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L’évolution des croyances et pratiques
d’enseignement durant la formation a
I’enseignement : une étude par la réalisation
de cartes heuristiques

Florinda SAULI' (Institut f{édéral des hautes études en formation
professionnelle, Suisse), Jean-Louis BERGER? (Institut fédéral
des hautes études en formation professionnelle, Suisse) et
Chantale BEAUCHER? (Université de Sherbrooke, Québec,
Canada)

Devenir un-e enseignant-e implique un changement de ses propres croyances et
pratiques liées a ’enseignement. Cette étude s’intéresse a la maniere dont des
enseignant-e-s de la formation professionnelle initiale en Suisse romande per-
coivent le changement de leurs pratiques suite a une formation a I’enseignement.
Deux types de pratiques d’enseignement sont considérées: la planification des
cours et la gestion de classe. Les données de I'étude sont constituées par des
cartes heuristiques réalisées par les enseignant-e-s a la fin de leur formation a
I'enseignement. Ces cartes heuristiques développent plusieurs aspects (facilita-
teurs, obstacles, causes et effets) liés aux changements de pratiques pergus par
les enseignant-e-s. Une analyse de leur contenu montre que trois facteurs influen-
ceraient, positivement ou négativement, le changement: la formation a I’ensei-
gnement, le contexte scolaire et l'attitude personnelle de I’enseignant-e. Ces ré-
sultats montrent I'importance de considérer la question sous différents angles et
soulignent le r6le joué par la formation a I’enseignement.

Mots-clés: évolution des croyances et des pratiques d’enseignement, planifica-
tion des cours, gestion de la classe, formation professionnelle.

Introduction

L’évolution des croyances et des pratiques d’enseignement

L’évolution des croyances et des pratiques des enseignant-e-s représente
I'un des défis de la formation a I’enseignement. Cette évolution s’insere
dans un cadre plus général de développement de la qualité de ’enseigne-
ment a travers la professionnalisation du corps enseignant. En ce sens, les
croyances constituent «[des] opinions, de[s] convictions, associées a des
émotions et des valeurs morales, ayant un caractére personnel, et définis-
sant 'attitude de I’acteur a I’égard des contenus et de lui-méme» (Durand,

1. Contact: florinda.sauli@iffp.swiss
2. Contact: jean-louis.berger@unifr.ch
3. Contact: chantale.beaucher@usherbrooke.ca
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L’'évolution des croyances et pratiques d’enseignement durant la formation a I’enseignement:
une étude par la réalisation de cartes heuristiques

2002, p.187). L’'évolution ou le changement de I’enseignant-e est défini par
Richardson et Placier (2001) comme suit: « Teacher change is described in
terms of learning, development, socialization, growth, improvement, imple-
mentation of something new or different, cognitive and affective change, and
self-study»? (p.905). Dans leur revue de la littérature sur les changements
de croyances des futurs enseignant-e-s, Boraita et Crahay (2013) distinguent
trois types d’évolutions: 1) une évolution personnelle, consistant en ’acqui-
sition de nouvelles connaissances sur soi-méme en tant qu’enseignant-e, 2)
une évolution managériale qui refleéte ’acquisition de nouvelles connais-
sances sur le processus d’enseignement-apprentissage et, 3) une évolution
dans les croyances (avant on pensait A, maintenant on pense B).

Les croyances sont étroitement liées aux pratiques en classe, par exemple
entre croyances sur la fagon de motiver les éleves et les pratiques de gestion
de la classe (Girardet & Berger, 2018). Toutefois, I'influence des croyances
sur les pratiques d’enseignement (et réciproquement) reste encore a étre
établie de maniére précise (Crahay et al., 2010). Malgré cela, comme l'ex-
pliquent Crahay et collegues (2010), «ces images, idées ou propositions
sont supposées avoir, du point de vue de ’enseignant qui en est porteur,
assez de validité ou de crédibilité pour orienter ses actions, de méme que
certains de ses jugements et décisions» (pp-87-88).

De facon plus large, Fullan (1992) a souligné les liens entre changement,
développement du corps enseignant et développement de 1’école en gé-
néral. Les enseignant-e-s sont considéré-e-s comme les premiéres et pre-
miers responsables de la qualité de la formation dispensée (Darling-Ham-
mond, 2010), raison pour laquelle les interventions en milieu éducatif les
concernent prioritairement. D’aprés Crahay et collegues (2010) un pré-
supposé fondamental de bon nombre de dispositifs de formation est qu’en
transformant les croyances (par exemple sur le réle de I’enseignant-e ou sur
les contenus) et les connaissances (par exemple, au niveau pédagogique)
des enseignant-e-s, on pourrait améliorer leurs pratiques. Cependant, les
recherches concernant les effets de la formation a ’enseignement sur les
croyances et les pratiques des enseignant-e-s produisent des résultats miti-
gés (Boraita & Crahay, 2013; Crahay et al., 2010): pour certaines elles reste-
raient relativement stables (Fullan, 2016; Richardson & Placier, 2001) ; pour
d’autres, une évolution des croyances et des pratiques encouragées par la
formation a ’enseignement aurait lieu (Girardet & Berger, 2018; Lanier &
Little, 1986).

Parmi d’autres facteurs susceptibles d’affecter les croyances et pratiques
des enseignant-e-s, figure le contexte scolaire. De leur revue de la littéra-
ture, Richardson et Placier (2001) concluent que la relation entre contexte
scolaire et évolution des croyances et des pratiques des enseignant-e-s est
complexe et ambigué: «In some cases, individual teachers change despite
their unsupportive social context, and, in other cases, they do not change,

2. Traduction « Le changement de ’enseignant-e est décrit en termes d’apprentissage, de déve-
loppement, de socialisation, de croissance, d’amélioration, de mise en ceuvre de quelque chose de
nouveau ou de différent, de changement cognitif et affectif et d’autoformation ».

Florinda Sauli, Jean-Louis Berger et Chantale Beaucher
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despite changes in the organization that would support it»® (Richardson &
Placier, 2001, p.923). Notamment, I’étude de Pelletier et Sharp (2009) met
en lumiére que plus les enseignant-e-s pergoivent des pressions de la part
de ’administration scolaire, plus elles et ils ont tendance a exercer des pra-
tiques de gestion de la classe autoritaires afin de répondre aux standards
imposés depuis le «hauty.

Ainsi, plusieurs facteurs s’articulent entre eux et sont censés jouer un réle dans
les changements de croyances et pratiques des enseignant-e-s. Le contexte
de cette étude est la formation professionnelle suisse, ou la formation péda-
gogique se déroule en alternance avec ’enseignement dans une école pro-
fessionnelle. Une majorité d’enseignant-e-s, et notamment celles et ceux des
branches professionnelles (soit les cours spécifiques au métier), sont des en-
seignant-e-s de seconde carriere (ESC), c’est-a-dire qu’elles et ils étaient pré-
cédemment actives ou actifs dans un ou plusieurs emploi(s) ne relevant pas
de I'enseignement. Ces personnes ont la possibilité de construire des com-
pétences pédagogiques sur la base de leurs compétences et de leurs expé-
riences professionnelles préalables. Les enseignant-e-s de culture générale,
quant a elles et eux, exercent généralement cette profession en tant que pre-
miere carriere (Berger et al., 2018). Certain-e-s ESC «rapportent un a priori
en début de formation, suivant lequel les compétences principales seraient
développées par I’expérience dont elles et ils sont déja en possession et que
la formation serait dés lors superflue. [...] Toutefois, cette idée pourrait évo-
luer en cours de formation pédagogique, les ESC percevant progressivement
sa pertinence par des liens avec leurs pratiques» (Berger et al., 2018, p.332).

Dans ce cadre théorique, il nous parait pertinent d’approfondir comment
les enseignants-e-s elles et eux-mémes percoivent ce changement: quel
changement se produit-il? Le cas échéant, selon quelles modalités et avec
quels effets? Spécifiquement, la présente étude se focalise sur les change-
ments de croyances et de pratiques déclarées relatives a la planification de
cours et a la gestion de classe a la suite d’'une formation a I’enseignement en
Suisse romande.

Les taches enseignantes

Dans leur travail, les enseignant-e-s accomplissent différentes taches, qui
sont partiellement définies par des prescriptions. Cependant, la fagon dont
ces taches sont accomplies «(...) doit ses contours réels aux expériences anté-
rieures des enseignants, a leurs options pédagogiques, a leur histoire person-
nelle autant qu’aux textes ou instructions officielles» (Barrere, 2003, pp.97-98).

Les sections suivantes présentent deux des taches enseignantes fondamen-
tales au métier d’enseignant-e en ce qu’elles s’appliquent a I’ensemble des
matiéres enseignées (Barrere, 2003). Spécifiquement, la présente étude se
focalise sur la planification des cours et la gestion de classe.

3. Traduction « Dans certains cas, les enseignant-e-s changent malgré le contexte peu favorable
alors que dans d’autres cas, elles et ils ne changent pas, malgré des orientations prises par I’orga-
nisation qui soutiendraient le changement ».

N°28 /2021 / p. 21-43
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une étude par la réalisation de cartes heuristiques

La planification des cours

La planification des cours désigne «1’activité d’anticipation de I’enseignant
pendant la phase pré-active, c’est-a-dire une série de processus grace
auxquels un individu se représente le futur, fait I'inventaire des fins et des
moyens et construit un cadre anticipé susceptible de guider ses actions a
veniry (Riff & Durand, 1993, p.84). Cette planification s’aveére nécessaire au
bon déroulement de I’enseignement. Les enseignant-e-s planifient pour dif-
férentes raisons que Wanlin (2009) résume en trois groupes: 1) les raisons
organisationnelles et administratives telles qu’instaurer des régles ou struc-
turer I’année scolaire; 2) les raisons personnelles et psychologiques telles
que simplifier I’acte d’enseignement ou satisfaire des besoins personnels;
3) les raisons pédagogiques telles qu’atteindre les objectifs ou organiser
I’environnement éducatif. En termes de réalisation de la planification, di-
vers modeles ont été proposés pour modéliser cette tache (Clark & Yinger,
1979; Mutton et al., 2011 ; Sardo-Brown, 1990; Zahorik, 1975). Le modéle de
Zahorik (1975) prend en considération le processus de planification dans sa
globalité en se focalisant sur les différentes décisions que les enseignant-
e-s doivent prendre. Développé a partir des modeéles de Tyler (1949) et de
Popham et Baker (1970), ce modele classifie les décisions prises lors de la
planification d’un cours en huit catégories: objectifs, contenus, activités, ma-
tériel, diagnostique, évaluation, instruction et organisation (Zahorik, 1975).

Par rapport a I’évolution des pratiques de planification des cours, la majorité
des enseignant-e-s estime que la formation initiale n’influence pas leur ma-
niere de planifier (Sardo-Brown, 1990; Wanlin & Bodeux, 2006), mais que la
formation continue en alternance a ’enseignement influence ces pratiques
(Sardo-Brown, 1990). D’autres études (Lé Van & Berger, 2018) concluent que
les changements de pratiques de planification des enseignant-e-s relévent
de sources multiples qui vont au-dela de la formation, ainsi que d’apprentis-
sages de types tant formels, non formels qu’informels.

La gestion de la classe

La gestion de la classe recouvre « une multitude de comportements de I’ensei-
gnant qui ne concernent pas I’enseignement des connaissances elles-mémes
mais des éléments tels que la facon dont I’enseignement est organisé ou le
style d’interaction de I’enseignant avec ses éleves» (Berger & Girardet, 2016,
p- 130). Le défi étant celui de conjuguer participation des éléves et maintien
del’ordre scolaire, il revient a ’enseignant-e de trouver le juste équilibre entre
cours magistral (plus de contréle, moins de participation) et cours participatif
(plus de participation, moins de contrdle; Barrére, 2003). Ce défi, conjugué a
la difficulté de gérer dans le méme temps la participation des éléves et 'en-
seignement des contenus, implique qu'’il s’agit d’'une tache souvent abordée
avec inquiétude, en particulier par les enseignant-e-s novices.

Les pratiques de gestion de la classe ont été conceptualisées dans divers
modeéles théoriques, dont celui proposé par Reeve et collegues (2004). Ce
modeéle distingue quatre types de pratiques ou styles motivationnels: le sou-
tien @ I’autonomie est opposé au contrdle, et la structuration au laisser-faire.

Florinda Sauli, Jean-Louis Berger et Chantale Beaucher
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Le soutien a I’autonomie désigne les pratiques dans lesquelles I’enseignant-
e prend en considération les sentiments et les comportements des éleves
afin de soutenir leur motivation et leur capacité d’autorégulation (Reeve et
al., 2004). A I'opposé, le contréle est présent lorsque I’enseignant-e adopte
des approches qui restreignent ou imposent aux €léves une fagcon de penser
et de se comporter (Deci et al., 1981 ; Reeve, 2009).

La structuration concerne la quantité et la clarté de I'information donnée par
I’enseignant-e par rapport aux objectifs attendus lors de la legon (Skinner
& Belmont, 1993). Le laisser-faire, au contraire, est présent lorsque ’ensei-
gnant-e donne des informations confuses ou contradictoires, ne permettant
pas aux éléves de comprendre ce qui est attendu d’elles et eux (Skinner et
al., 2008).

D’apres les recherches, le soutien a I’autonomie et la structuration sont des
pratiques qui répondent aux besoins psychologiques fondamentaux des
éleves, facilitant ’'engagement des éléves en classe par leur combinaison;
au contraire, le contréle et le laisser-faire frustrent ces besoins et tendent a
limiter cet engagement (Aelterman et al., 2019; Jang et al., 2010). L'un des
objectifs de la formation a I’enseignement proposée a I'Institut fédéral des
hautes études en formation professionnelle IFFP* est de développer aupres
des enseignant-e-s l'utilisation de pratiques qui soutiennent ’autonomie et
la structuration et de dissuader celles liées au contrdle et au laisser-faire.

Girardet & Berger (2018) ont étudié les changements de croyances et de
pratiques d’un groupe d’enseignant-e-s lors de leur formation pédagogique
initiale. Les résultats mettent en évidence qu’au fur et a mesure de leur for-
mation les enseignant-e-s se détachent de I'idée qu’il est utile de promouvoir
la motivation extrinséque de leurs éleves et que des pratiques de contrdle
sont utiles pour gérer la classe. Cette recherche (Girardet & Berger, 2018) a
montré comment la formation a I’enseignement est susceptible d’influencer
les pratiques liées a la planification des cours et a la gestion de la classe. Elle
pourrait également avoir une influence positive sur les croyances des ensei-
gnant-e-s en formation. Malgré ces constats, il reste a mieux comprendre
comment se déroulent ces changements de pratiques et de croyances chez
les enseignant-e-s en formation.

Objectif et questions de recherche

Cette étude a pour but d’investiguer a ’aide de cartes heuristiques les élé-
ments qui interagissent et faconnent le changement des pratiques d’ensei-
gnement. Ceci devrait permettre d’approfondir notre compréhension du
processus de développement professionnel des enseignant-e-s et de rendre
attentifs tant les enseignant-e-s que les autres acteurs scolaires a la com-
plexité de ce processus.

4. Cet institut est I’'un des prestataires de la formation pédagogique initiale et continue des ensei-
gnant-e-s des écoles professionnelles suisses.

N°28 /2021 / p. 21-43
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Les questions de recherche qui guident cette étude sont les suivantes:

1. Quels sont, selon les enseignant-e-s en formation, les principaux facili-
tateurs et obstacles aux changements de leurs pratiques? Est-ce que ces
facilitateurs et obstacles different selon I’objet du changement (planifica-
tion des cours ou gestion de classe) ?

2. Quelles causes et effets du changement de pratiques les enseignant-e-
s identifient-elles et ils? Est-ce que ces causes et effets different selon
I’objet du changement (planification des cours ou gestion de classe) ?

Meéthode

Afin de répondre aux questions de recherche, nous adoptons une métho-
dologie combinant analyse de contenu et description quantitative (Saldafia,
2003).

Echantillon

L’échantillon comprend 21 enseignant-e-s (7 femmes et 14 hommes, age
moyen = 39.05 ans, min = 24, max = 56) exercant dans des écoles profession-
nelles de Suisse romande, paralléelement au suivi d’une formation a I’ensei-
gnement au sein de 'Institut fédéral des hautes études en formation profes-
sionnelle IFFP. Ces enseignant-e-s ont participé a une étude longitudinale
concernant le changement de leurs croyances et pratiques au cours de la
formation a I’enseignement (Berger et al., 2013-2016). A la fin de I’étude lon-
gitudinale, 21 enseignants se sont porté volontaires pour répondre a une
interview et réaliser une carte heuristique. Seules les données issues de ces
cartes heuristiques sont analysées dans la présente étude.

Les 21 enseignant-e-s ont produit un total de 31 cartes heuristiques sur les
changements survenus dans la planification de cours et dans la gestion de la
classe: onze enseignant-e-s ont réalisé une seule carte alors que dix en ont
réalisé deux, soit une sur chaque pratique. Quinze de ces cartes portent sur
des changements survenus au niveau de la planification de cours, alors que
seize concernent des changements dans la gestion de la classe.

Le premier métier appris par les participant-e-s se réfere a des domaines
divers, les plus représentés relevant du domaine «industrie, arts et métiers»
(8 personnes) et «management, administration, banque et assurancesy (4
personnes)s. Dans une moindre mesure, des participant-e-s provenaient des
domaines suivants: «technique et informatique» (2 personnes), «santé» (2
personnes), «sciences sociales, humaines, naturelles, physiques et exactes»
(1 personne), «agriculture, économie forestiere, élevage» (1 personne),
«médias» (1 personne) et «construction et exploitation miniere» (1 per-
sonne)®. En moyenne, les participant-e-s a I’étude disposaient d’'une année
et deux mois d’expérience dans I’enseignement (min = 0 ans, max = 5 ans).

5. La catégorisation de ces domaines est issue du Relevé structurel, Office fédéral de la statistique,
https://www.bfs.admin.ch/bfs/fr/home/statistiques/population/enquetes/se.html

6. Une personne n’a pas répondu a cette question.

Florinda Sauli, Jean-Louis Berger et Chantale Beaucher
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L’'occupation moyenne dans ’enseignement est de 16.88 périodes de 45 mi-
nutes par semaine (min = 10 périodes, max = 30 périodes). Les disciplines
enseignées par les participant-e-s? ont été catégorisées selon la classifica-
tion de Biglan (1973) en disciplines des sciences dites dures (14 personnes)
ou en disciplines des sciences humaines et sociales (6 personnes).

Instruments et procédure

Les cartes heuristiques comme outil d’analyse des croyances
et du changement

L'utilisation de cartes heuristiques s’avére une technique utile pour analy-
ser les croyances ainsi que leur changement au fil du temps. Nommée mind
mapping en anglais, la technique a été développée par Buzan et Buzan (1993,
2012) en tant que forme de représentation graphique de la pensée. Elle peut
étre définie comme «technique of representing knowledge by organizing
it as a network or other non-linear diagram incorporating verbal and sym-
bolic elements»® (Dhindsa et al., 2011, p.187). Cette technique permet de
représenter de fagcon globale le concept ou l'idée développée et les liens
entre ses éléments constitutifs. D’aprés Tochon (1990), le langage — et par
conséquent la pensée sous-jacente — n’est pas un phénomeéne séquentiel et
linéaire; il découlerait de réseaux de schémas cognitifs articulés entre eux
par des procédures complexes non-linéaires. Cette complexité, parfois ex-
primée de maniére contradictoire, serait donc mieux représentée a travers
une schématisation non-linéaire, telle celle des cartes heuristiques. Pour
cette raison, 'utilisation de cette méthode permet de récolter des données
non-biaisées par l'intervention d’un-e intervieweuse ou intervieweur.

Dans la recherche en éducation, les cartes heuristiques ont notamment été
utilisées pour identifier les croyances ou I’état des connaissances de futurs
enseignant-e-s (Lay-Dopyera & Beyerbach, 1983; Leumann, 2017 ; Roehrig
et al., 2008) ou pour examiner les changements de croyances (Beaucher,
2016 ; Beyerbach, 1988; Morine-Dershimer, 1993; Tochon, 1990). Elles sont
utilisées comme instruments de collecte des données (Morine-Dershimer,
1993)° ou comme méthode pour analyser des données récoltées par d’autres
techniques (Beaucher, 2009; Tochon, 1990). Dans la présente étude, elles
sont utilisées comme instrument de collecte de données. Plus généralement,
depuis plusieurs années le sujet des cartes heuristiques dans le domaine de

7. Une personne n’a pas indiqué quelle discipline elle enseignait.

8. Traduction « technique de représentation des connaissances organisées sous la forme d’un ré-
seau ou d’un diagramme non linéaire incorporant des éléments verbaux et symboliques ».

9. En guise d’exemple, Morine-Dershimer (1993) a examiné les changements de croyances par
rapport a la planification des cours d’enseignant-e-s en formation. Ces changements ont été mesu-
rés avec un plan de recherche pré-test post-test. Les enseignant-e-s ont réalisé deux cartes heuris-
tiques: la premiere juste avant de débuter la formation et la deuxiéme aprés une année de cours
théoriques et d’expérience pratique en alternance. Aprées avoir complété la deuxiéme carte, les
enseignant-e-s ont regu la premiére carte afin de décrire, dans un bref résumé, quels ont été les
changements et quelles en étaient les raisons. Ensuite, les deux cartes heuristiques ont été compa-
rées sur la base de plusieurs indices tels que la fréquence ou la centralité d’un concept sur la carte.
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la formation connait un intérét renouvelé de la part de la communauté scien-
tifique entre autres grace a des initiatives telles que I'International concept
mapping conference’®.

Instruments

Une carte pré formatée était fournie aux enseignant-e-s. Elle comportait deux
bulles, permettant d’y indiquer deux changements dans leurs pratiques ou
leurs croyances qu’elles ou ils jugeaient importants, desquelles partaient
quatre branches, chacune représentant différents aspects du changement:
événements marquants, facilitateurs, obstacles et impacts (cf. Figure 1). Les
participant-e-s étaient invité-e-s a ajouter des sous-branches pour étoffer
leur description des deux changements choisis.

Figure 1: Carte pré-formatée fournie aux participant-e-s comme base pour la réali-
sation d’une carte heuristique.

Procédure de réalisation des cartes heuristiques

La procédure, menée dans les locaux de I'IFFP par les mémes chercheuses
et chercheurs qui avaient accompagné les enseignant-e-s dans l’étude
longitudinale, durait a peu prés 20 minutes. Tout d’abord, I’équipe de re-
cherche s’assurait que la ou le participant-e savait ce qu’est une carte heu-
ristique; dans le cas contraire, elle leur montrait un exemple sur un sujet qui
ne concernait pas I’enseignement.

Ensuite, les enseignant-e-s étaient invité-e-s a noter sur la carte pré formatée
un changement (deux changements si le temps le permettait) qui avait influen-
cé leur maniere de planifier ou de gérer la classe. Puis, il leur était demandé de
détailler, en notant des mots clés sur la carte, les événements marquants qu’ils
percevaient comme étant a I’origine du changement, les facilitateurs et les obs-
tacles a ce changement et, enfin, les conséquences ou impacts du changement
(par exemple, sur leurs croyances pédagogiques ou sur le comportement des
éleves). Chaque élément était noté au bout d’'une branche, de laquelle pou-
vaient partir d’autres sous-branches pour inscrire des éléments plus détaillés.

10. Davantage d’informations sont disponibles au lien: https://cmc.ihmc.us/cmc-proceedings/
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Le résultat final consiste en une carte présentant plusieurs branches reliées
entre elles et étalées sur plusieurs niveaux hiérarchiques. La Figure 2 montre
I’exemple de structure d’'une carte ainsi que des divers types d’information
analysés. Il est a noter qu'une branche peut présenter plusieurs «unités de
sensy, soit une idée ou un concept qui possede une signification propre.
C’est le cas lorsque les répondant-e-s ont inscrit deux idées sur une méme
branche (par exemple, «Aval de la direction/collegues soutieny). Si cette
facon de faire s’éloigne du format classique des cartes ou devrait se retrou-
ver une seule idée par branche, cela est peu problématique dans ce cas,
I'objectif visé étant davantage que les participant-e-s aient réalisé le tour de
leurs idées.

Niveau 1 B
Unité desens 1

Niveau 2 Unité de sens 2

Branche

— Te 2406
Figure 2: Exemple de carte heuristique réalisée par un-e enseignant-e.

Une fois tous les éléments inscrits, la carte était commentée par la ou le
participant-e a I'aide de certaines questions guide posées par ’équipe de
recherche (p. ex, «Pouvez-vous m’expliquer briévement votre carte?»),
commentaires qui ont été enregistrés et retranscrits. Etant donné la forte va-
riabilité dans ’ampleur et la profondeur de ces commentaires, ceux-ci ont
été utilisés uniquement a des fins de clarification des mots inscrits dans les
cas ou cela s’avérait nécessaire.

Meéthode de codage des cartes heuristiques

Les données brutes ont été inscrites dans le logiciel Microsoft Excel® pour y
réaliser un codage thématique de type inductif et déductif (Miles & Huber-
man, 2003). Lors de I’analyse nous avons avant tout pris connaissance des
données et, par la suite, remarquant des ressemblances fortes a des modéles
et a des études préalables, nous les avons interprétées a la lumiéere de cer-
taines théories ou de certains modéles. Ainsi, pour chaque théme, soit les
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changements, les événements marquants, les facilitateurs, les obstacles et les
impacts, les énoncés se sont vus attribuer une catégorie puis un code plus pré-
cis, voire un sous-code, selon la terminologie de Miles et Huberman (2003).
Les différents niveaux de codage ainsi qu'un exemple sont fournis dans le
tableau 1. Lorsqu'un énoncé n’était pas clair, un retour aux retranscriptions
des commentaires des participant-e-s a permis d’en comprendre la significa-
tion. Si, malgré cela, un énonceé restait ambigu ou insuffisamment clair, il était
classé comme «Non catégorisabley». Comme suggéré par Morgan (1993),
notre approche combinait I’analyse de contenu et le décompte quantitatif des
unités de sens. Ce dernier représentant un premier pas pour résumer des
patterns a l'intérieur du corpus de données pour ensuite en réaliser une ana-
lyse plus profonde au niveau qualitatif (Morgan, 1993; Saldafia, 2003).

Tableau 1: Niveaux de codage.

Niveau de codage

Exemple

Objet du changement

Gestion de classe

Théme

Facilitateurs

Catégorie

Contexte scolaire

Code

Relationnel

Sous-code

Collegues

Résultats et discussion

Nous présentons d’abord une description générale du contenu des cartes
heuristiques puis les résultats des analyses spécifiques aux questions de
recherche. Précisons que les analyses ont été effectuées sur ’ensemble des
cartes et non pas sur les cartes séparément. C’est pourquoi dans cette sec-
tion ne figure pas ’analyse détaillée des cartes.

Catégories émergentes dans les cartes

Objets du changement

Les consignes données aux participant-e-s demandaient de traiter un chan-
gement de pratiques lié a la planification des cours ou a la gestion de classe.
Toutefois, au cours de la lecture des cartes, des éléments qui n’appartenaient
ni a des changements liés a la planification des cours ni a la gestion de classe
ont été identifiés. Ainsi, une nouvelle et troisieme catégorie de changement
a été proposée: les changements au niveau personnel. Un lien peut étre éta-
bli avec les types d’évolution de Boraita et Crahay (2013) mentionnés plus
haut: les changements de pratiques au niveau de la planification des cours
et de la gestion de la classe peuvent étre qualifiés d’évolution managériale
en ce qu'ils concernent ’acquisition de nouvelles connaissances sur le pro-
cessus d’enseignement-apprentissage. Quant aux changements au niveau
personnel, ils correspondent a ce que Boraita et Crahay (2013) qualifient
d’évolution personnelle, soit I’acquisition de nouvelles connaissances sur
soi-méme en tant qu’enseignant-e.
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Apres une premiere lecture du corpus de données sur les changements liés
a la planification, nous avons décidé d’adopter le modéle de Zahorik (1975)
pour les catégoriser. En effet, ce modele résume la multitude d’éléments qui
sont en jeu lors de la planification tout en n’en réduisant pas la variété. Le mo-
dele considére en outre les taches de planification du point de vue de 'en-
seignant-e. Ainsi, les changements liés a la planification se retrouvent dans
sept des huit catégories proposées par Zahorik (1975), soit objectifs, conte-
nus, activités, matériel, évaluation, instruction et organisation!!. Il est a noter
que la plus grande partie des changements fait référence aux activités (les
décisions concernant le type d’activité didactique a utiliser), a l'instruction
(Ies comportements verbaux et non verbaux de I’enseignant et ses stratégies
d’enseignement) et a I’organisation (les décisions sur la maniere d’aménager
et d’organiser ’environnement d’enseignement-apprentissage).

Parmi I’ensemble des changements répertoriés, ceux qui sont relatifs a la
gestion de la classe sont les moins nombreux et sont décrits de maniére moins
détaillée que ceux qui concernent la planification des cours. Ainsi, une caté-
gorisation plus fine de ces changements n’a pas été réalisable. En général,
ces changements font référence a de nouveaux comportements adoptés par
I’enseignant-e tels que l'utilisation d’une amorce, la communication des at-
tentes et du cadre ou la mise en place de routines de classe.

Au niveau personnel, les enseignant-e-s indiquent pour la plupart des chan-
gements dans leurs attitudes en classe, par exemple plus de confiance en soi
ou d’humour, moins de rigidité et d’«explosivité». Elles et ils évoquent éga-
lement des changements liés a leur vision de ’apprentissage, par exemple
une plus grande objectivité et une moindre idéalisation de ce qui devrait se
passer en classe. Dans la littérature, parmi les facteurs influengant les pra-
tiques d’enseignement nous trouvons aussi ’expérience personnelle en tant
qu’éleve, qui peut donner lieu a des croyances par rapport a ce qui serait
idéal ou pas en classe (Grossman, 1989). I’'émergence des changements au
niveau personnel, qui ne correspondent pas au type de changements de-
mandé par I'équipe de recherche, suggere qu’il s’agit d’'un sujet important
pour les participant-e-s et I'un des apports majeurs de la formation qu’elles
et ils ont suivi. De plus, il est probable que les participant-e-s ne distinguent
pas, comme I’équipe de recherche le fait, les pratiques d’enseignement des
attitudes personnelles vis-a-vis de I’enseignement.

Thémes du changement

Concernant les quatre thémes du changement considérés dans cette étude
(événements marquants, facilitateurs, obstacles et impacts), trois grandes
catégories ont émergé des données: le contexte scolaire, 1’attitude person-
nelle et la formation & I’enseignement.

11. Seule la catégorie « diagnostique », c’est-a-dire la prise en compte des caractéristiques de
I’éleve telles que ses préconnaissances, ses habilités ou ses intéréts, n'a pas pu étre identifiée dans
les données.
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Nous interprétons ces trois catégories au regard du Ecological Model of Tea-
cher’s Knowledge and Beliefs'? en forme de poupée russe sur les croyances
des enseignant-e-s de Woolfolk Hoy et collegues (2006). Ce modéle distingue
quatre niveaux: au niveau macro, se trouvent les croyances liées aux normes
et aux valeurs culturelles. Au niveau méso, se situe le contexte politique de
I’éducation qui inclut entre autres les réglements, les standards et les réformes.
Au niveau micro, figurent les croyances en lien avec le contexte immédiat de la
classe, notamment les croyances sur les caractéristiques des éléves ou les pra-
tiques d’enseignement. Enfin, au centre du modele, se trouvent les croyances
sur soi de I’enseignant-e. Les trois derniers niveaux de ce modele peuvent étre
appariés aux catégories que nous avons nommees respectivement contexte
scolaire, formation a I'enseignement et attitude personnelle. Cela nous amene
aux réflexions suivantes. Sous la catégorie du contexte scolaire figurent les
croyances par rapport aux relations entretenues avec les éléves et le role de
I'enseignant-e (par exemple «Remise en question sur mon rdle face aux éleves
et au savoiry). Si cette derniére ou ce dernier peut étre pergu-e en tant qu’
«instructrice ou instructeur», soit comme figure de transmission de la connais-
sance, elle ou il peut aussi étre considéré-e comme «agente socialisatrice ou
agent socialisateury, autrement dit une figure qui établit des relations avec les
éleves afin d’encourager leur développement personnel. Sous la catégorie
de T'attitude personnelle figure a nouveau le réle de I’enseignant-e, mais selon
une perspective individuelle: pourquoi suis-je devenu-e un-e enseignant-e?
Qu’est-ce que cela signifie d’étre enseignant-e? Ces questions émergent régu-
lierement lors de la formation a I’enseignement. De plus, plusieurs énoncés font
référence au sentiment d’efficacité personnelle, c’est-a-dire les croyances sur
sa propre capacité a réaliser les actions nécessaires a I’accomplissement d’'une
certaine tiche (Bandura, 1997). Des énoncés tels que «Sentiment d’évolution»
ou «Je suis plus performant dans mon enseignement» sont des exemples d’'une
perception d’évolution du sentiment d’efficacité personnelle.

Au total, 46 changements ont été mentionnés sur les 31 cartes. Les partici-
pant-e-s ont indiqué des changements au niveau des pratiques de planifica-
tion de cours (n=30, 65%), au niveau personnel (n=12, 26%) et au niveau de
la gestion de la classe (n=4, 9%). Pour fournir une idée générale du degré de
détail des cartes, un dénombrement des mots ainsi que des unités de sens
selon le niveau a été réalisé (Tableau 2). En guise d’exemple, la bulle repor-
tant «Insatisfaction et prise de conscience d’élaborer mes propres coursy
(figure 2) compte dix mots et deux unités de sens («insatisfaction» et « prise
de conscience d’élaborer mes propres coursy).

12. Traduction : « Modéle écologique des connaissances et des croyances des enseignant-e-s ».
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Tableau 2: Fréquences des mots et des unités de sens selon l'aspect et le niveau
(N = 46 changements).

Niveau 1 Niveau 2 Total
Aspect Unités Unités Unités
bilet de sens alefts de sens Lo de sens

Changements 268 46 N/A N/A 268 46
Evénements 336 89 22 8 358 96
marquants

Facilitateurs 374 123 31 16 403 139
Obstacles 276 70 6 2 282 12
Impacts 490 116 18 9 508 128
Total 1744 442 171 35 1821 477

Note: les énoncés situés au niveau 3 sont ignorés car leur fréquence est faible.

Un plus grand nombre de mots et d’unités de sens ont été utilisés pour dé-
crire les facilitateurs par rapport aux obstacles. Les impacts ont été détail-
lés de maniére importante relativement aux événements marquants. Ainsi,
I’ampleur des informations varie sensiblement selon les aspects concernés,
les facilitateurs et impacts du changement étant plus amplement décrits. En
général, moins de mots et d'unités de sens sont référencés au niveau 2.

Résultats relatifs aux questions de recherche

Les facilitateurs et les obstacles principaux au changement

La premiére question de recherche était formulée comme suit: « Quels sont,
selon les enseignant-e-s en formation, les principaux facilitateurs et obs-
tacles qui facilitent ou freinent leurs changements de pratiques? Ces facili-
tateurs et obstacles différent-ils selon I’objet du changement?». Le tableau 3
indique les fréquences des facilitateurs et obstacles selon les trois grandes
catégories extraites des données.

Tableau 3: Fréquences des unités de sens par rapport aux facilitateurs et aux obs-
tacles (N = 46 changements).

Objet du changement peAr;t:::::leelle (s:::lt:i):-? Formation cat(l’:g(-)c:::isé Total
Facilitateurs du changement

Planification cours 16 38 30 2 86

Gestion classe 1 1 4 0 12

Personnel 11 18 12 0 41

Totaux 28 (20%) 63 (45%) 48 (34%) 2 (1%) 139
Obstacles au changement

Planification cours 7 40 2 1 50

Gestion classe 2 5 0 0 7

Personnel 8 6 1 1 16

Totaux 17 (23%) 51 (70%) 3 (4%) 2 (3%) 73

Note: Formation = formation a ’enseignement.
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Pour répondre a la premiére partie de la question de recherche, les prin-
cipaux facilitateurs identifiés sont relatifs au contexte scolaire, en particu-
lier aux personnes, soit les éléves, les collegues et les responsables hié-
rarchiques («Comparaison avec les collegues», «Feedback avec les sta-
giaires, élevesy, «Soutien de mon doyen et collegues») et a la formation a
I'enseignement («Formateurs IFFP», « Module 9 sur la didactique généraley,
«Visites mentor/accompagnateur»). La catégorie de l'attitude personnelle
(«Humour », «Remise en question sur mon réle face aux éléves et au savoiry,
«Expérience: deux ans de pratique et connaissance du contenuy) est éga-
lement présente, mais dans une moindre mesure. Pour plus de détails, des
exemples d’énonceés se trouvent en annexe.

Les principaux obstacles se rencontrent également en plus grand nombre au
niveau du contexte scolaire: le temps, les collegues et le systéme en place
sont en particulier invoqués. Dans une moindre mesure, ’attitude personnelle
est mentionnée («Rigidité», «Ma vision de I’erreur comme un échecy). La for-
mation a I’enseignement est plus rarement considérée comme un obstacle au
changement («La fatigue du trop avec 'IFFP», «IFFP»).

Ainsi, en regle générale, le contexte scolaire est I’élément auquel est attri-
bué I'impact le plus conséquent en tant que facilitateur, mais aussi en tant
qu’obstacle. Celui-ci se présente surtout sous forme de soutien des colle-
gues, de rétroaction de la part des éléves ou de réglements scolaires fa-
vorables ou défavorables au changement en question. Comme mis en évi-
dence par Richardson et Placier (2001), les résultats de notre étude semblent
refléter le fait que le contexte scolaire peut tant jouer un roéle positif qu'un
role négatif dans le changement. Cependant, la catégorie étant trés vaste,
elle comprend plusieurs éléments qui font référence a I’aspect relationnel,
c’est-a-dire l'influence d’autres personnes, tant en classe (les éléves) qu’en
dehors de la classe (les responsables d’établissements scolaires, les colle-
gues). Barrere (2003) évalue que le temps passé par les enseignant-e-s dans
les établissements scolaires en dehors des taches d’enseignement repré-
sente environ 10% du temps de travail global et que celui-ci participe a la
construction d’une culture de travail. D’autre part, Rainer et Guyton (2001)
ont mis en évidence qu'un environnement de travail collaboratif est béné-
fique pour le changement. Cela se refléte dans les résultats de la présente
étude: l'intensité des contacts avec les collegues ou les supérieurs hiérar-
chiques apparait comme un élément important de soutien ou, au contraire,
de frein aux changements.

Outre le contexte scolaire, la formation a I’enseignement présente une cer-
taine importance. Comme mentionné en introduction, certaines recherches
montrent que, sous certaines conditions, la formation a I’enseignement peut
contribuer a I’évolution des croyances et des pratiques. En particulier, les
formations en cours d’emploi alternant théorie et pratique, au méme titre
que les formations continues qui tirent parti des expériences d’enseigne-
ment pour donner sens aux contenus de formation, pourraient avoir un im-
pact plus conséquent sur les pratiques et croyances en comparaison aux
formations préalables a I’emploi qui n’incluent qu’'une part restreinte de
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pratique en classe (Berger & Girardet, 2016 ; Crahay et al., 2010; Richardson
& Placier, 2001). Le cas de l'alternance correspond au type de formation
suivi par les participant-e-s de la présente étude. En effet, parmi les élé-
ments facilitant le changement mentionné par les enseignant-e-s, un grand
nombre d’entre elles et eux fait référence a I’alternance entre théorie (forma-
tion a I'institut) et pratique, au partage d’expériences entre collegues prove-
nant de diverses écoles et disciplines, ou encore aux visites effectuées par
les personnes formatrices dans leurs classes. Ces visites sont I’occasion de
fournir aux enseignant-e-s en formation des rétroactions qui portent sur des
situations concretes et porteuses de sens pour elles et eux-mémes. Ainsi,
les caractéristiques du dispositif de formation en alternance semblent favo-
riser I’évolution des croyances et pratiques des enseignant-e-s durant leur
formation.

La deuxieéme partie de la question de recherche s’interroge sur I'existence
d’'une différence entre facilitateurs et obstacles selon 1’objet du change-
ment (planification des cours, gestion de classe, personnel). La formation a
I'enseignement et le contexte scolaire émergent comme principaux facilita-
teurs dans les trois types de changement (Tableau 3). L’attitude personnelle
émerge en tant que facilitateur dans les changements au niveau de la pla-
nification (« Changement regard fonction /savoir», «Etre authentique / spon-
tanée») et au niveau personnel («Confiance en moiy, «Remise en question
sur mon rble face aux éleves et savoiry). Le contexte scolaire («Pas de temps
pour planifier», «Programme d’enseignement») et l'attitude personnelle
(«Idées recues», «Crainte de sanctionnery») émergent comme principaux
obstacles dans les changements liés a la planification des cours (cf. Tableau
3). Pour les changements au niveau de la gestion de la classe, c’est avant
tout le contexte scolaire («Le temps disponible pour I’enseignement») qui
est indiqué comme principal obstacle, alors que pour les changements au
niveau personnel, les aspects liés a sa propre attitude («Perfectionnistey,
«Croyance que ’enseignant doit ‘savoir’») sont principalement mentionnés.
A nouveau, un effet généralisé du contexte scolaire pour tous les objets de
changement montre I’'omniprésence de cet aspect.

Les causes et effets principaux du changement

Nous nous référons au tableau 4, ou les fréquences des unités de sens des
événements marquants et des impacts sont reportées, pour répondre a la
question suivante: « Quelles causes et effets du changement de pratique les
enseignant-e-s identifient-elles ou ils? Ces causes et effets différent-ils se-
lon I’objet du changement (planification des cours ou gestion de classe) ?».
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Tableau 4: Fréquences des unités de sens relatives aux événements marquants et

aux impacts (N = 31 cartes).

Objet du changement

Attitude
personnelle

Contexte
scolaire

Formation

Non
catégorisé

Total

Evénements marquants
Planification cours
Gestion classe
Personnel
Totaux

Impacts
Planification cours
Gestion classe

Personnel

Totaux

10
24 (25%)

28
4
14

46 (37%)

3l
7
8

46 (47%)

89
7
12

78 (62%)

17
2
7

26 (27%)

n/a
n/a
n/a

n/a

1(1%)

1

0

0
1(1%)

63
9
25

97 (100%)

88
11
26

125 (100%)

Note: Formation = formation a I’enseignement; n/a = pas applicable.

Les principaux événements marquants auxquels les participant-e-s attri-
buent les changements sont liés au contexte scolaire, en particulier a I'in-
fluence des éleves («L’enthousiasme des apprentis», « Sieste des élevesy).
Dans une moindre mesure, la formation @ I’enseignement («Cours de méta-
cognition a I'IFFP», « Visite pédagogique») et I'attitude personnelle (« Savoir-
étre», «Epuisement, angoisse») sont également mentionnées.

Les effets, ou impacts, des changements ont eu lieu principalement sur
les enseignant-e-s elles ou eux-mémes («Je suis plus performant dans mon
enseignement», «Moins d’anxiété») et sur leurs éléves («Motivation des
eléevesy, «Participation des éléves»). A remarquer qu’'a quelques excep-
tions («Stress», « Fatigue»), les impacts sont tous considérés comme positifs.

Les réflexions précédentes par rapport au contexte scolaire ainsi qu’a la
formation a I’enseignement peuvent étre appliquées aussi aux événements
marquants et aux impacts. L'élément de l'attitude personnelle apparait en
tant qu’élément transversal, bien que de maniére plus atténuée. Dans leur
revue de la littérature, Richardson et Placier (2001), recensent plusieurs
études qui se focalisent sur les changements liés a la biographie, la person-
nalité et I’expérience. Il s’agit de processus de changement «naturels», qui
se produisent a partir des réponses que l'individu donne a des événements
et a des expériences vécues au niveau personnel et professionnel, ainsi qu’a
des réajustements continus a des conditions qui évoluent. Dans notre étude,
Iattitude personnelle se manifeste sous diverses formes: certaines fois elle
se réfere a des caractéristiques personnelles telles la confiance en soi ou
I’humour, d’autres fois il s’agit d’une réflexion par rapport au role d’ensei-
gnant-e, ou encore elle fait référence a des expériences sans lien avec ’en-
seignement.

Les changements au niveau des pratiques d’enseignement, tant concernant
la planification des cours que la gestion de la classe, sont attribués surtout a
des facteurs en liens avec le contexte scolaire. Les participant-e-s évoquent
la difficulté de mener a terme les programmes de formation dans le temps
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imparti ou l'influence sur leurs réflexions des discussions conduites avec
une doyenne ou un doyen a chaque rentrée scolaire. Les changements per-
sonnels sont par contre expliqués par des éléments que nous avons dési-
gnés comme relevant de l'attitude personnelle. Les enseignant-e-s attribuent
ce type de changements a une certaine maturation, voire a des événements
négatifs tels que la prise de conscience que leurs croyances sur ’enseigne-
ment ne correspondent que dans une mesure modeste a ce qu’elles ou ils
vivent en classe, ce qui est source de déception.

Dans les cas ou le changement concerne la planification des cours ou la ges-
tion de la classe, les impacts sur les éléves, qui sont de I’ordre d’un climat de
classe plus détendu, d’éléves montrant davantage de signes de satisfaction
ou encore d'une plus forte diversité dans les pratiques d’enseignement, sont
majoritaires par rapport aux impacts sur soi-méme. Ces derniers tiennent no-
tamment d'un accroissement du sentiment d’étre crédible aupres des éleves
ou d’étre plus perfomant-e dans ces taches. Enfin, les changements au ni-
veau personnel engendrent des impacts tant sur soi-méme, notamment le
sentiment d’évoluer dans I’exercice de la profession enseignante, autrement
dit une évolution du sentiment d’efficacité personnelle, que sur les éléves,
par exemple par une participation plus prononcée de leur part.

Conclusion

Cette étude a permis d’examiner la maniere dont les enseignant-e-s de la
formation professionnelle congoivent les changements survenus pendant
leur formation a I’enseignement. Pour y parvenir, I’utilisation des cartes heu-
ristiques s’est révélée particulierement utile afin de faire émerger spontane-
ment les éléments qui y sont associés (Beaucher, 2016). Plusieurs éléments
concourent a ces changements. D’aprés nos analyses, le contexte scolaire est
celui qui aurait I’effet le plus systématique, ce qui pourrait étre di au fait que
les enseignant-e-s sont déja actives et actifs dans I’enseignement lors de
leur formation. L’attitude personnelle et le contexte scolaire sont mentionnés
comme éléments tant encourageants que freinant le changement, alors que
la formation a I’enseignement n’est presque jamais indiquée comme ayant
une influence négative. Ce résultat est intéressant car il remet en question
les croyances de certain-e-s enseignant-e-s, surtout ESC et en début de for-
mation, quant a une faible utilité de la formation a I’enseignement (Berger et
al., 2018). Il est également intéressant d’observer que les impacts des chan-
gements sont pour la plupart positifs vis-a-vis des enseignant-e-s et de leurs
éleves. Ces résultats plaident en faveur de ’encouragement, au sein d’éta-
blissements de formation a I’enseignement, de dispositifs qui encouragent
le changement de croyances et pratiques des enseignant-e-s. En effet, non
seulement les principales retombées positives ont lieu tant pour les ensei-
gnant-e-s-mémes que pour leurs éléves, mais elles participent également
au développement de la qualité du systéme scolaire dans son ensemble.

Bien que des résultats intéressants aient été mis en évidence, cette étude
présente certaines limites. En particulier, les changements, leurs facilita-
teurs, leurs obstacles ou encore leurs impacts sont fondés sur un matériel
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rapporté par les participant-e-s elles et eux-mémes; il s’agit ainsi d’inter-
prétations de ces éléments et de reconstructions. Par ailleurs, le matériel
des cartes heuristiques est par définition bref, c’est-a-dire que les énoncés
inscrits sur les cartes sont peu explicités. Ainsi, au niveau de l'interprétation
des données, il peut s’avérer difficile de situer ou contextualiser certains
énoncés. En outre, pour les participant-e-s se posait le double défi de se
concentrer autant sur la forme (la réalisation de la carte heuristique) que
sur le contenu (la réflexion concernant leurs changements de pratiques).
Dans une prochaine étude, il serait pertinent d’inciter les participant-e-s a
produire des cartes heuristiques plus approfondies et davantage explicitées
lors de la discussion qui les accompagne. Par exemple, les participant-e-s
pourraient étre mieux préparé-e-s dans la réalisation de cartes heuristiques
en commencant par des sujets simples, pour lesquels moins de réflexion
est requise. Une autre piste d’analyse serait d’investiguer 1’évolution des
pratiques selon le profil des enseignant-e-s (ESC, enseignant-e-s novices
ou chevronné-e-s etc.). En dépit de ces limites, I’étude recourt a une dé-
marche originale qui permet aux participant-e-s de mener une réflexion
quant a leur évolution dans la profession. Ce faisant 1’étude apporte des élé-
ments de compréhension des facteurs en jeu dans 1I’évolution des pratiques
d’enseignement dans un contexte de formation pédagogique concomitante
a I’exercice de la profession enseignante.
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Annexe 1. Principaux facilitateurs et obstacles selon
le type de changement.

I’enseignement

Type de R 0z A
changement Catégorie Exemple d’énoncé
Facilitateurs | Planification cours | Formation a « Visites (mentor/accompagnateur) »

I’enseignement «Module 9 Didactique générale»
«Collegues IFFP: partage d’expériencesy
«Formateurs IFFP»

Contexte scolaire «Comparaison avec les collegues»
«Discussion avec les collégues»
«Partage d’expériences avec les collegues»
«Feedback avec les stagiaires, éléves»

Attitude personnelle «Confiance en moi»
«Etre authentique /spontanée »
«Expérience: deux ans de pratique et connaissance
du contenu»

Gestion classe Formation a «M6 communication»

I’enseignement «Les feedbacks de I’'accompagnant»
« Conseils > Apports IFFP»

Contexte scolaire «Aval de la direction/collégues soutien»
« Voir comment enseigne un colléegue »

Attitude personnelle «Humoury

Personnel Formation a «Modéles pédagogiques (IFFP)»

I’enseignement « Visites: Isabelle, pairs»
«Formation IFFP»

Contexte scolaire «Echanges»
«Soutien de mon doyen et colléegues»
«Les outils qu’on trouve aupreés des collégues et
des lectures»

Attitude personnelle «Remise en question sur mon réle face aux éléves
et au savoiry
«Réflexion»
«Expérience externes»

Obstacles Planification cours | Formation a «IFFPy»

« Commentaire de certain étudiant de I'IFFP»

Contexte scolaire

« Temps disponible »

«Pas de temps pour planifier»

«Plan de formation stricte qui ne permet pas
toujours d’apporter ce qu’on souhaiterait apporter
en coursy

«Programme d’enseignement»

«Réglement interne lacunaire »

Attitude personnelle

«Ma vision de I’erreur comme un échec»
«Rigidité»

«Idées regues»

«Crainte de sanctionnery

Gestion classe

Formation a
I’enseignement

Contexte scolaire

«Le temps disponible pour I’enseignement»
«Le temps»

Attitude personnelle

«Ma conscience»
«Appréhension»

Personnel

Formation a
I’enseignement

«La fatigue due au trop avec I'IFFP»

Contexte scolaire

«Calendrier a respecter»
« Contraintes professionnelles cadre de travail»
«Manque de partage avec pairs de mon institution»

Attitude personnelle

«Perfectionniste »
«Croyance que I’enseignant doit «savoir»»
« Trop de rigidité»

Note: IFFP = Institut fédéral des hautes études en formation professionnelle
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Annexe 2. Principaux événements marquants
et impacts selon le type de changement.

Type de R
changement Catégorie Exemple
Evénements | Planification cours | Contexte scolaire «Sieste des éléves»
marquants «L’enthousiasme des apprentis»
«Fatigue des étudiants et de moi-méme»
Formation a « Cours de métacognition a I'I[FFP»
I’enseignement « Visite pédagogique »
«Activités avec mon mentor»
Attitude personnelle «Savoir-étre»
«Epuisement, angoisse»
«L’insatisfaction et prise de conscience d’élaborer
mes propre coursy
Gestion classe Contexte scolaire «Eléves rdleurs, insatisfaits »
«Discussion avec le directeury
Formation a «Début de I'IFFP»
I’enseignement «Premiére visite de ’accompagnant »
Attitude personnelle «Manque d’entrain»
Personnel Contexte scolaire «Discussion avec les collégues»
«Discussion avec doyen chaque rentrée >
réflexion»
Formation a « Visite pédagogique »
I’enseignement «M3 IFFP Accompagnement»
Attitude personnelle «Réaliser que je dois étre la pour les éléves et
moins pour moi»
«Période de vie «maturité»»
Impacts Planification cours | Sur soi-méme «Je suis plus performant dans mon enseignement»

«Moins d’anxiété »

Sur les éleves

«Motivation des éléves»
«Participation des élévesy

Gestion classe

Sur soi-méme

«Plus de plaisir pour moi > plus de préparation»
«Moins de stress > sur I’enseignement

Sur les éleves

«Plus de variation pour les éléves»
«Mise en trainy

Personnel

Sur soi-méme

«Sentiment d’évolution»
«Qualité de I’enseignement
«Plus a I’'aise »

«Stress»

«Fatigue»

Sur les éléves

«Eléves moins renfermés»
«Sérénité auprés des élévesy
«Participation des éléves»

Note: IFFP = Institut fédéral des hautes études en formation professionnelle
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