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L’évolution des croyances et des pratiques d’enseignement en rapport a la
planification des cours et a la gestion de classe

Le corps enseignant est souvent au centre des mesures politiques implémentées en milieu
éducatif, car il est considéré comme le principal responsable de la réussite des éléves en
termes d’acquisition des connaissances (Darling-Hammond, 2010). La recherche sur le
changement des pratiques d’enseignement conjecture qu’en modifiant les croyances® et
connaissances du corps enseignant, on améliorerait aussi ses pratiques (Crahay, Wanlin,
Issaieva, & Laduron, 2010). Par conséquent, un des objectifs des formations pédagogiques
est d’encourager le développement de croyances et pratiques d’enseignement efficaces en
termes d’apprentissages des éléeves. Or, la littérature sur le sujet restitue des résultats
ambivalents par rapport a l'influence de la formation pédagogique sur les croyances et les
pratiques (Boraita & Crahay, 2013; Crahay et al., 2010) : certains auteur-e-s concluent a une
certaine stabilité de celles-ci (Fullan, 2016; Richardson & Placier, 2001), alors que d’autres
observent une évolution, notamment lorsque la formation pédagogique est en alternance plutét
que préalable a I'exercice du métier (Girardet & Berger, 2018; Lanier & Little, 1986). Ceci est
valable tant pour la planification des cours (Baer, Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher, & Dérr,
2011 ; Lé Van & Berger, 2018 ; Sardo-Brown, 1990) que pour la gestion de classe (Girardet &
Berger, 2018), deux des principales taches enseignantes puisquelles désignent des
processus concernant tant la conception d’un cours que sa mise en place. La gestion de classe
est souvent source d’anxiété, notamment pour les novices, car il s’agit non seulement
d’enseigner des contenus, mais aussi de favoriser 'engagement des éléves et de réagir aux
éventuels comportements perturbateurs.

A partir des éléments évoqués ci-dessus, cette étude visait & approfondir les connaissances
de la fagon dont les enseignant-e-s interprétent leurs changements de pratiques de
planification des cours et de gestion de classe a la suite d'une formation pédagogique. Trois
questions de recherche ont servi de fil conducteur : 1) Quels sont, selon les enseignant-e-s en
formation, les principaux facilitateurs et obstacles au changement de leurs pratiques ? 2) Quels
sont, selon les enseignant-e-s en formation, les causes et les effets du changement de leurs
pratiques ? 3) Constate-t-on des différences selon que le changement de pratiques concerne
la planification des cours ou la gestion de classe ?

8 Les croyances sont « [des] opinions, de[s] convictions, associées a des émotions et des valeurs
morales, ayant un caractéere personnel, et définissant 'attitude de I'acteur a I'égard des contenus et de
lui-méme » (Durand, 2002, p. 187).
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Méthodologie

Echantillon

L’échantillon comprend 21 enseignant-e-s (14 hommes, Mage = 39.05) de la formation
professionnelle suisse, en formation a I'lnstitut fédéral des hautes études en formation
professionnelle (IFFP) de maniére concomitante a l'exercice du métier. Les disciplines
enseignées par les participant-e-s® ont été catégorisées selon la classification de Biglan (1973)
en disciplines des sciences dures (n = 14) ou en disciplines des sciences humaines et sociales
(n=6).

Démarche

Les données de cette étude ont été récoltées par la technique des cartes heuristiques
(Buzan & Buzan, 2012). Celle-ci postule que la pensée n’est pas linéaire et séquentielle ; par
conséquent, elle serait plus facilement saisissable a travers une représentation graphique
sous forme de réseau, qui permette aussi d’en organiser les éléments principaux et de révéler
les liens entre ces éléments. Cette technique permet de faire émerger des éléments de
maniére spontanée.

A la fin de leur formation pédagogique, les enseignant-e-s ont été invité-e-s a réaliser des
cartes heuristiques représentant des changements survenus pendant la formation en
indiquant pour chacun le(s) événement(s) marquant(s), les facilitateurs, les obstacles et les
impacts. En paralléle, les enseignant-e-s étaient invité-e-s a expliquer leur démarche a voix
haute. Ces explications ont été enregistrées et retranscrites.

Un total de 31 cartes a été réalisé : onze enseignant-e-s ont réalisé une seule carte alors
que dix en ont réalisé deux, soit une sur chaque sujet. 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 classe. La figure 1 présente un exemple de carte heuristique
réalisée par une des personnes participantes.

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

59



Figure 1. Exemple de carte heuristique
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Analyse des données

Les données ont été importées dans le logiciel Excel et un codage thématique tant inductif
que déductif a été réalisé (Miles & Huberman 2003). Les codes ont ainsi été développés en
partie en s’inspirant de modéles théoriques (méthode déductive) et, parallelement, en faisant
émerger des codes communs lors de la lecture du corpus de données (méthode inductive).
Pour chaque théme (changements, évenements marquants, facilitateurs, obstacles et
impacts), les énoncés se sont vus attribuer une catégorie puis un code plus précis, 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 entretiens a la plupart du temps permis de comprendre la
signification de I'énoncé. Si, malgré cela, un énoncé restait ambigu ou insuffisamment clair, il

était classé comme « Non catégorisable ».

Tableau 1. Niveaux de codage

Niveau de codage Exemple

Objet du changement  Gestion de classe

Théme Facilitateurs

Catégorie Contexte scolaire

Code Influence d’autres personnes
Sous-code Collegues
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Résultats

Un total de 46 changements de pratiques d’enseignement ont été mentionnés, dont la
plupart concernent la planification des cours (n = 30 ; 65%). Outre les changements relatifs a
la gestion de classe (n = 4; 9%), une troisieme catégorie de changements a émergé
spontanément : des changements au niveau personnel (n =12 ; 26%).

L’analyse a révélé trois thématiques principales qui influencent positivement ou
négativement le changement : 1) le contexte scolaire (p. ex. 'environnement scolaire, les
reglements, les relations avec les éleves, avec les collegues ou avec la direction); 2) la
formation pédagogique, qui fait référence aux connaissances, aux expériences, ou encore au
partage avec les pairs et 3) l'attitude personnelle, qui englobe autant les traits personnels tels
que I'humour ou la confiance en soi que le réle de I'enseignant-e, son sentiment d’efficacité
personnelle et ses expériences internes ou externes a I'école. Le tableau 2 indique les
fréquences des aspects du changement et des thématiques, ainsi que des exemples.

Tableau 2. Fréquences des principales thématiques extraites des données selon les

aspects du changement

« Linsatisfaction et prise
de conscience d’élabo-
rer mes propres cours »

« Discussion avec le
directeur »

Aspects du N .
changement Thématiques principales
. . Formation
Attitude personnelle Contexte scolaire pédagogique
28 (20%) 63 (45%) 48 (34%)
Facilitateurs « Confiance en moi » « Discussion avec les | « Visites pédago-
n=139 « Expérience : deux ans collegues » giques »
de pratique et connais- | « Soutien de mon | « Module 9 Didactique
sance du contenu » doyen et collégues » générale »
17 (23%) 51 (70%) 3 (4%)
« Le temps disponible
Obstacles pour Fenseignement » « La fatigue due au trop
« Croyance que l'ensei- | « Plan de formation | avec 'IFFP »
n=73" gnant doit ‘savoir’ » stricte qui ne permet .
as touiours | € Commentaire de
« Trop de rigidité » p’ . , certains étudiants de
d’'apporter ce qu’on FIFEP »
souhaiterait apporter
en cours »
24 (25%) 46 (47%) 26 (27%)
Evénements « Réaliser que je dois
étre la [en classe] pour . A
marquants s K « Eléves raleurs, p ,
les _eleves et moins pour insatisfaits » « Début de I'IFFP »
n=97* moi »

« Premiére visite de
'accompagnant »
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46 (37%) 78 (62%) 0

Impacts « Je suis plus performant | «  Motivation  des
n=125* dans mon enseigne- | éléves » )
ment » - nia
« Plus de variation
« Moins d’anxiété » pour les éleves »

*Les différences dans les totaux sont dues a des énoncés qui n'ont pas été catégorisés.

Le contexte scolaire apparait comme jouant un réle majeur dans tous les aspects du
changement (facilitateurs, obstacles, événements marquants et impacts). Ce contexte prend
deux formes principales : l'influence de la part d’autres acteurs du contexte scolaire (éléves,
collegues et direction) et le cadre institutionnel (réglements, plans d’étude, ressources
matérielles a disposition, etc.). Globalement, on remarque que l'influence d’autres personnes
est mentionnée lorsque les enseignant-e-s parlent des facilitateurs (notamment en termes de
support de la part des collegues ou de la direction), des événements marquants
(principalement en lien avec les éléves, comme par exemple leur enthousiasme ou leur
désintérét pour les cours) et des impacts (principalement sur les éléves et sur soi-méme) du
changement. Le cadre institutionnel est, par contre, mentionné surtout lorsque les enseignant-
e-s évoquent des obstacles au changement. La formation pédagogique est aussi
régulierement mentionnée en tant que facteur facilitant le changement, cela avant tout en
termes de nouvelles connaissances pédagogiques acquises, de partage d’expériences avec
des pairs en formation, ou encore d’accompagnement de la part des personnes formatrices.
La formation n’est que rarement mentionnée en tant qu'obstacle. La thématique de l'attitude
personnelle apparait aussi en tant qu’élément transversal, bien que de maniére plus atténuée.

Concernant les deux premiéres questions de recherche, le contexte scolaire est I'élément
qui joue le rdle le plus important autant comme facilitateur qu’obstacle (question de recherche
1), ainsi que comme événement marquant et impact du changement (question de recherche
2). Concernant la troisieme question de recherche qui portait sur d’éventuelles différences
selon I'objet du changement (planification des cours, gestion de classe ou changement
personnel), on ne remarque pas de différences si ce n'est que, de maniéere attendue, les
changements au niveau personnel sont plus souvent liés a I'attitude personnelle. Par exemple,
le fait de développer davantage de confiance en soi a travers I'expérience (les facilitateurs) a
amené a une utilisation accrue de 'humour (le changement indiqué).

Conclusion

Cette étude a permis de relever la maniére dont les enseignant-e-s congoivent les
changements survenus pendant leur formation pédagogique. Pour y parvenir, I'utilisation des
cartes heuristiques s’est révélée particulierement utile afin de faire émerger spontanément les
éléments associés aux changements. Trois types de facteurs concourent, avec des poids
différents, dans le changement de pratiques : la formation pédagogique, 'attitude personnelle
et le contexte scolaire. Ce dernier est I'élément qui joue un rdle central et systématique —ceci
de maniére tant positive que négative- dans tous les aspects du changement. Ce constat
pourrait s’expliquer par le fait que la formation pédagogique est suivie de maniére
concomitante a 'enseignement en école professionnelle, ce qui place les enseignant-e-s dans
un cadre institutionnel qui comporte des régles, ainsi que des contacts avec d’autres acteurs
du milieu scolaire. La formation pédagogique n’est presque jamais désignée comme ayant
une influence négative. Il est également intéressant d’'observer que les impacts des
changements ont des retombées positives vis-a-vis des enseignant-e-s et de leurs éléves. Ces
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résultats encouragent, au sein d’instituts de formation pédagogique, la mise en place de
dispositifs soutenant le changement des croyances et des pratiques des enseignant-e-s. Parmi
les limitations de cette étude, figure en particulier le fait que le type de matériel récolté a travers
les cartes heuristiques est souvent bref, ce qui rend l'interprétation parfois difficile.
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