions puissent
apparaitre comme caricaturales, il s’agit des deux extrémités d’un conti-
nuum au long duquel différents types de pédagogies peuvent étre disposés
(Meirieu, 2001).
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Dans l’enseignement des mathématiques par exemple, les enseignants avec
des croyances orientées vers une perspective constructiviste planifient leur
enseignement afin de permettre a leurs éleves de développer des procé-
dures de recherche, de comprendre et de résoudre des problemes com-
plexes, ou abordent les contenus autour de la résolution et ’échange d’idées
entre pairs (Stipek et al., 2001). De leur cété, les enseignants avec des
croyances orientées vers une perspective plus traditionnelle pensent que
leurs éleves apprennent grace a la transmission d’'une procédure unique,
claire et efficace qu'’ils doivent intégrer en s’exercant dans de nombreux
exercices dans lesquels ils appliquent la démarche mémorisée (Goldsmith
& Schifter, 1997). Lui et Bonner (2016) observent que les enseignants orien-
tés davantage vers une perspective constructiviste de I’enseignement des
mathématiques sont également ceux qui ont de meilleures connaissances en
mathématiques.

Au niveau des démarches utilisées pour évaluer au mieux ce type de
croyances, certains auteurs se sont intéressés aux métaphores que les in-
dividus pouvaient élaborer pour dépeindre au mieux la maniere dont ils
percevaient le processus d’enseignement (Patchen & Crawford, 2011). Plus
fréquemment encore, des travaux se sontintéressés aI’évaluation de la proxi-
mité de certaines métaphores choisies avec les croyances des enseignants
(Saban, 2003), tout en soulignant que l'utilisation de métaphores relatives
a ’enseignement dans les programmes de formation contribue a modifier
les croyances des futurs enseignants vers des croyances plus complexes,
sophistiquées et moins traditionnelles (Bullough & Stokes, 1994).

Par rapport aux questionnaires traditionnels visant a capter au plus prés ces
représentations (Woolley et al., 2004), les métaphores présentent ’avantage
de diminuer I’écart entre une pensée commune et une réflexion trop régulée
(Bullough & Stokes, 1994). En effet, la métaphore ne provoque pas forcément
chez le sujet une prise de conscience de l'implication qu’elle peut avoir a
différents niveaux. Ainsi, de manieére trés intuitive, le répondant pourra avoir
le sentiment qu'une métaphore traduit bien sa maniére de concevoir I’ensei-
gnement, en diminuant I'impact de la désirabilité sociale qui pourrait s’ave-
rer importante dans ce domaine-ci. De plus, les métaphores permettent de
synthétiser de maniére pertinente des croyances relativement complexes
(Saban, Nazli Kocbeker & Saban, 2007) quand bien méme l'image d’une
meétaphore peut étre différente d’un individu a I'autre (Patchen & Crawford,
2011).

Méthodologie

Pour ce qui est de la dimensionnalité des croyances concernant l’acquisition
des connaissances, nous avons examiné la pertinence des dimensions de
Schommer (1990) et celles proposées par de Brabander et Rozendaal (2007).
Alors que les dimensions «simplicité» et «certitude» se retrouvent dans les
deux modeles, nous les avons appréhendées sous I’angle de I’'apprentissage.
En effet, puisque nous cherchons a cerner les conceptions liées a I’acquisition
des connaissances (et non a savoir comment ces derniéres sont structurées),

Gabriel Kappeler et Philippe A. Genoud
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nous définissons ainsi notre premiére dimension: «simplicité-complexité».
Plus concrétement, I'un des podles de cette dimension suggére qu'un appren-
tissage pertinent va du simple vers le complexe (tel ’empilement de briques
qui constituent un mur) et, a I’autre péle, on trouve une conception qui envi-
sage d’aborder avant tout les choses dans leur globalité et leur complexité
pour ensuite — et progressivement — aborder les détails.

La seconde dimension reprend l'idée du c6té invariable du savoir et des
connaissances dans le contexte du travail enseignant. Ainsi, nous avons in-
titulé cette dimension «convergence-divergence». D’un cété de I’échelle,
nous retrouvons une conception des savoirs scolaires qui considére que le
processus d’apprentissage est identique pour chaque éléve. Dans ce cas de
figure, I’enseignant est le seul détenteur du savoir et demeure l'interlocu-
teur privilégié des éléves. De l'autre c6té, 'enseignement est caractérisé
de maniére plus constructiviste, avec I'idée que ’enseignant peut laisser de
la place a la créativité et aux expressions personnelles et collectives de ses
éleves.

La troisiéeme dimension qui nous semble incontournable est relative a la
théorie implicite de I'intelligence (Dweck, Chiu & Hong, 1995) ; nous I’avons
appelée «inné-acquis». Nous précisons les deux pbles de cette dimension
avec d'un cété la croyance que l'intelligence d’un apprenant est détermi-
née a la naissance et que toute action pédagogique n’aura pas d’incidence
sur le potentiel individuel, et de l’autre, la conviction que l’expérience et
I'environnement fagonnent chaque individu, dans une perspective d'une
construction progressive.

Dans la mesure ou nos trois échelles sont clairement définies par leurs deux
extrémités qui s’opposent, nous avons préféré conserver une formulation
d’items bipolaires tels que ceux proposés dans 1’échelle validée par de Bra-
bander et Rozendaal (2007). S’inspirant des deux outils mentionnés plus
haut, nous avons formulé 18 items (6 par dimension), dont certains ont été
présentés de maniére contrebalancée.

Sur la base d’un accord interjuges (N=6; tous formateurs d’enseignants),
nous avons exclu 2 items de notre questionnaire, tous les autres ayant obte-
nu un indice de congruence item-facette (Crocker & Algina, 1986) compris
entre .75 et 1.00.

En ce qui concerne I’échelle relative aux croyances sur ’enseignement, nous
avons traduit et adapté les propositions métaphoriques de Saban (2003) ain-
si que celles proposées par Patchen et Crawford (2011). Nous avons ensuite
supprimé toutes celles qui pouvaient avoir une connotation négative comme
par exemple criminel-prison-gardien. En effet, nous souhaitons appréhender
les conceptions des futurs enseignants sur ce qu’est I’enseignement a leurs
yeux et non savoir quelle métaphore exprime le mieux leur vécu d’éleve.
Nous avons ensuite également affiné les propositions en enlevant certaines
trop redondantes. Finalement, nous avons ajouté 4 nouvelles propositions
pour arriver a 15 métaphores dont 8 orientées sur ’enseignement et 7 orien-
tées sur le processus d’apprentissage de I’éleve.
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Le questionnaire a été proposé dans une version a compléter on-line. Outre
les deux parties visées par la validation, nous avons récolté quelques infor-
mations sociodémographiques concernant les répondants tout en conser-
vant leur anonymat. Ces derniers (N=329) ont été contactés par courriel;
apres un délai de deux semaines, un nouveau message a €té envoyée afin de
remercier ceux qui avaient déja répondu et solliciter une nouvelle fois les
autres participants potentiels. Par cette démarche, nous avons un taux de
retour qui se situe a 64% de participation.

Notre échantillon est donc constitué de 211 étudiants en formation al’enseigne-
ment dans les degrés du secondaire de la scolarité obligatoire (37% d’hommes
et 63% de femmes). ’age moyen de I’échantillon est de 24.4 (SD=3.2).

Présentation et discussion des résultats

Croyances liées a I’acquisition des connaissances

Avant d’envisager des analyses permettant de mettre en évidence la struc-
ture des items, nous avons examiné la distribution de ces derniers afin de
nous assurer d’une sensibilité suffisante aux différences individuelles. En
plus du fait que chacun des items a été utilisé sur toute I’étendue des modali-
tés de réponse par les répondants, les écarts-types calculés (voir tableau 1)
soulignent des dispersions satisfaisantes.

Tableau 1: Moyenne et écart-type des items

Item 03 06 16 01 07 12 04 09 13 15

Moyenne 4.15 1.76 3.44 3.28 1.49 3.32 1.24 4.11 1.16 3.80

Ecart-type 1.16 1.28 1.17 1.26 1.01 0.98 1.28 1.11 1.08 1.05

Nous avons ensuite choisi, pour valider le modéle, de réaliser une analyse fac-
torielle confirmatoire. En effet, dans la mesure ou la structure de notre ques-
tionnaire est définie théoriquement et que les items sous-jacents ont été for-
mulés en fonction des trois dimensions attendues, l'utilisation d’une analyse
factorielle exploratoire ne se justifie pas (Furr & Bacharach, 2014). Avant cela,
nous avons tout de méme cherché a sélectionner les items sur la base de leur
homogénéité interne. Afin d’éviter que la solution soit tributaire de cet échan-
tillon particulier, nous avons au préalable divisé aléatoirement I’échantillon
en deux parties et répété ’analyse séparément sur chacune d’entre elles.

Tableau 2: Homogénéité interne

Dimension N Groupe 1 Groupe 2 Echantillon total
(N=105) (N=106) (N=211)
Simplicité-complexité 3 11 .69 .13
Convergence-Divergence 3 .80 .80 .80
Inné-Acquis 4 .10 .76 .73
Total 10 .85 .85 .85

Gabriel Kappeler et Philippe A. Genoud
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Les coefficients d’homogénéité interne (alpha de Cronbach) sont tout a fait
bons lorsqu’ils sont calculés sur les 10 items finaux regroupés. De plus,
lorsque I’on examine ces coefficients dimension par dimension, ils s’avérent
satisfaisants, notamment parce que les dimensions ne sont constituées plus
que par 3 a 4 items seulement.

Dans un second temps, nous avons mené une analyse factorielle confirma-
toire avec le logiciel AMOS. Aprées avoir remplacé les données manquantes
(moins de 2% des données) dans le fichier, nous avons construit le modele
avec les trois variables latentes. Le choix des indicateurs que nous retenons
dans cette analyse est dicté par la recherche de Sharma, Mukherjee, Kumar et
Dillon (2005) qui se basent sur une simulation pour déterminer ceux qui sont
les plus adéquats selon le nombre de sujets et le nombre de facteurs retenus;
quant aux seuils indiquant un bon ajustement, nous nous référons aux travaux
les plus pertinents dans le domaine (MacCallum, Browne & Sugawara, 1996).
Ainsi, nous obtenons: chi2/dI < 3.00; Tucker-Lewis Index (TLI) > .90; Compa-
rative Fit Index (CFI) > .90; Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA)
< .05 (trés bon) ou < .08 (raisonnable).

Les résultats de notre analyse nous donnent les coefficients suivants:
chi2/dl = 1.41; TLI = .97; CFI = .98; RMSEA = .044 (intervalle de confiance
a 90%: .000 — .072). Ainsi, la qualité de I’ajustement des données a la struc-
ture tridimensionnelle postulée est confirmée par ces résultats. Les trois va-
riables latentes ne sont effectivement pas indépendantes puisque les coeffi-
cients standardisés sont relativement élevés (entre .57 et .76).

Croyances sur ’enseignement

En ce qui concerne l’analyse des données liées a I'appréciation des méta-
phores, nous avons tout d’abord pu constater, par le biais de statistiques
descriptives (voir tableau 3), d’'une bonne sensibilité des items. En effet,
pour chacun des items, les échelles de Likert sont ici aussi utilisées sur toute
leur étendue et les dispersions mettent en évidence une variabilité satisfai-
sante.

Tableau 3: Moyenne et écart-type des items

Item 01 05 07 12 15 06 08 09 13 14
Moyenne 3.09 2.58 3.30 2.30 2.38 0.96 1.10 1.47 1.04 0.717
Ecart-type 1.04 1.32 0.88 1.24 1.23 1.11 1.14 1.27 1.24 1.06

Nous avons ensuite opté pour une analyse en cluster hiérarchique permet-
tant ainsi d’investiguer la proximité des métaphores les unes par rapport
aux autres. Afin de minimiser l'inertie intra-classe a chaque agrégation,
nous avons utilisé la méthode de Ward ainsi que le calcul de la distance
euclidienne comme évaluation de la dissimilarité.

Les résultats de cette analyse, mis en évidence par le dendogramme, confir-
ment la présence de deux groupes distincts. Afin d’améliorer encore la dif-
férenciation des deux groupes, nous avons conservé dans chacun d’entre
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eux les 5 métaphores dont ’agrégation est la plus forte. Une seconde ana-
lyse réalisée sur les 10 métaphores restantes (voir figure 1) confirme le bien-
fondé du modéle par la différenciation marquée des deux domaines (méta-
phores centrées sur ’enseignement et métaphores centrées sur le processus
d’apprentissage de I’éleve).

[

—————————————

g
]

R et ot st o =]

Figure 1: Dendogramme final réalisé a partir 10 métaphores (5 orientées sur I’ensei-
gnement et 5 orientées sur le processus d’apprentissage de 1'éleve)

On constate effectivement dans cette seconde analyse, en raison de la forte
distance d’agrégation, une structure a deux dimensions dont chacune re-
groupe 5 métaphores (voir le détail des items en annexe). Ces deux clusters
ainsi formés sont plutét indépendants puisque la corrélation entre eux est
faible (r = .23), bien que significative.

Finalement, nous avons investigué le lien entre les croyances des étudiants
en formation concernant I’acquisition des connaissances et les croyances
sur ’enseignement. Aucune corrélation significative n’apparait entre les di-
verses dimensions de ces deux concepts. Ce constat mérite que des travaux
de recherche supplémentaires s’y attardent afin de pouvoir déterminer si
ces deux variables peuvent ensemble contribuer a une meilleure compré-
hension de la construction des croyances des enseignants. Toutefois, nous
avions pour objectif de valider indépendamment les deux échelles en vue
de pouvoir les utiliser dans des contextes de formations initiales et conti-
nues. La traduction et la validation de ces deux échelles ont donc été me-
nées de maniére indépendante et, par conséquent, leur utilisation peut se
faire conjointement ou non en fonction des objectifs de recherche et/ou de
formation.
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Conclusion

Dans une perspective de recherche, il est a relever que les nombreux ou-
tils développés dans le but de saisir les croyances liées a I’acquisition des
connaissances obtiennent des scores mitigés lors de leur validation édumeé-
trique (Hofer & Pintrich, 1997). Les résultats obtenus lors de la validation
de I'outil que nous avons traduit et adapté s’averent satisfaisants malgré le
manque d’indépendance des trois dimensions retenues. A l'instar des autres
travaux de validation similaires, il est fort probable que la généralisation de
la structure a d’autres contextes — notamment aprés traduction des items — se
révele difficile. C’est la raison pour laquelle une meilleure compréhension
relative a la construction des croyances liées a l'acquisition des connais-
sances devrait accompagner ces études quantitatives (avec questionnaire)
par des entretiens semi-dirigés dans une démarche de recherche qualita-
tive ou recherche mixte (Therriault & Harvey, 2011). Par ailleurs, dans le
cadre d'une recherche-formation ou d’une recherche-action de type Les-
son Study ( Lewis, Perry & Hurd, 2009), ces deux échelles pourraient étre
mobilisées lors de la premiére rencontre avec les enseignants en formation
afin de faire émerger leurs croyances concernant leur future profession et
I’acquisition de connaissances. Puis, elles pourraient étre reprises lors de la
derniere séance du projet. Ainsi, elles participeraient tant a la formation des
enseignants en leur permettant de discuter et de co-construire des repré-
sentations communes, qu’en termes de recherche en vue de récolter des
données qualitatives et quantitatives et ceci, tout au long du projet, dans le
but d’en évaluer les effets.

Malgré ces limites, dans une perspective de formation a I’enseignement, un
travail spécifique sur les croyances liées a ’acquisition des connaissances et
leurs effets sur les pratiques des enseignants est un levier intéressant pour
accroitre le contrdle réflexif des étudiants (Larochelle & Bednarz, 1994).
Ainsi, I’échelle proposée en frangais reste un outil offrant de nombreuses
possibilités en formation a ’enseignement. En effet, sa construction en items
bipolaires incite les étudiants a se positionner sur chacun des items propo-
sés. Accompagné d’un travail de compréhension et d’analyse en individuel,
en petits groupes ou en collectif, cet outil permet par exemple au formateur
de dégager les tensions entre les cours théoriques dispensés en institution
et les expériences pratiques vécues sur le terrain du stage (Boraita & Cra-
hay, 2013). Des prises de conscience peuvent ainsi permettre aux étudiants
d’avoir un regard plus réflexif sur leurs croyances liées a I’acquisition de
connaissances et de facto sur leur posture et leur rapport au savoir.

Le second outil que nous présentons et validons dans cet article obtient
des résultats pertinents. Néanmoins, l'utilisation des métaphores pour étu-
dier les croyances des étudiants sur ’enseignement est insuffisante pour
appréhender toute la complexité du métier (Patchen & Crawford, 2011).
Par exemple, I’écart entre les croyances auto-rapportées par les étudiants
et leur pratique effective sur leur terrain de stage peut s’avérer important
(Uibu, Salo, Ugaste & Rasku-Puttonen, 2017). Par ailleurs, ces croyances
sont en constante évolution durant toute la formation (Tillema, 2000) et les
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postures d’étayage adoptées par les étudiants peuvent prendre différentes
formes en fonction des situations d’enseignement-apprentissage (Bucheton
& Soulé, 2009) et ne peuvent donc s’exprimer et s’expliquer uniquement
avec cette échelle.

Partant de cette constatation, nous pensons qu'’il est possible de s’appuyer
sur cet outil — encore peu utilisé en formation a I’enseignement (Boraita &
Crahay, 2013) — comme levier pour travailler autour de la dissonance entre
différentes croyances, vécu et expérience de stage chez les futurs ensei-
gnants. Les métaphores sont un excellent moyen pour exprimer et verbali-
ser des situations d’enseignement-apprentissage, car souvent les croyances
des enseignants sont enracinées dans ’expérience passée a I’école et sont
deés lors difficilement exprimables (Calderhead, 1996). Permettre aux étu-
diants en formation a I’enseignement de s’exprimer sur des métaphores leur
offre la possibilité de se construire une image de soi en tant qu’enseignant,
de leur r6le en classe et de leur mission face aux éleves. Permettre aux en-
seignants en formation continue d’échanger sur des métaphores est a méme
de favoriser la déconstruction de croyances parfois fortement ancrées au fil
des années de pratique et ouvre la possibilité aux équipes d’enseignants de
co-construire des représentations communes de leur réle, au profit d’'une
meilleure qualité de I’enseignement.

En conclusion, ces deux outils constituent une premiere approche a laquelle
devrait se greffer idéalement une démarche permettant de tirer profit des
informations standardisées fournies par les mesures quantitatives. En parti-
culier, tout un travail de réflexion avec les enseignants en formation initiale,
articulé autour de leurs représentations, est trés certainement indispensable
pour permettre une prise de conscience nécessaire au développement de
la réflexivité.
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Annexes

Liste des items pour les croyances épistémologiques

Une échelle de Likert a 6 positions est présentée entre les deux pobles afin
que le répondant puisse indiquer vers quelle affirmation sa conception de

I’'apprentissage se trouve. Les items sont présentés dans un ordre aléatoire.

Simple-complexe

Complexe-simple

Apprendre différentes choses ressemble a des

Apprendre différentes choses ressemble a

pour apprendre.

03. connaissances que I’on empile les unes sur les | des connaissances que I’on relie les unes aux
autres. autres.
Pour apprendre, il est préférable d’appréhen- 11 est préférable de commencer par les rudi-
06.* der les choses globalement avant d’aller dans | ments pour arriver progressivement a des
les détails. apprentissages plus globaux.
1 A Técole, il est préférable de travailler les dis- Al eqolg, 11. es.t p referablg d aborder les conte-
6. 1 . ) . nus disciplinaires de maniére transversale et
ciplines scolaires séparément. . R
interdisciplinaire.
Inné Acquis
o1 Les éléves doués n’ont pas besoin de beaucoup | C’est principalement la motivation et I'investis-
. travailler pour réussir a I’école. sement de ’éléve qui déterminent sa réussite.
Les difficultés d’apprentissage des éléeves sont | Les difficultés d’apprentissage des éléves sont
07.* souvent dues a un manque de stratégies d’ap- | souvent dues a un manque de capacités a la
prentissage efficaces. base.
12 La réussite scolaire dépend essentiellement La réussite scolaire dépend essentiellement du
) des capacités de base d’un éléve. travail de I'éléve.
Convergence Divergence
Selon les éléves, les méthodes d’acquisition Pour chaque connaissance, il existe une
04.* des connaissances peuvent s’avérer trés diffé- | méthode optimale permettant de faciliter les
rentes. apprentissages de tous les éleves.
)4 . 11 est important que ’école se concentre sur des
I’école devrait seulement se concentrer sur o .
09. . branches artistiques, manuelles et sportives
des branches scolaires. .
aussi.
On apprend mieux en travaillant en interaction . .
o , . On apprend mieux en travaillant seulement
13.* avec les autres éléves de la classe et I’ensei- b X
avec ’enseignant.
gnant.
15 Ecouter et lire sont les meilleures méthodes Expérimenter, tester, titonner sont les meil-

leures méthodes pour apprendre.
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Liste des métaphores

Consigne de passation: Vous trouvez ci-dessous des métaphores correspon-
dant aux termes: Eléve - école - enseignant (p.ex. Athléte = éleve, Terrain
de sport = école, Entraineur = enseignant).

Indiquez dans quelle mesure chacune des métaphores correspond ou non a
votre représentation de I’école.

Les réponses sont recueillies sur une échelle de Likert a 5 positions allant
de «Ne correspond pas du tout» a « Correspond plutét bien». Les items sont
présentés dans un ordre aléatoire.

Centré sur I’éleve: I’'éleve est au coeur des préoccupations et I’enseignant
s’adapte donc a ses éléves. Il se met ainsi a leur disposition pour qu’ils
puissent réaliser leurs apprentissages.

0l. Athléte — terrain de sport — entraineur

08. Fleur — jardin - jardinier

07. Marcheur — montagne — guide

12. Pilote d’avion — aéroport — tour de contrdle

15. Voyageur — pays inconnu — traducteur

Centré sur ’enseignement: ’enseignement est au coeur des préoccupations
de I’enseignant et se sont les choix a priori de ce dernier qui guident son
action. L'éléve s’adapte donc a sa maniere de faire.

06. Logiciel — ordinateur — programmateur
08. Matiere premiere — usine — fabricant
09. Passager — bus — conducteur

13. Soldat — bataillon — commandant

14. Spectateur — théatre — acteur
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