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1 Introduction

Les pratiques pédagogiques des enseignants ont fait I’objet de multiples recherches en
Sciences de I’éducation. Au fil de la littérature, nous pouvons mettre en exergue divers objectifs
visés. Certains ont pour but de démontrer que les pratiques pédagogiques des enseignants ont
un effet sur les apprentissages et sur les résultats des éléves, en Belgique francophone, mais
également au niveau international (Vause et al., 2010, cités par Vause, 2011 ; Seidel &
Shavelson et al., 2007, cités par Vause, 2011). D’autres ajoutent, quant a eux, plus précisément
la dimension « efficacité des pratiques ». lls s’intéressent donc a cette derniére afin d’en
connaitre les effets possibles sur les apprentissages des apprenants et visent a déterminer les
caractéristiques d’un enseignant efficace. Ces études s’inscrivent donc dans le cadre de
I’« Educational Effectiveness Research » (Vause, 2011, p. 14). L’objectif poursuivi par
I’enquéte Teaching And Learning International Survey (TALIS), quant a lui, est de se centrer
davantage sur les perceptions des enseignants concernant leurs modes d’enseignement (Quittre
et al., 2018b). L’intérét porté aux pratiques pédagogiques n’est donc pas a sous-estimer étant
donné sa place marquante dans la littérature scientifique. En outre, les recherches se sont
également attelées a différencier les pratiques « déclarées » par les enseignants, des pratiques
qui sont « constatées » et effectives sur le terrain. Comme le soulignent Clanet et Talbot (2012),
les premieres correspondent a ce que déclarent mettre en place ou non ces professionnels, et ce,
tant dans le passé que dans I’avenir. Les deuxiémes, quant a elles, coincident avec les pratiques

réellement mises en ceuvre au sein des classes.

Les perceptions des enseignants du premier degré de I’enseignement secondaire
inférieur concernant leur métier ont particulierement été travaillées dans le cadre de I’enquéte
TALLIS, au cours de laquelle une grande liberté d’expression a été accordée a ces derniers ainsi
qu’aux chefs de chaque établissement présents dans 1’échantillon de départ. L’enquéte
internationale réalisée en 2018 regroupe 48 pays adhérents ou non a 1’Organisation de
Coopération et de Développement Economiques (OCDE). L’intérét pour les perceptions de ces
acteurs de I’éducation est donc étudié au niveau international, ce qui démontre 1’importance de
la prise en compte de ces dernieres dans le cheminement professionnel des enseignants. Cette
étude s’est, par ailleurs, intéressée aux pratiques pédagogiques des enseignants, ayant une place
essentielle comme prédicteurs des apprentissages réalisés par les éléves en classe (Quittre et al.,

2018b). Les résultats de TALIS 2018 font état d’une préférence pour un enseignement structuré



et clair mis en ceuvre chez les enseignants des différents pays concernés?. De plus, une gestion
de classe claire et structurée correspond également a une des préoccupations de ces enseignants,
méme si cette derniére est plus prononcée en Fédération Wallonie-Bruxelles (FW-B). Enfin,
I’attention portée a 1’activation cognitive des éléves et a I’utilisation des Technologies de
I’Information et de la Communication (TIC) varie selon les pays. En effet, leur prise en compte
est nettement moins prononcée en FW-B comparativement aux autres pays concernes par cette
analyse (Quittre et al., 2018b).

De plus, comme Blin le souligne (1997, cité par Vause, 2011), l’intérét de ces
conceptions pédagogiques est qu’elles permettent de révéler des implicites qui vont aiguiller
nos pratiques. Deux types de relations peuvent alors étre considérés (Vause, 2011) : soit les
pratiques pédagogiques sont influencées et definies par les croyances et connaissances des
enseignants, soit les enseignants construisent leurs connaissances et croyances dans le but de
rendre légitimes les pratiques qu’ils adoptent en classe. Clark et Peterson (1986, cités par Vause,
2011) précisent, quant a eux, que ces deux processus (pratiques et connaissances ou croyances
des enseignants) sont circulaires, ¢’est-a-dire que I’'un des deux peut influencer 1’autre et

inversement. Ce lien entre ces deux processus serait donc pertinent a investiguer.

L’objectif de ce travail est de s’intéresser plus précisément aux perceptions des pratiques
pédagogiques des jeunes enseignants wallons ainsi qu’a la construction de celles-ci. En effet,
la question de la malléabilité et donc de I’évolution des croyances des enseignants a engendré
des avis mitigés. Cependant, comme le précisent Crahay et ses collaborateurs (2010), ce
questionnement est important dans 1’optique de leur formation initiale, mais également
continue. Il est alors intéressant de considérer et d’investiguer le processus d’apprentissage de
ces jeunes enseignants. Ces réflexions nous ont donc conduite a poser la question de recherche
suivante : « Les perceptions des pratiques pédagogiques des jeunes enseignants wallons de
I’enseignement secondaire inférieur ont-elles évolué en fonction de leurs premieres années
d’expérience et quelles en sont les causes ? ». Afin de pouvoir y répondre, deux questionnaires
sont réalises. Les themes abordés permettent d’avoir une vision plus détaillée des conceptions
des enseignants et ainsi d’investiguer les dimensions suivantes : les pratiques pédagogiques
centrées sur 1’enseignant ou sur les éleves ainsi que celles en lien avec la gestion de classe, les
pratiques liées a 1’usage des technologies de 1’information et de la communication, mais aussi

celles associées a la motivation des éléves. Deux courants pédagogiques sont, quant a eux,

! Les pays concernés par les résultats explicités sont la France, les Pays-Bas, I’ Autriche, la Finlande, 1’ Angleterre
et deux communautés de Belgique : la Fédération Wallonie-Bruxelles et la Communauté flamande.
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davantage mis en exergue par les recherches et oppositions dont ils ont fait et font encore 1’objet
au sein des Sciences de 1’éducation : le (Socio-)constructivisme et 1I’enseignement explicite. En
effet, ces themes nous permettent ainsi d’approfondir les perceptions des enseignants sur
I’efficacité de ces différentes pratiques tant sur les apprentissages des éléves que sur leur

motivation.

Ce travail se décline en plusieurs parties. La premiére consiste en une revue de la
littérature ayant pour but de faire état des recherches en Sciences de 1’éducation qui permettent
d’éclaircir les sujets directement ou indirectement liés a notre problématique de départ. Ensuite,
nous détaillons les hypothéses poursuivies et la mise en ceuvre des deux questionnaires créés
pour déterminer les perceptions des jeunes enseignants wallons concernant leurs pratiques
pédagogiques. Nous explicitons également les résultats obtenus suite aux analyses statistiques
réalisées. Enfin, une discussion et conclusion sont réalisées dans le but de revenir sur les
hypotheses de départ tout en les mettant en lien avec les résultats obtenus et le cadrage
théorique.

2 Revue de la littérature

La question de I’évolution des perceptions des jeunes enseignants ne peut se traiter sans
envisager la problématique de I’insertion professionnelle. En effet, lors de leur insertion, chaque
jeune enseignant peut rencontrer des difficultés pouvant mener, dans des cas extrémes, a
I’abandon pur et simple de cette profession. Les connaissances et compétences acquises lors de
la formation initiale ne leur ont pas toujours permis de dépasser la complexité de I’entrée dans
ce métier. De plus, I’écart pergu par ces jeunes, entre la période d’apprentissage et celle de la
prise en fonction, est souvent considéré comme complexe et nécessite un réel changement
identitaire. Le soutien a apporter aux jeunes enseignants est donc a questionner de maniere
approfondie et judicieuse, dans le but de favoriser une insertion professionnelle plus aisée et
positive. La problématique de I’insertion professionnelle sera développée plus précisément dans
la premiére partie de cette revue de la littérature. Le point central de ce mémoire étant les
perceptions des pratiques pédagogiques, nous aborderons les deux courants pédagogiques
couvrant la plupart des pratiques pédagogiques et abondamment développés dans la littérature :
le (socio-)constructivisme et 1’enseignement explicite. Leur définition permet, tout d’abord, de
comprendre davantage les résultats obtenus quant a leur efficacité. De plus, leur opposition
réguliéere dans les recherches en Sciences de I’éducation nécessite une investigation approfondie

afin de poser des choix réfléchis et pertinents. Un point particulier est également accordé aux
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technologies de I’information et de la communication étant donné leur importance grandissante
dans les nouvelles pratiques de classe. La motivation des éléves est, quant a elle, investiguee
dans le but de déterminer les possibles influences des pratiques pédagogiques des enseignants
sur cette derniere. Les croyances epistémologiques sont, ensuite, brievement décrites afin de
déterminer les liens possibles avec les pratiques des enseignants, mais également avec leurs
perceptions. Enfin, ces derniéres sont questionnées pour les insérer au sein des recherches
réalisées dans ce domaine et, plus particulierement, a la lumiere des résultats obtenus par
I’enquéte TALIS.

2.1 L’insertion professionnelle dans |’enseignement

2.1.1 Les difficultés rencontrées

L’insertion professionnelle des jeunes enseignants questionne les chercheurs depuis
plusieurs années, et ce, dans divers pays. Malgré que I’intégration de certains travailleurs se
déroule de maniére agréable (Delahu, 2008), les difficultés rencontrées, en début de carriére,
dans cette profession, sont importantes (Delahu, 2008 ; Duchesne & Kane, 2010 ; De Stercke
etal., 2010a). Deux études, I’une qualitative et 1’autre quantitative, realisées respectivement au
Canada (Duchesne & Kane, 2010) et en Belgique (De Stercke et al., 2010a) ont déterminé
chacune trois catégories de difficultés relatives a 1’insertion professionnelle des jeunes
enseignants. Bien que la catégorisation des types de difficultés différe Iégerement, les
dimensions sont relativement similaires. Trois types de difficultés peuvent donc étre mis en
évidence (Duchesne & Kane, 2010 ; De Stercke et al., 2010a) et ils sont soutenus par les apports
de Delahu (2008).

La premiere difficulté correspond aux aspects pédagogiques et didactiques. Elle
concerne, tout d’abord, 1’évaluation des apprentissages. Cette difficulté semble résulter d’un
mangue de préparation au préalable. Ensuite, la gestion des éléves ainsi que de leurs attitudes
constituent un réel défi a relever pour les enseignants et, en particulier, lors de leur premiére
expérience. lls peuvent se sentir démunis face a des cas de violence et rencontrer des obstacles
vis-a-vis des comportements des éléves (Duchesne & Kane, 2010). Un autre élément
constituant une difficulté est la planification : les jeunes professionnels mettent en exergue les
difficultés de visualisation du programme scolaire sur le long terme, la quantité de cours ou
d’¢étudiants, le manque de connaissance de la mati¢re a enseigner ou encore la préparation a
réaliser en amont (Duchesne & Kane, 2010). En effet, les conditions d’entrée dans

I’enseignement ne sont pas toujours aisées pour tous au vu des préparations importantes a
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réaliser, des divers niveaux scolaires dont ils ont la charge et du temps dont ils disposent pour
la préparation. Comme 1’énoncent Tardif, Raymond, Mukamurera et Lessard (2001, cités par
Raymond, 2001, p. 23), « I’identification du savoir d’expérience en début de carriére » n’est

donc pas chose simple.

La deuxiéme catégorie de difficultés aborde les aspects administratifs, organisationnels
et matériels comme les ressources, la gestion des documents, les obligations d’ordre
organisationnel et les déplacements professionnels. De Stercke et ses collaborateurs (2010a)
ont, par ailleurs, constaté que cette deuxieme catégorie semble étre la plus prégnante chez les
enseignants lorsque 1’on observe le degré de complexité exprimé par ceux-ci sur chaque type
de difficultés pris séparément. Cependant, lorsque 1’on analyse les résultats globaux de chacune
des trois catégories de difficultés, les enseignants rapportent un degré de complexité plus élevé
en ce qui concerne les aspects pédagogiques et didactiques. Néanmoins, ces résultats sont a

relativiser, car les écarts observés sont faibles (De Stercke et al., 2010a).

Enfin, la derniere catégorie implique le relationnel, c’est-a-dire le soutien des collégues

ainsi que les relations avec les parents, la direction et le personnel de 1’établissement.

Ces difficultés ne sont donc pas a prendre a la légere, car elles peuvent mener vers une

voie non voulue lors du début dans cette profession d’enseignant : 1’abandon.

2.1.2 L’abandon des jeunes enseignants

L’abandon de la profession enseignante peut recouvrir plusieurs significations. Une
définition claire et précise semble donc nécessaire afin de comprendre en profondeur les
résultats de recherche. Selon De Stercke (2014, p. 31), nous pouvons qualifier cette
problématique comme étant « un décrochage effectif de la profession, intervenant dans le cas
de ce public, au cours de leurs premieres annees de carriere ». Il précise qu’il ne s’agit donc pas
de professionnels ayant démissionné de leur poste actuel pour en accepter un dans un autre
¢tablissement, de professeurs en situation d’abandon psychologique et moral ou encore de
professeurs ayant la simple intention de quitter I’enseignement. Les jeunes enseignants sont

donc en abandon lorsqu’ils n’exercent plus leur profession.

Le taux d’abandon de la profession en Fédération Wallonie-Bruxelles est relativement
important. Selon De Stercke et ses collaborateurs (2010b), ce dernier s’éléve a 33,73 % en ce
qui concerne les enseignants agrégés de 1’enseignement secondaire inférieur issus des groupes

de dipldmés sortis entre 2006 et 2009. La recherche de Delvaux et ses collégues (2013) évalue,
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quant a elle, le taux global d’abandon, apres cing ans, en FW-B, des enseignants novices, quel
que soit leur diplome, a 35,6%. De plus, les constats émis ont pu mettre en exergue 1’évolution
Iégere de ce taux de sortie au fil des annees. En effet, 19,1% des enseignants abandonnent lors
de la premiere année, 25,9% apres deux années scolaires, 29,5% apres trois années et 32,5% de
ces professionnels sortent de I’enseignement apres quatre années. En outre, le taux d’abandon
apres cing ans est plus précisément de 16,7% pour les enseignants étant titulaires d’un diplome
de régendat en enseignement secondaire inférieur (Delvaux et al., 2013). Ces résultats ne sont
donc pas insignifiants. Premierement, ils impactent la gestion et le fonctionnement du systéeme
éducatif (De Stercke et al., 2010a). En effet, face aux pénuries d’enseignants, les directions
doivent engager des personnes ne disposant pas nécessairement du titre requis pour la matiere
qu’elles dispensent dans I’enseignement (Lothaire et al. 2012). Deuxiémement, ce décrochage
peut également entrainer un impact sur la qualité de I’enseignement et des coits financiers non
négligeables (Karsenti & Collin, 2009, cités par Nappert, 2018). Ndoreraho et Martineau (2006,
cités par Nappert, 2018) ajoutent, quant a eux, que ces abandons engendrent méme un

gaspillage des fonds déboursés pour la formation initiale de ces enseignants décrocheurs.

Afin de mieux comprendre cette problématique, Makamurera et Bouthiette (2008, cités
par De Stercke et al., 2010a) ont mis en avant, par ordre d’importance, quatre causes principales
de la sortie des jeunes enseignants. Tout d’abord, ils ont pu constater la lourdeur et les difficultés
des taches demandées. Ensuite, ils ont mis en évidence des difficultés liées a la précarité et
I’instabilité professionnelles lors de I’insertion. Enfin, les deux derniéres causes présentées sont
les écarts entre la représentation idéalisée de ce métier et la réalité du terrain ainsi que

I’enseignement dispensé a des groupes d’éléves difficiles.

Rojo (2009) ajoute également la présence de trois catégories de facteurs stressants
pouvant influencer 1’abandon des jeunes enseignants. Tout d’abord, la dimension la plus
importante concerne les facteurs organisationnels et structurels tels que la précarité et
I’instabilité professionnelles, le programme, le matériel ainsi que la lourdeur du systéme
éducatif. Ensuite, les relations interpersonnelles jouent également un réle important. Il s’agit
alors de la gestion de classe, du soutien des collegues et des relations avec les éléves et les
parents. Enfin, la derniére catégorie pouvant influencer 1’abandon est celle des facteurs
personnels tels que le stress de la société moderne, la vie familiale et I’entourage proche. Par
ailleurs, ce stress entraine également des conséquences négatives physiques (maux, prise de
poids, fatigue) et psychologiques (probléme identitaire, épuisement émotionnel, irritabilité,

impulsivité) pouvant étre déléteres chez ces enseignants. Plusieurs facteurs de stress influengant
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I’abandon correspondent, par ailleurs, aux difficultés que les jeunes enseignants rencontrent
lors de leur début de carricre, ce qui suppose un lien entre ces derniéres et le choix d’abandonner

cette profession.

2.1.3 Laformation initiale

La formation initiale correspond a la toute premiere étape du processus de
développement professionnel des enseignants selon Villegas-Reimers (2003, citée par
Duchesne & Kane, 2010). Les constats émis par diverses études font état d’un avis négatif
concernant cette formation initiale. En effet, les enseignants de la FW-B font part d’un décalage
entre cette derniére et la réalité du terrain (Delahu, 2008 ; Rojo, 2009 ; De Stercke et al., 2010b ;
Lanéelle & Perez-Roux, 2014), ce qui entraine des changements concernant la perception du
métier qui semblait pourtant positive au préalable (Rojo, 2009). En effet, des différences sont
repérées entre, d’une part, les compétences a mettre en ceuvre dans leur métier et celles qu’ils
ont apprises lors de leur formation pédagogique et disciplinaire et, d’autre part, entre le profil
de ces enseignants et les exigences des formateurs. De plus, Delahu (2008) constate que les
liens entre les écoles de la Communauté francaise et les Hautes écoles sont pauvres, excepté
pour les stages. Cependant, malgré ce lien existant, la connaissance pratique apprise et exercée
lors de ces moments de stages parait insuffisante pour aborder tous les aspects de ce métier et

la réalité qui I’accompagne (Lanéelle & Prez-Roux, 2014).

Les manquements de cette formation établis par ces enseignants ne sont pas sans
importance, car ils correspondent de fagon trés prononcée aux difficultés qu’ils vont rencontrer,
par la suite, lors de leur insertion professionnelle. De plus, ces lacunes peuvent mener a un
sentiment d’incompétence pédagogique qui peut étre ressenti tant dans des taches en classe,
lors de la gestion des groupes d’éleéves par exemple, que dans d’autres se réalisant hors de
I’établissement scolaire comme la gestion de la matiére & enseigner (Martineau & Presseau,
2003).

La remise en question de la formation initiale ne doit donc pas étre envisagée sans
réflexion. Selon les néo-enseignants, différents contenus travaillés sont considérés comme
utiles. Il s’agit pour 68% d’entre eux de la didactique disciplinaire ou encore de la pédagogie
(59%) et de I’analyse des pratiques de stage (48%). lls ne sont, par contre, que 18% et 10% a
souligner I’utilité de la psychologie et de la sociologie de 1’éducation (Perez-Roux & Lanéelle,
2015).



2.1.4 L’identite professionnelle

La période d’entrée en fonction étant une période de survie, de bouleversements, ainsi
gu’un choc avec la réalité du terrain, les jeunes enseignants doivent se remettre en question afin
de construire une représentation juste et fonctionnelle de leur environnement professionnel. Il
s’agit donc d’un « Vvéritable processus de transformation identitaire » (Martineau & Corriveau,
cités par Martineau & Presseau, 2003, p. 55) ou I’individu est dans un conflit avec lui-méme et

les autres protagonistes (Deauvieau, 2006, cité par Lanéelle & Perez-Roux, 2014).

Ils vont, tout d’abord, devoir passer du statut d’étudiant a celui d’enseignant. Or, comme
le souligne Durand (2000, cité par Zimmerman et al., 2012), ce moment de transition est
souvent ressenti comme un conflit d’identité, car ces jeunes ne sont plus des éléves mais ils ne
se voient pas encore comme ¢tant de vrais enseignants. Il s’agit donc d’un processus de
développement qui va entrainer des changements importants de réles chez ces derniers. Il est
alors nécessaire de I’appréhender et d’en apprendre les différentes facettes (Perez-Roux &
Lanéelle, 2015). En effet, un professeur n’est pas seulement un transmetteur de savoirs, il est
également un constructeur, un soutien, un partenaire pour les éléves et les différents membres
de I’établissement. Nous pouvons, par ailleurs, citer la métaphore du «caméléon
professionnel » ou du « jongleur professionnel » utilisée par Tardif et Lessard (1999, cités par
Zimmerman, 2012, p. 37) pour expliciter la capacité des enseignants a réguler leurs tensions
par leurs changements de roles. Cependant, cette transition peut également amener un sentiment
d’inconfort (Zimmerman et al., 2012) ainsi qu’exacerber le sentiment d’incompétence et
I’instabilité professionnelle qui résultent de la précarité pédagogique et professionnelle dont les
jeunes enseignants sont victimes (Martineau & Presseau, 2007, cités par Zimmerman et al.,
2012). De plus, ces jeunes professeurs sont confrontés petit a petit aux conditions difficiles de
I’entrée dans D’enseignement. En effet, pour la plupart, ils changent régulierement
d’¢établissement, ce qui les oblige a s’adapter aux nouvelles situations rencontrées tout en se
conformant aux exigences, d’une part, et en faisant preuve d’émancipation de 1’autre (Lanéelle
& Perez-Roux, 2014). lls sont alors confrontés a des déséquilibres, de I’incertitude, de
I’insécurité ainsi qu’au stress (Zimmerman, 2012). Les enseignants vivent donc une réelle
transformation de leur image et de leur identité qui doit étre acceptée tant par autrui que par eux
(Lanéelle & Perez-Roux, 2014). Ensuite, ce changement de statut va egalement bousculer les
connaissances, croyances, valeurs, représentations, certitudes et perceptions que ces
professionnels ont développées au cours de leurs études (Raymond, 2001 ; Perez-Roux &

Lanéelle, 2015). En fonction des situations rencontrées et plus particulierement celles
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considérées comme complexes ou insatisfaisantes, les enseignants vont acquérir sur le terrain
de nouvelles compétences, savoirs, savoir-faire et savoir-étre (Bourdoncle, 2000, cité par
Lanéelle & Perez-Roux, 2014). En effet, il s’agit alors de prendre de la distance avec les
représentations initiales et les logiques d’action plus anciennes pour construire, comme le
soulignent Perez-Roux et Lanéelle (2015, p. 3) « de nouvelles orientations individuelles et

collectives ».

En conclusion, les enseignants font face a une double acquisition (Bourdoncle, 2000, cité
par Lanéelle & Perez-Roux, 2014). Tout d’abord, 1’identité est construite « par un processus
dynamique et interactif de construction d’une représentation de soi en tant qu’enseignant, ma
par des phases de remise en question, générées par des situations de conflit (internes ou externes
a I’individu) et sous-tendu par les processus d’identisation et d’identification » (Gohier et al.,
2001, p. 9). Ensuite, suite a cette transition, les enseignants doivent faire face a I’acceptation et
I’apprentissage de nouvelles connaissances a mettre en ceuvre dans leurs pratiques

pédagogiques (Gohier et al., 2001).

2.1.5 Le soutien apporté aux jeunes enseignants

Pour remédier a 1’abandon des jeunes enseignants, réduire les difficultés pouvant étre
rencontrées lors de I’insertion professionnelle et ainsi favoriser positivement cette entrée en
fonction, des programmes d’accompagnement et d’encadrement ont vu le jour, et ce, dans
plusieurs pays du monde. En effet, le début de carriére, complexe pour ces jeunes, nécessite un
réel soutien de la part des employeurs et de toute la communauté éducative afin de réaliser un
passage a la pratique plus aisé et réussi. Cette période charniére entre le statut d’étudiant et celui
de professionnel a d’ailleurs été qualifiée de période de survie (Martineau & Presseau, 2003 ;
Hétu, 1999, cité par Delahu, 2008 ; Huberman et al., 1989) étant donné les changements
importants réalisés dans la vie des concernés ainsi que les embdches rencontrées durant leurs
débuts professionnels. Or, comme le souligne Raymond (2001, p. 23), « les débuts dans
I’enseignement jettent les bases de la dynamique motivationnelle qui animera I’enseignant » au
cours de sa carriere. Les professeurs se situant dans un contexte stimulant vont donc étre
davantage susceptibles d’augmenter leur engagement et leur investissement professionnel. De
plus, le soutien qui leur est apporté durant leur insertion professionnelle peut les aider a valider
leur choix de carriére et les maintenir dans la profession (Paniagua & Sanchez-Marti, 2018,
cités par OCDE, 2019). Cet appui influence également positivement leurs pratiques

pédagogiques en classe ainsi que la réussite des éléves en termes d’apprentissage (Ingersoll &
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Strong, 2011, Glazerman et al., 2010, Helms-Lorenz et al., 2013, cités par OCDE, 2019). Au
contraire, les professionnels vivant cette insertion difficilement peuvent étre en proie aux
hésitations, aux doutes, a I’insécurité ou aux angoisses (Delahu, 2008) et peuvent méme décider

d’abandonner (Huberman, 1989, cité¢ par Raymond, 2001, Hétu, 1999, cité par Delahu, 2008).

Diverses recherches ont pu mettre en évidence les bienfaits de diverses approches ayant
pour objectif de soutenir les enseignants durant leurs débuts de carriére.

En Ontario, un programme d’encadrement nommé le Programme d'insertion
professionnelle du nouveau personnel enseignant a été mis en ceuvre. Il consiste en une journée
d’orientation, au début de 1’année scolaire, mais aussi en plusieurs journées de formation
déterminées en fonction des besoins spécifiques des jeunes enseignants ainsi qu’en la mise en
ceuvre d’un mentorat dispensé par un collégue expérimenté (Duchesne & Kane, 2010). Plus de
la moitié des participants se sont dit satisfaits et reconnaissants des efforts fournis. Au vu des
résultats, les formations sont le dispositif connaissant le plus de réussite chez les enseignants
étant donné le taux élevé de participation et de satisfaction. En effet, ce soutien leur a permis
de répondre a leurs besoins en rendant explicites les enjeux de la profession ainsi qu’en les
réconfortant et en leur démontrant qu’ils ne sont pas seuls face aux défis rencontrés dans cette

profession.

En Fédération Wallonie-Bruxelles, un dispositif pilote a également été créé (De Stercke
et al., 2010a) dans un objectif de partage entre enseignants. Ainsi, trois rencontres ont été mises
en place entre les enseignants débutants : deux dans les écoles-pilotes et une a 1’Université de
Mons. Cela a permis aux enseignants participants d’exprimer et de confronter leurs difficultés
respectives ainsi que de s’outiller mutuellement pour les réduire. Malgré 1’aspect qualitatif de
cette étude et le faible taux de participants, 88,9% des professeurs se disent satisfaits de ce
projet. De plus, ce soutien augmente leur conscientisation de leurs forces et faiblesses, apporte

des solutions a leurs difficultés et leur donne envie de rester dans la profession enseignante.

D’autres accompagnements ont également prouvé leur efficacité. En Finlande, le tutorat
a été mis en ceuvre suite aux constats émis par les chercheurs et les responsables politiques,
mais aussi a la suite des souhaits émis par les enseignants débutants d’étre accompagnés et
guidés dans leurs débuts (Harju, 2017). Au Nevada, I’accent a été mis davantage sur le
mentorat, c¢’est-a-dire la collaboration entre nouveaux enseignants et mentors expérimentés. Les
résultats ont pu montrer des enseignants débutants davantage confiants et satisfaits de cette

expérience. Ils ont d’ailleurs déclaré leur volonté d’utiliser leurs nouvelles connaissances
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prochainement dans leurs classes (Arroyo, 2020). En outre, cette pratique de soutien est efficace
tant pour les jeunes enseignants que pour les plus expérimentés. En effet, cet encadrement
permet pour les premiers de diminuer leur taux d’abandon, de perfectionner leurs pratiques mais
également de favoriser positivement les apprentissages des eleves. Pour les seconds, leur role
additionnel leur donne une satisfaction supplémentaire (Ingersoll & Strong, 2011, cités par
Wiens, 2019).

En outre, les enseignants démontrent également la volonté de mettre en place un soutien
a I’insertion professionnelle. En effet, 85% des enseignants de la Fédération Wallonie-Bruxelles
exercant depuis moins de six ans estiment qu’il est indispensable de proposer un programme de
soutien a I’insertion professionnelle (De Stercke et al., 2010a). Ils mettent en exergue, entre
autres, le désir de conseils pour la gestion de la discipline (Martineau & Presseau, 2003 ; De
Stercke et al., 2010a), de stratégies pour augmenter la motivation des éleves (Martineau &
Presseau, 2003), d’une formation concernant les évaluations (Martineau & Presseau, 2003 ;
Duchesne & Kane, 2010) ainsi que la création d’un vade-mecum d’aide a I’insertion
professionnelle, d’un mentorat par des pairs chevronnés et des rencontres entre les jeunes

enseignants (De Stercke et al., 2010a).

La circulaire 5388 sur I’accueil des nouveaux enseignants dans les établissements
d’enseignement fondamental et secondaire (Fédération Wallonie-Bruxelles [FWB], 2015) et,
plus particuliérement, I’article 73 bis du décret Missions (Décret Missions, 1997) ont donc
essaye de répondre a cette demande. La question a se poser est donc de déterminer si son réle
a été dument rempli. Chaque chef d’établissement a donc le devoir, depuis 2016, de mettre en
ceuvre un entretien avec le chef d’établissement, une visite des locaux, la transmission des
horaires, I’explicitation des documents relatifs a 1’école, la présentation de 1’ensemble de

1’équipe éducative ainsi que la mise en relation avec un référent au sein de 1’établissement.

Les résultats de TALIS 2018 permettent d’apporter un éclairage sur les perceptions et
ressentis des enseignants concernant le soutien mis en ceuvre par leur établissement (OCDE,
2019) suite a I’article 73 bis du décret Missions. En FW-B, les résultats font état d’un faible
taux (48%) d’enseignants du premier degré de I’enseignement secondaire déclarant avoir
bénéficié d’une activité d’accompagnement formelle ou informelle, lors de leur insertion
professionnelle ou de leur arrivée dans leur établissement (Quittre et al., 2018a). Plus
précisement, 60% des enseignants engagés apres la mise en application du décret déclarent
avoir joui d’un accompagnement (Quittre et al., 2018a). En comparaison, dans les pays et
économies de ’OCDE, 62% (OCDE, 2019) déclarent n’avoir jamais profité d’une activité
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d’initiation lors de leur premicre embauche. Ce taux diminue (58%) si on aborde I’établissement
actuel de I’enseignant interrogé. De plus, le mentorat par des pairs chevronnés est trés peu mis
en place en FW-B étant donneé que seulement 9% des enseignants, se situant au maximum dans
leur cinquiéme année d’enseignement, déclarent en avoir bénéficié. Le soutien donné aux
professionnels correspond le plus souvent aux premiers devoirs des chefs d’établissement
précisés dans le décret Missions, ¢’est-a-dire une présentation de 1’établissement et des réunions
avec les directeurs ou enseignants chevronnés. Nous pouvons donc remarquer un certain écart
entre les devoirs des chefs d’établissement ou du pouvoir organisateur concernant 1’accueil des

enseignants et les réels ressentis de ces derniers.

2.2 Les pratiques des enseignants

Les pratiques mises en ceuvre par les enseignants, appelées « pratiques enseignantes »
(Altet, 2003) recouvrent un large éventail d’actions. En effet, bien que certaines puissent étre
utilisées pédagogiquement en présence des éléves dans le but de favoriser les apprentissages de
ces derniers, elles ne se limitent pas qu’a cette utilisation. Elles peuvent ainsi recouvrir des
pratiques telles que celles mises en ceuvre pour préparer ou présenter son cours selon différents
canaux, organiser le matériel utilisé, gérer et maintenir 1’ordre en classe, encadrer les travaux
des éléves, mais aussi les évaluer, travailler en équipe pédagogique ou encore mettre ccuvre et
gérer les réunions de parents, etc. En outre, elles vont se construire selon les situations vécues
par les protagonistes. Le role de 1’enseignant sera alors de poser des choix judicieux et de

prendre des décisions, nécessitant parfois des ajustements.

Cependant, dans le cadre de ce mémoire, nous nous centrons principalement sur les
pratiques pédagogiques des enseignants. Ainsi, Blin (1997, cité par Vause, 2011, p. 13) les
définit comme étant : « des systémes complexes d’action et de communication socialement
investis et soumis simultanément a des enjeux socialement et historiquement déterminés et a
I’incertitude propre aux interactions entre des individus participant aux activités d’un méme
contexte professionnel. » Cette définition reflete bien la vision de la réalit¢ du monde de
I’enseignement. Vause (2011) considere, quant a elle, ce changement chez ces professionnels
comme un processus d’apprentissage spontané ou encourage lors duquel chacun apprend
constamment de nouvelles pratiques ou de nouveaux comportements a exercer en classe. Cette

représentation suggere donc une évolution et un développement continus chez ces professeurs.
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En outre, des recherches ont mis en évidence une distinction forte entre les pratiques
constatées a travers des observations réalisees sur le terrain et celles déclarées par les
enseignants (OCDE, 2017 ; Baillet & Gérard, 2021 ; Clanet & Talbot, 2012). Cependant, ces
dernieres doivent étre investiguées en gardant en mémoire leur réalité. En effet, des différences
de déclarations existent entre les pratiques déclarées par les enseignants et celles observées
réellement par les éléves (OCDE, 2017). Peu de différences entre les déclarations des
enseignants et celles des éleves ont pu étre constatées en ce qui concerne les pratiques
structurantes et les activités d’approfondissement. Toutefois, ces distinctions sont nettement
plus marquées lorsqu’elles touchent aux déclarations relatives aux pratiques centrées sur
I’¢leve. Les enseignants déclarent davantage mettre en application certaines pratiques en
comparaison avec les observations des éléves sur le terrain. Les résultats ont d’ailleurs mis en
évidence des pratiques telles que donner aux éléves des exercices différents et les faire travailler
en petits groupes. Les hypothéses émises par I’Organisme de Coopération et de Développement
Economique (2017) sont que soit les enseignants sont susceptibles de surdéclarer I’utilisation
des pratiques structurantes, soit les éleves ne percoivent pas correctement les pratiques moins

traditionnelles et innovantes telles que celles centrées sur 1’éleve.

Enfin, les pratiques pédagogiques ont fortement évolué au fil des années. En effet,
plusieurs courants pédagogiques traversant le monde de I’éducation ne considéraient pas les
roles des éleves et des enseignants de la méme maniére, ce qui a entrainé des divergences au

niveau des pratiques pédagogiques mises en ceuvre.

2.2.1 Les approches actives et la pédagogie explicite doivent-elles étre opposees ?

Deux approches pédagogiques sont régulierement mentionnées dans les recherches en
Sciences de I’éducation. Les chercheurs mettent en évidence, d’une part, les approches
pédagogiques centrées sur 1’enseignant, c’est-a-dire un enseignement direct, explicite ou le
professeur a comme role d’enseigner. De I’autre, ils développent des modeles centrés davantage
sur les éleves, c’est-a-dire les pédagogies actives ou I’enseignant posséde le role de soutien a la

construction des connaissances et compétences des éléves (Lafontaine & Demonty, 2020).

La vision de ces modeles n’est cependant pas explicitée de la méme facon selon les
auteurs. En effet, certains d’entre eux opposent ces deux approches et créent ainsi une vision
dichotomique qui supprime leur diversité interne respective (Castonguay & Gauthier, 2013,
cités par Lafontaine & Demonty, 2020 ; Kirschner et al., 2006, cités par Lafontaine & Demonty,

2020). Or, il n’existe pas une seule pédagogie ou méthode qui surpasse les autres et qui serait
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donc bénéfique a n’importe quel éléve (Lafontaine & Demonty, 2020). De plus, comme le
soulignent Creemers, Kyriakides et Antoniou (2013, cités par Guilmois, 2019), mais également
Grossman et McDonald (2008, cités par Guilmois, 2019), un enseignant est amené a faire des
choix pédagogiques dans ses classes et donc dichotomiser ces deux approches pourrait s’avérer
étre contre-productif. En effet, I’objectif est alors de connaitre un maximum de stratégies
pédagogiques et les conditions d’efficacité de ces derniéres afin de les mettre en place dans les

classes de facon judicieuse et adaptée au public cible.

A T’opposé, la représentation explicitée par Bocquillon, Bissonnette et Gauthier (2019)
est davantage tournée vers une vision des approches pédagogiques décrites sous la forme d’un
continuum. L’enseignant n’est donc pas amené a choisir entre ces derniéres, mais plutdt a

ajuster son niveau de guidance des apprentissages des éléves en fonction de la situation.

Miveau de guidance
(scallolding)

A A S N N G EE N O S S S S S s s s
Enseignement ========r Approche par
explicite découverte

Figure 1 : Continuum de variation du niveau de guidance pédagogique (Bocquillon et al., 2019)

Quatre éléments influencant le niveau de guidance des éléves sont présentés par ces
auteurs. Il sera influencé par le niveau de compétences faible ou élevé des éléves présents dans
la classe, par le degré de nouveauté et de complexité de la tache proposée, par le temps
disponible pour réaliser 1’activité demandée ainsi que par la présence d’idées secondaires ou
maitresses du curriculum. Ces dernieres sont définies comme : « renvoyant aux éléments
centraux, aux principes, aux concepts clés, aux stratégies heuristiques autour desquels
I’enseignement de plusieurs autres contenus ou habiletés d’apprentissage peut étre rattaché et
organisé » (Gauthier et al., 2013, cités par Bocquillon et al., 2019, p. 27). Pour ces chercheurs,
I’enseignement explicite serait donc utilisé lorsque les éléves ont une compeétence faible voire
des difficultés pour plusieurs d’entre eux, que le temps nécessaire pour réaliser I’activité est
limité et que la tAche demandée est nouvelle ou complexe. De plus, I’apprentissage des
connaissances clés étant fortement important pour le développement scolaire des éléves,
Bocquillon et ses collaborateurs suggerent qu’il est donc plus judicieux de mettre en ceuvre

I’enseignement explicite.
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Enfin, Klieme et ses collaborateurs (2001, cités par Lafontaine & Demonty, 2020) ont
mis en évidence une troisiéme vision des approches pédagogiques a travers les modeles
intégrateurs. Ces derniers, plutdt que d’opposer les approches, combinent les différents apports
de chacune. Le modéle tridimensionnel ainsi créé est construit sur base de la combinaison des
recherches abordant les théories de la motivation, le courant processus-produit ainsi que celui
du constructivisme. Il tente donc d’articuler diverses variables liées a I’enseignant, a I’apprenant
mais également a la situation (Atlet, 2003). Trois piliers constituent ce modele : « une activation
cognitive via des contenus stimulants, une gestion de classe claire et structurée et un climat de
classe soutenant» (Klieme et al., 2009, p.140). L’activité cognitive a, par ailleurs, été
démontrée comme étant un prérequis a la compréhension des concepts (Hiebert & Grouws,
2007, cités par Klieme et al., 2009). Elle permet également de favoriser les progrés en
mathématiques (Lafontaine & Demonty, 2020). De plus, Hiebert et Grouws (2007, cités par
Klieme et al., 2009) postulent que 1’engagement des éléves dans les activités d’apprentissage
ne dépend pas uniquement de la demande cognitive, mais également d’un climat de classe
propice pouvant étre observé suite a des feedbacks positifs et constructifs de la part d’un
enseignant soutenant, a une approche positive de ’erreur des éléves, a un support individuel
ainsi qu’a un comportement bienveillant de I'enseignant. Ce climat permet, par ailleurs, de
soutenir la motivation des éléves dans leur travail (Lafontaine & Demonty, 2020). Enfin, la
gestion de la classe nécessite de la part de I’enseignant une attention constante et la mise en
ceuvre d’une clarté et d’une structure vis-a-vis des contenus et des normes sociales (Kounin,
1970, cité par Klieme et al., 2009). Les auteurs présupposent d’ailleurs que cette gestion est une
condition pour développer I’engagement des éléves ainsi que pour obtenir un impact positif sur

I’accomplissement cognitif et la compréhension des concepts.

Cette vision de passage entre ces deux courants pedagogiques peut, par ailleurs, étre
mise en lien avec le continuum de variation du niveau de guidance pédagogique de Bocquillon
et ses collaborateurs (2019). En effet, ces deux visions poursuivent comme objectif de ne pas
opposer ces courants pédagogiques. Elles privilégient ainsi une vision plus globale de ce
systéme. De plus, toutes deux soulignent I’importance de prendre en compte et d’articuler les
variables éleves, enseignants ainsi que celles en lien avec la situation dans le but de poser un
choix réfléchi quant aux pratiques pédagogiques a mettre en application. Le continuum de
Bocquillon, Bissonnette et Gauthier (2019) ajoute, quant a lui, I’idée de quatre éléments
pouvant influencer le niveau de guidance que I’enseignant va développer en classe ; tandis que

les modéles intégrateurs tentent d’articuler ces diverses variables et visent a combiner les
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apports de diverses approches. Enfin, la vision des pratiques pédagogiques développées par les
modeles intégrateurs permet de créer un passage, un chemin entre la pensée du courant (socio- )
constructiviste et les instructions explicites (Tobias & Duffy, 2009, cités par Klieme et al.,
2009). Ce chemin est également représenté dans le modele de Bocquillon, Bissonnette et

Gauthier sous forme de continuum.

2.2.2 (Socio-)constructivisme vs enseignement explicite

Les courants pédagogiques du (socio-)constructivisme ainsi que de 1’enseignement
explicite ont une place centrale dans la perspective de continuum de variation du niveau de
guidance pédagogique de Bocquillon et ses collaborateurs (2019) ainsi que dans le modele
tridimensionnel de Klieme (2009). Il est donc nécessaire de les définir précisément afin que ces

pratiques pédagogiques soient les plus explicites et claires possible.

L’enseignement explicite consiste en une démarche systématique, structurée et explicite
ou la compréhension des éléves est au centre. Sa mise en ceuvre peut se résumer en trois
étapes (Gauthier, Bissonnette & Richard, 2013, cités par Bocquillon, Derobertmasure &
Demeuse, 2019 ; Fagnant, 2019 ; Gauthier, Bissonnette & Bocquillon, 2019, Guilmois, 2019).
Premi¢rement, lors de la phase de préparation, 1’enseignant précise les objectifs
d’apprentissage, identifie les concepts clés et met en exergue les liens existants entre les points
de matiére enseignés. Selon les besoins, il peut également Vérifier et enseigner aux éleves les
connaissances préalables. Les contenus enseignés sont, quant a eux, organisés du plus simple
au plus complexe. La phase d’intégration est la deuxiéme étape ou I’enseignant capte 1’ attention
des éléves et présente les objectifs poursuivis en ce qui concerne les savoirs, savoir-faire et
savoir-étre tout en justifiant leur intérét. Lors de cette phase, il peut mettre en ceuvre trois
stratégies specifiques. Le modelage est 1’étape ou I’enseignant va penser « & vVoix haute » et
présenter le contenu d’apprentissage du simple au complexe, a I’aide d’exemples ou de contre-
exemples. La pratique guidée, quant a elle, va amener les éleves a travailler en petits groupes
et/ou avec I’adulte pour réaliser des exercices semblables a ceux rencontrés précédemment. I1s
doivent atteindre un seuil élevé de réussite grace au nombre suffisant d’exercices. L enseignant,
quant a lui, doit mettre en ceuvre un questionnement régulier et des feedbacks fréquents. Enfin,
la pratique autonome conduit 1’éléve a s’exercer seul et a réinvestir les connaissances apprises
lors de la phase de préparation et d’intégration. Le but étant que 1’éléve pratique jusqu’au
moment ou il est capable de réaliser des transferts de ses connaissances. La derniere étape de

cet enseignement explicite est la phase de consolidation. L’objectif est d’institutionnaliser les
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apprentissages. Le role de 1’enseignant est donc d’identifier et d’extraire les concepts, les
connaissances, les stratégies ou les attitudes importantes, mais également de Vérifier que les
éléves sont capables de réaliser des transferts de leurs apprentissages. Cette procédure repose
donc sur I’idée que 1’enseignant controle les diverses étapes d’apprentissage des ¢léves en

s’assurant constamment de leur compréhension (Guilmois, 2019).

Les pédagogies actives (Fagnant 2019 ; Guilmois, 2019 ; Baillet & Therriault, 2021,
citées par Baillet & Gérard, 2021) sont, dans le cadre de ce mémoire, centrées sur le (socio-)
constructivisme. Cette pratique repose sur 1’idée que les éleves vont créer de maniere autonome
leurs connaissances, a I’aide d’un engagement actif. 1Is sont donc au centre de leurs
apprentissages. L’objectif est que les connaissances des éléves se réorganisent suite a des
désequilibres ou conflits cognitifs engendrés soit par des confrontations avec des problemes ou
situations, soit par des interactions réalisées avec des pairs. Ces désequilibres se traduiront ainsi
chez I’éleve par une contradiction entre une représentation et une nouvelle situation qui lui
résiste. Le but est alors de prévoir des moments d’échanges en petits groupes afin que
s’installent une dynamique et une collaboration de résolution de problémes, mais également
une remise en question de leurs connaissances préalables. Le role de ’enseignant est de
proposer des activités et exercices qui se situent au-dela du stade de développement de 1’éléve,
mais que ce dernier pourrait réaliser s’il est en interaction avec d’autres. Le role de soutien et
de facilitateur de I’enseignant est, dés lors, de guider leurs réponses, de favoriser le
développement de leur pensée réflexive et critique ainsi que de leur donner des commentaires
dans le but de leur permettre de réfléchir judicieusement a des exercices ou problémes
authentiques.

Toutefois, bien que les deux approches choisissent des chemins différents pour soutenir
les éléves dans leurs apprentissages, toutes deux s’accordent pour dire qu’il est nécessaire qu’un
stimulus soit interprété par 1’éléve a partir de ses connaissances antérieures, car sinon cela

n’engendrera aucune signification (Crahay, 1996, cité par Bocquillon et al., 2020).
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2.2.3 L’efficacité des pratiques pédagogiques

Plusieurs recherches ont été menées afin de déterminer I’efficacité des pratiques
pédagogiques et leur impact sur différentes variables comme les performances des éléves, leur
motivation, le sentiment d’efficacité des enseignants, etc. En effet, ces derniéres permettront
ainsi de mesurer la qualité de I’enseignement transmis aux apprenants (OCDE, 2018, cité par

OCDE 2019).

Au début des années 70, Flanders a émis I’hypothése qu’un enseignement non directif
serait plus efficace qu’une approche directe. Cependant, divers chercheurs ont pu démontrer
qu’un enseignement explicite, direct, structuré, qui contréle le niveau de difficulté des taches,
qui structure les contenus de la matiére du simple au complexe, qui fait de la modélisation et
de la pratique guidee serait davantage efficace qu’un enseignement moins directif, de type
approche par découverte, davantage centré sur 1’¢léve, avec une entrée dans les taches par la
complexité (Castonguay & Gauthier, 2013, cités par Lafontaine & Demonty, 2020). En effet,
Hattie (2009, cité par Lafontaine & Demonty, 2020) a d’ailleurs présenté dans ses résultats une
taille de D’effet supérieure pour I’enseignement direct par rapport a l’enseignement par
découverte. En outre, le Projet Follow Through (Bissonnette et al., 2010) a démontré également
I’efficacité de ’enseignement direct. En effet, cette approche permet de favoriser positivement
les savoirs scolaires des éléves. Guilmois (2019) a, quant a elle, réalisé une comparaison des
deux approches dans le but de déterminer les différences de performances chez les éléves. Elle
a pu démontrer, qu’entre les deux temps de chaque évaluation réalisée, les progres des éleves
ayant recu un enseignement explicite sont meilleurs en comparaison de ceux ayant suivi un

enseignement socioconstructiviste.

De plus, Gauthier et ses collaborateurs (2019) ont également ajouté que I’efficacité de
I’enseignement explicite est particulierement visible pour les éléves éprouvant des difficultés.
Toutefois, ces éléves ne sont pas les seuls a avoir besoin d’un enseignement structure. En effet,
les enfants ayant des habilités cognitives limitées ou provenant d’un milieu ou le niveau socio-
économique est bas profitent également davantage de ce type d’enseignement (Vause et al.,
2008). Cependant, méme si ses effets sont remarqués chez ces éléves, les enfants plus avancés
bénéficient aussi de cette approche. Par ailleurs, I’enseignement explicite a également montré
son efficacité a différents niveaux de I’éducation tant en primaire qu’en secondaire, et ce, dans
plusieurs disciplines scolaires comme le francais, les mathématiques, 1’histoire, les sciences,
etc. (Bocquillon et al., 2019). Des constats relativement similaires ont pu étre observes a

I’échelle internationale a ’aide des enquétes Progress in International Reading Literacy Study
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(PIRLS), Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) et TALIS. En effet,
ces recherches ont pu démontrer qu’un enseignement explicite est plus efficace dans les pays
dont les résultats sont faibles ou moyens comparativement aux effets de 1I’enseignement centré
sur ’apprenant qui sont plus élevés dans les pays dont les résultats sont moyens et élevés (Caro
et al., 2016, cités par Guilmois, 2019).

Nous pourrions donc nous demander, comme les processus médiateurs le préconisent,
quelles sont les causes d’une telle efficacité (Lafontaine & Demonty, 2020). Selon Gauthier et
ses collaborateurs (2013, cités par Bocquillon et al., 2019, p. 26), cette approche permet
« d’éviter de surcharger la mémoire de travail des éléves ». De plus, cette démarche permet de
réduire au maximum I’implicite pouvant survenir au sein d’une legon qui, lorsqu’il n’est pas
gvité, peut engendrer rapidement de la confusion chez les éléves et donc étre négatif pour leurs

apprentissages (Bocquillon et al., 2020).

En ce qui concerne les pratiques non directes de type (socio-) constructiviste, les preuves
d’efficacité ne sont pas nombreuses actuellement (Lafontaine & Demonty, 2020). En effet, les
effets de cette pratique sont mitigés. Bissonnette et ses collaborateurs (cités par Bocquillon et
al., 2020) ont pu relever, a travers leur synthese de plusieurs méta-analyses, que cette pratique
n’atteint pas le seuil d’efficacité désiré. De plus, son utilisation face a un public d’éléves
provenant de milieux défavorisés engendre un impact négatif sur la réussite scolaire de ces
derniers (Gersten, Baker & Pugach, 2001, cités par Bissonnette et al., 2010). Par ailleurs,
plusieurs critiques ont déja été réalisées. Tout d’abord, cette approche sous-tend une nécessité
d’entrer dans un contenu-matiére a travers une tache complexe. Comme le soulignent
Bissonnette et Richard (2001), ce fonctionnement peut étre considéré comme une erreur de
généralisation de la maniére dont les experts apprennent habituellement. Les éléves ne peuvent
pas étre considérés comme des experts dans les domaines scolaires et il est donc inopportun de
penser qu’ils vont étre capables de développer un haut niveau de compétences face a des
probléemes, sans le soutien d’un adulte de référence. Tricot (2017, cité par Guilmois, 2019)
ajoute également que les apprenants ne peuvent apprendre en autonomie que lorsqu’ils sont
capables d’identifier correctement les connaissances dont ils auront besoin pour résoudre les
problémes. Plusieurs études ont d’ailleurs pu prouver que les éléves qui ont eu 1’opportunité
d’apprendre a partir de plusieurs exemples de problémes résolus ont appris plus aisément et
plus rapidement en comparaison de ceux qui doivent les résoudre de facon autonome (CESE,
2017). Ces résultats ont pu étre confirmés lorsque les chercheurs demandent aux éléves de

transférer leurs connaissances dans d’autres problémes. La solution préconisee par Gauthier et
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ses collaborateurs (cités par Bocquillon et al., 2020) est alors de mettre en ceuvre le processus
d’étayage-désétayage de I’enseignement explicite. Ces derniers soulignent d’ailleurs
I’importance de guider les novices jusqu’a un certain niveau de maitrise, ce qui permettrait de
réduire la charge cognitive et ainsi d’étre capables de transférer les informations emmagasinées.
Cette guidance pourra ensuite étre diminuée lorsque 1’expertise de 1’¢1éve augmente dans le but

de lui donner une autonomie dans ses apprentissages.

Au vu des multiples constats concernant 1’efficacité de 1’enseignement explicite et du
(socio-) constructivisme, il est également intéressant d’investiguer leur présence ou non au sein
des études des futurs enseignants. Vause (2011) souligne en particulier que la formation initiale
diffuse grandement les pratiques de type socioconstructiviste aupres des futurs professeurs alors
que les résultats des recherches ne sont pas en faveur de ce type d’approche. Ces constats
prouvent donc qu’il existe une contradiction entre les pratiques pédagogiques prénées lors de
la formation initiale des enseignants et les résultats concernant 1’efficacité de ces approches
(Carette, 2008). Or, comme le soulignent Opdenakker et Van Damme (2006, cités par Guilmois,
2019), beaucoup d’enseignants s’appuient sur leurs connaissances du terrain et des éleves, mais
également sur des théories apprises lors de leur formation initiale pour déterminer les pratiques
pédagogiques qu’ils pensent efficaces. Ils s’intéressent donc peu aux résultats des recherches
obtenus concernant cette thématique, s’appuyant plutét sur leurs croyances et connaissances
apprises lors de leurs études. Les représentations des enseignants seront par ailleurs

développées au point 2.4.

En conclusion, bien que I’efficacité de I’enseignement explicite ait été démontrée par
plusieurs chercheurs, cette pratique n’est pas synonyme d’enseignement efficace et n’est donc
pas la seule que les enseignants peuvent utiliser (Bocquillon et al., 2019). En effet, comme le
précisent Lafontaine et Demonty (2020), les deux regles de la recherche sur 1’enseignement
efficace stipulent qu’une pratique pédagogique n’est pas forcément efficace si on l’utilise
quotidiennement (non-linéarité des effets) et qu’elle peut également étre valable avec certains

éléves, mais pas spécifiguement avec tous (interactions aptitude-traitement).

Les enseignants efficaces seraient donc ceux qui restent conscients que leur maniére
d’enseigner n’influence pas les apprentissages des éleves d’origines et d’aptitudes différentes
de la méme facon. Ils doivent donc étre aptes a poser des choix réfléchis et pertinents dans le
but de différencier leurs pratiques pédagogiques sur base des composantes de diverses
approches, et ce, en fonction des éléves présents au sein de leur classe hétérogéne (Creemers &
Kyriakides, 2006, cités par Vause et al., 2008). Ce fonctionnement permettra ainsi de favoriser
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et de consolider les apprentissages des éléves (Guilmois, 2019). En outre, ’OCDE (2019)
ajoute, quant a lui, a un niveau plus élevé, qu’un systéme éducatif sera efficace si les enseignants
mettent en ceuvre des pratiques pédagogiques qui impactent positivement les performances des
éléves et accroissent leur potentiel, peu importe leur milieu socio-économique, leur premiére

langue, mais aussi leur statut de migrant.

2.2.4 Les technologies de [’information et de la communication

Au 21°™ sjecle, nous sommes a I’heure des nouvelles technologies de 1’information et
de la communication (TIC). L’étre humain évolue avec son temps et entraine avec lui de
nouvelles pratiques pédagogiques qui mettent en avant I’utilisation d’internet, de logiciels, de
smartphones, d’applications ludiques, de plateformes d’apprentissage, etc. Cependant, comme
le souligne I’OCDE (1998, cité par Heer & Akkari, 2006), il ne suffit pas seulement de
combiner les pratiques pédagogiques actuelles avec I’utilisation de I’outil informatique. En
effet, il faut agir plus en profondeur et ainsi adapter I’enseignement aux diverses initiatives et

technologies proposées.

En outre, de nouvelles mesures sont prises en 2017 par la Commission européenne dans
le but de favoriser I’intégration des TIC dans I’enseignement (Denis, 2020). Leur croyance est
qu’elles serviraient de soutien aux compétences des apprenants. Plusieurs priorités sont établies
comme le développement d’une utilisation correcte des technologies digitales par les acteurs de
I’éducation, celui des habilités numériques et des compétences digitales ainsi que 1I’amélioration
du systeme éducationnel. Le gouvernement wallon, la Fédération Wallonie-Bruxelles ainsi que
la Communauté germanophone ont, quant a eux, mis en place différents plans afin de favoriser
I’intégration des technologies de I’information et de la communication dans I’enseignement
(TICE). Entre 1999 et 2006, le projet Cyberécoles a été mis en ceuvre et poursuivi jusqu’en
2013 par le plan Cyberclasse. Leur objectif était de développer les ressources matérielles a
disposition des établissements ainsi que de mettre en place des connexions internet. Entre 2002
et 2018, la Fédération Wallonie-Bruxelles a initié le plan stratégique qui a pour but d’intégrer
les TIC dans les pratiques pédagogiques, d’aider les éléves a s’approprier également ces
technologies, de faciliter la gestion de 1’établissement ainsi que de développer davantage le
matériel mis a disposition. A partir de 2017, le projet Ecole numérique a été mis en place afin
de développer des projets pédagogiques. Enfin, en 2019, le plan Stratégie numérique pour
I’Education a commence a étre installé suite aux travaux realisés dans le cadre du Pacte pour

un enseignement d’excellence (Denis, 2020). Il s’axe sur la définition des contenus, des
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ressources et des modalités d’équipement, sur ’accompagnement et la formation des
enseignants, sur le partage et la communication ainsi que sur le développement de la

gouvernance numérique.

Ces changements importants sur le plan professionnel nécessitent donc de former tant
les enseignants que les éleves a ces technologies (Heer & Akkari, 2006). Le décret définissant
la formation initiale des instituteurs et des régents exprime d’ailleurs la prise en compte de ces
dernieres au sein de la formation : « La maitrise de connaissances disciplinaires et [...] les outils
didactiques spécifiques a la discipline ou au champ disciplinaire. Ils sont notamment formés a
utiliser de fagon critique et a exploiter sur le plan pédagogique les médias et les technologies
de l'information et de la communication. » (2000, p. 3). Le Ministére de 1’Enseignement
supérieur et du Fonds social européen a alors mis en place, entre 2000 et 2006, le projet Hautes
Ecoles et Technologies de I’Information et de la Communication pour I’Education (HETICE).
Ce dernier avait pour objectif de construire un curriculum de formation continue tenant compte
des TICE, de former des personnes-ressources, de créer et d’emmagasiner des ressources,
d’aider les professeurs dans la mise en ceuvre de projets innovants impliquant les TICE ainsi
que de développer un réseau d’échanges (Fontaine & Denis, 2008). Ces changements ont alors
permis de travailler sur trois difficultés repérées par les initiateurs de ce projet : 1’absence de
curriculum de formation chez les futurs enseignants en ce qui concerne la maitrise et la réflexion
vis-a-vis de ces technologies, la complexité a utiliser ces technologies pour enseigner et former
ainsi que les difficultés liées a la gestion du partage des connaissances et savoir-faire (Fontaine
& Denis, 2008).

Cette remise en question de 1’enseignement n’est pas vaine. En effet, comme 1’ont
souligné Fontaine et Denis (2008), plusieurs plus-values sont a mettre en exergue concernant
ces technologies de I’information et de la communication. En effet, I’apport de ces dernieres
touche au traitement automatique des données ainsi qu’a leur accés. Elles peuvent aider pour la
recherche documentaire, la production d’un document, I’amélioration de la collaboration et de
la communication, la gestion de I’enseignement et des apprentissages, 1’expérimentation ainsi

que la programmation.

Toutefois, 1’utilisation de ces nouvelles technologies dépend de diverses instances sur
lesquelles I’enseignant n’a pas toujours prise. En effet, selon une étude réalisée sur les données
de TALIS 2013, la mise en ceuvre des TIC en classe peut dépendre de la formation initiale
recue, de la collaboration établie entre ces professeurs, de leur perception de leur propre

efficacité, de leurs convictions en ce qui concerne I’enseignement et la disponibilité ainsi que
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la présence de logiciels pédagogiques ou d’infrastructures (Gil-Flores et al., 2017, cités par
OCDE, 2019). En effet, Knoerr (2005) ajoute qu’un jeune enseignant sera plus enclin a intégrer
les TIC a ses pratiques pédagogiques s’il maitrise leur utilisation et s’il a déja vécu, a travers
diverses expériences positives, la mise en ceuvre de ces outils dans le cadre de 1’enseignement.
A I’opposé, certains enseignants restent peu disposés a les utiliser dans leurs pratiques, car ils
les considerent comme chronophages et ne percoivent pas leurs plus-values en ce qui concerne

I’enseignement et 1’apprentissage.

2.2.5 La motivation des éleves

La motivation des éléves est étudiée en Sciences de 1’éducation, depuis plusieurs années,
a travers différentes recherches. Ces dernieres ont principalement pour objectif de déterminer
les facteurs influencant positivement et négativement la motivation des éléves dans leur
éducation. Les pratiques pédagogiques sont diverses selon les enseignants qui les mettent en
ceuvre. Nous pourrions donc nous demander quel est I’impact de ces derniéres sur la motivation
des ¢éleves dans leurs apprentissages. En effet, I’enseignant posséde une place importante dans
le processus d’apprentissage et influence la motivation des ¢€léves de fagons multiples
(Vallerand & Reid, 1990, cités par Karsenti, 1998). Son réle actif dans la construction du climat
motivationnel et dans la qualité de la motivation des éléves n’est donc pas a négliger (Treasure
& Roberts, 1995, cités par Sarrasin, 2006).

Selon Viau (2004, p. 2), la motivation d’un éléve est définie comme étant « un phénoméne
dynamique qui est animé par I’interaction entre ses perceptions et des facteurs liés a son
environnement scolaire, familial et sociétal. » Selon cet auteur, la dynamique motivationnelle
des éléves se déroule selon un schéma défini qui met en exergue trois perceptions de ces
derniers concernant 1’activité pédagogique qui leur est proposée : la perception que 1’éleve
possede de la valeur de cette activité, celle qu’il a de sa propre compétence a la réussir ainsi

que la perception de sa capacité a contrdler le bon déroulement de ce travail.

Déterminants Indicateurs
Perceptions : Engagement _
Activite <+ P Choi _<: cognitif Reussite
, . L 01X
pedagogique - de la valeur de I"activité

Persévérance

- de sa competence '\

- de la controlabilité

Figure 2 : Dynamique motivationnelle (Viau, 2004)
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Une des théories importantes de la motivation est celle des objectifs d’accomplissement
(Meece et al, 2006 ; Sarrazin et al., 2006). Elle identifie deux formes d’approche de la
motivation : I’implication dans la tache liée aux buts de maitrise et I’implication de 1’égo li¢e
aux buts de performance. Les premiers correspondent a la mise en exergue du développement
des capacités et des nouvelles compétences des écoliers. Ils sont associés a la mise en ceuvre de
taches représentant un défi pour les €léves, a leur implication dans 1’apprentissage ainsi qu’a
I’utilisation de stratégies de travail efficaces (Ames & Archer, 1998, Nicholls et al., 1989, Nolen
& Haladyna, 1990, cités par Sarrazin et al., 2006). Les enseignants vont ainsi les évaluer en
fonction de leur maitrise, investissement et progrés en termes d’apprentissage. Les seconds
buts, quant a eux, consistent a démontrer sa supériorité par rapport aux autres. Il s’agit donc du
phénomene de comparaison sociale et de compétition ayant pour résultat un sentiment
d’accomplissement lorsque le dépassement des autres, mais aussi des normes de performance,
est atteint. Les enseignants vont alors les solliciter lorsque les taches proposées aux écoliers
seront présentées comme des tests servant a situer les différentes catégories de réussite des

éleves.

Plusieurs études ont pu mettre en évidence que le climat de maitrise est corrélé de facon
positive avec des variables motivationnelles, affectives, cognitives et comportementales
(Sarrazin et al., 2006). Cependant, malgré les résultats inconsistants qui existent pour le climat
de performance ainsi que les liens négatifs qui s’en dégagent, Sarrazin et ses collaborateurs
(2006) explicitent que ce dernier n’est pas défavorable a la motivation des éléves s’il est associé
simultanément au climat de maitrise dont les effets positifs sont présents et démontrés. De plus,
la motivation des éléves est également plus élevée dans les environnements qui correspondent
a la définition de la compétence qu’ils se donnent, c¢’est-a-dire s’il y a une correspondance entre
leur volonté d’étre tournés davantage vers la tache ou vers le développement de leur égo et le
climat de maitrise ou de compétition développé par 1’enseignant (Standage et al, 2003, cités par

Sarrasin et al., 2006).

Toutefois, le climat motivationnel n’est pas le seul a étre investigué. Certaines pratiques
enseignantes mises en ceuvre dans les classes peuvent également influencer la motivation des
éleves. En effet, diverses études s’y sont intéressées, et ce, a travers la compréhension des
différents types de motivation pouvant étre développés chez les apprenants. Par exemple, d’une
part, certaines précisent I’importance de présenter des taches représentant un défi, de donner
des feedbacks positifs et formatifs, de donner des choix et opportunités aux apprenants dans le
but de développer leur motivation intrinseque (Fisher, 1978, Koestner et al., 1984, Zuckerman
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et al.,, 1987, cités par Sarrazin et al., 2006). D’autre part, la motivation extrinseque
autodéterminée des éleves peut, quant a elle, étre favorisée en offrant des choix aux éléves, en
leur justifiant 1’utilité des contenus-matiéres ou encore en prenant en compte les sentiments des

apprenants (Ryan & Deci, 2000, cités, par Sarrazin et al., 2006).

En outre, les technologies, quant a elles, impactent non seulement les apprentissages des
éleves (Karsenti et al., 2005), mais également leur motivation (Karsenti et al., 2005). En effet,
Karsenti et ses collaborateurs (2005) ont démontré, que 1’'usage pédagogique de ces outils
favorise positivement la motivation des éleves et leur permet de développer des attitudes plus
positives envers leurs apprentissages. Hamers et ses collégues ont, quant a eux, (2001, cités par
Knoerr, 2005) démontré, suite a une étude visant a évaluer I’impact de ’utilisation des TIC par
les éleves, que les apprenants sont davantage motivés a apprendre, a utiliser ces technologies,
mais également a développent une meilleure attitude face a leur travail lorsque les TIC sont
intégrés en classe. De plus, Knoerr (2005) a recensé quatre éléments favorisant positivement la
motivation des apprenants. Tout d’abord, les outils permettent d’apprendre via un « nouveau
médium » et permettent aux éléves d’assimiler les nouvelles connaissances a 1’aide d’un
enseignement davantage individualisé. Leurs possibilités d’autonomie sont également plus
élevées et les feedbacks sont réguliers et rapides. En outre, les effets positifs de leur mise en
place sur la motivation des apprenants ne sont pas récents. En effet, Grégoire et ses
collaborateurs (1996, cités par Knoerr, 2005) ont pu en mettre en évidence trois: le
développement de compétences intellectuelles, 1’intérét porté aux activités d’apprentissage
proposées par I’enseignant ainsi que 1’¢lévation du temps et de I’attention accordées a ces
derniéres. Cependant, comme le souligne Karsenti (2003, cité par Mastafi, 2020), il est
important de garder a 1’esprit que les technologies de I’information et de la communication ne

sont pas les seules garantes du développement de la motivation chez les jeunes.

En conclusion, la thématique de la motivation est un sujet complexe ainsi que
multifactoriel. Le climat motivationnel engendré ainsi que les actions mises ceuvre par

I’enseignant doivent étre pris en considération afin d’en comprendre les enjeux.
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2.3 Les croyances épistémologiques des enseignants

Les croyances épistémologiques, appelées également épistémologie personnelle, sont
importantes a mettre en évidence étant donné leurs liens avec, d’une part, les perceptions
(conceptions) des enseignants, mais également avec leurs pratiques pédagogiques (Baillet &
Gérard, 2021). Elles sont, par ailleurs, définies comme étant la nature de la connaissance et son
mode d’acquisition. L’objectif est alors de déterminer comment les individus apprennent a
connaitre, quelles sont leurs croyances sur la connaissance, mais aussi comment ces dernieres
influencent les « processus cognitifs de la pensée et du raisonnement » (Hofer & Pintrich, 1997,
p. 88).

Hofer (cité par Fortier & Therriault, 2019) propose une modélisation en deux dimensions
qui sont, ensuite, subdivisées elles-mémes en deux. Tout d’abord, la premiére concerne la
nature du savoir ou les croyances d’un individu concernant ce qu’il pense étre le savoir. Nous
y retrouverons, d’une part, les degrés de certitude et, d’autre part, la simplicité du savoir. Les
questions a se poser pourraient donc étre : Est-ce que le savoir est évolutif ou fixe ? Est-il la
conséquence d’une addition de faits ou est-il composé de concepts interreliés ? Est-ce qu’il
dépend du contexte ou de nécessités ? La deuxiéme dimension, quant a elle, aborde le processus
lié a I’action de connaitre ou la démarche par laquelle un individu vient a connaitre un sujet.
Nous y considérerons la source et la justification du savoir, ¢’est-a-dire : Est-ce que le savoir
est interne ou externe a I’individu ? Est-ce qu’il est capable de le construire en interaction avec
ses pairs ? Est-ce qu’il évalue et justifie la connaissance en utilisant I’investigation, 1’expertise,

I’évaluation personnelle, etc. ?

Selon les croyances développées chez les individus concernés, ce modele permettra ainsi
de mettre en évidence des niveaux de raffinement épistémologique différents. En effet, deux
types de croyances épistémologiques ont été décrits dans les recherches : d’une part, celles
qualifiées de « raffinées », et d’autre part, celles définies comme étant « simples ou encore peu
raffinées ». Les premiéres considerent que « les connaissances sont complexes, évolutives,
dépendantes de leur contexte de production » tandis que les deuxiemes envisagent les
connaissances comme étant « simples, fixes et indépendantes du contexte dans lequel elles ont
éte découvertes » (Therriault, 2008, citée par Baillet & Gérard, 2021, p. 157).

Ces niveaux permettront enfin de déterminer les liens existants ou non avec les
perceptions (conceptions) des enseignants ainsi que les pratiques enseignantes mises en ceuvre

par ces derniers.
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2.4 Les perceptions des enseignants

La pratique des enseignants dépend de plusieurs variables. En effet, elle peut étre
influencée tant par la situation dans laquelle ils se situent au sein de leur classe que par leurs
croyances respectives (Paquay, 2008), mais aussi par leurs valeurs et leurs principes personnels
(Opdenakker & VVan Damme, 2006, cités par Guilmois, 2019).

Les perceptions des enseignants, appelées également « conceptions »,
« représentations » ou encore « croyances » dans la littérature scientifique (Fortier & Therriault,
2019 ; Crahay et al., 2010), prennent une place importante dans leur processus d’enseignement.
Il est donc important de déterminer ce que revét ce mot « perceptions » étant donné ses
appellations multiples. Ce dernier est, en effet, un terme assez vaste et compliqué a définir avec
précision. Diverses définitions lui sont associées en fonction de I’utilisation que 1’on décide
d’en faire. Sokoty (2011) a donc réalisé une classification d’un corpus de définitions. Il a pu
établir deux types de perceptions définis comme étant soit un processus mental, soit le résultat
de la pensée. La premiere correspond a un processus ou une activité consistant a réceptionner
ou interpréter logiquement les stimuli sensoriels (visuel, auditif, olfactif) émanant de
I’environnement. Le deuxiéme type de perceptions est défini, quant a lui, comme étant « le
résultat de la pensée qui révele un ensemble de connaissances, de croyances, de représentations
et de sentiments, traduisant le point de vue de I'individu sur une réalité dont il a la faculté de
prendre conscience. » (Sokoty, 2010, cité par Boyer, 2014, p. 29). Dans le cadre de ce mémoire,
nous considérons la perception comme étant le résultat de la pensée, ce qui entraine une
conception nettement plus large que ce que 1’on pourrait penser de prime abord. Ce résultat de
processus comprend, en effet, différentes sphéres qui vont influer sur la perception globale que

les enseignants vont avoir des pratiques pédagogiques.

Toutefois, il est nécessaire de mettre en lumiére que les perceptions des enseignants
peuvent étre détermineées et influencées par différentes instances. En effet, Lamarre et Cavanagh
(2012) ainsi que Crahay et ses collaborateurs (2010) précisent qu’elles peuvent survenir suite a
des expériences personnelles vécues en tant qu’éléves, mais également suite a des expériences
collectives vécues en tant que membre d’une équipe enseignante soumise a des cadres ainsi
qu’a des normes sociales. De plus, les recherches combinéees de TALIS et de PISA ont pu mettre
en évidence que les pratiques enseignantes peuvent également faire partie d’une « culture
d’enseignement » (Le Donné, Fraser & Bousquet, 2016, cités par OCDE 2019, p. 61). Ce terme
vise a montrer ’influence des collégues sur les stratégies d’enseignement mises en place et

ainsi la tendance a mettre en ceuvre des pratiques pédagogiques davantage similaires entre des
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enseignants du méme établissement en comparaison a des professeurs appartenant a des écoles
différentes. Ce constat est, par ailleurs, en concordance avec les propos émis par Baillet et
Therriault (2020) qui précisent qu’il existe une influence ajoutée des contextes culturels, des
systemes éducatifs, mais également de la formation initiale des enseignants sur les conceptions

que ces derniers peuvent posséder en ce qui concerne 1’enseignement et 1’apprentissage.

Enfin, il est important de souligner que les perceptions des pratiques des enseignants
ont été investiguées au cours de diverses recherches, qualitatives ou quantitatives, que ce soit
au niveau national ou international. L’enquéte Teaching And Learning International Survey
réalise, depuis 2008, tous les cing ans, une récolte de données concernant les perceptions des
enseignants dans plusieurs domaines, le but étant d’investiguer 1’environnement
d’enseignement et d’apprentissage de ces derniers (OCDE, 2019). D’autres auteurs ont
également pu mettre en évidence des constats, divergeant sur certains aspects des résultats
obtenus par TALIS, en ce qui concerne les perceptions des enseignants. Il est donc important
de détailler précisément, d’une part, les résultats obtenus par TALIS au niveau des pays de
I’OCDE ainsi que de la FW- B, et d’autre part, les constats recueillis par d’autres auteurs.
Toutefois, il faut veiller a garder a I’esprit que le taux de participation a I’enquéte internationale

est bien supérieur a celui obtenu dans les autres études décrites.

2.4.1 Perceptions des pratiques pédagogiques
2.4.1.1 TALIS au niveau des pays de [’'OCDE

En ce qui concerne les pratiques pédagogiques au niveau de 1I’ensemble des pays ayant
participé a cette étude, les résultats ont démontré que les enseignants de 2/3 des pays de I’OCDE
utilisent fréqguemment les pratiques ayant pour but de favoriser positivement la gestion de classe
ainsi que la clarté de I’enseignement donné aux éléves (OCDE, 2019). En effet, en 2018, en
moyenne, pour les pratiques en rapport avec la clarté de 1’enseignement, 90% des enseignants
déclarent expliquer de maniere fréquente ou toujours aux apprenants ce qu’ils doivent
apprendre ; 84% explicitent les liens entre nouveaux et anciens contenus-matieres ; 81%
précisent les objectifs au début de la lecon; 74% expliquent aux éleves 1utilité des
connaissances apprises et donnent un résumé de ce qui a été vu en classe ; 68% permettent aux

apprenants de s’entrainer sur des exercices similaires jusqu’a leur compléte maitrise.
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En ce qui concerne le maintien de I’ordre en classe, en moyenne au niveau de I’OCDE,
71% des enseignants déclarent dire aux apprenants de respecter les régles de la classe ; 70%
précisent aux éléves qu’il est nécessaire d’écouter ce qu’ils expliquent ; 65% déclarent mettre
en ceuvre des mesures contre les perturbations des ¢léves et 61% disent qu’ils précisent aux

éleves de se calmer rapidement (OCDE, 2019).

Toutefois, les pratiques pédagogiques nécessitant une activation cognitive de la part des
éléeves, c’est-a-dire une évaluation, intégration et application des connaissances dans le cadre
de la résolution de problemes, ne sont mises en ceuvre que par environ la moitié des enseignants.
En effet, en moyenne, seulement 58% déclarent donner des taches aux éléves nécessitant une
pensée critique ; 50% disent proposer aux éléves de travailler en petits groupes pour déterminer
une réponse a un probleme et moins de la moitié des enseignants participants disent demander
aux apprenants de décider de leur procédure et présentent des taches dont la solution n’est pas

évidente.

2.4.1.2 TALIS au niveau de la Fédération Wallonie-Bruxelles

Les résultats obtenus au niveau de 1’ensemble des pays de ’OCDE ne différent que
Iégerement en comparaison de ceux obtenus en Fédération Wallonie-Bruxelles. Ces derniers
sont particuliérement intéressants et pertinents & investiguer en comparaison des six pays? qui
nous sont relativement proches sur le plan géographique, étant donné I’impact possible des
perceptions des pratiques sur la fagon d’enseigner des professeurs ainsi que les comparaisons

possibles a réaliser avec les résultats obtenus dans le cadre de ce mémoire.

Au niveau de la FW- B, 62% des professeurs mettent en ccuvre un climat soutenant
tandis que 80% d’entre eux sont soucieux de développer une gestion de classe claire et
structurée. Cette gestion disciplinaire est, par ailleurs, une des préoccupations importantes de
Ces enseignants comparativement aux six autres pays concernés par 1’analyse des résultats
(Quittre et al., 2018b). En effet, 41,3% d’entre eux rapportent I’existence d’¢léments
perturbateurs et d’un climat de classe favorable. La gestion de classe est, par ailleurs, identifiée
comme un facteur influencant les apprentissages des apprenants ainsi qu’un indice prédictif

essentiel de la réussite scolaire de ces derniers. Une relation positive entre un environnement

Z Les pays concernés par les résultats explicités sont la France, les Pays-Bas, I’ Autriche, la Finlande, I’ Angleterre
ainsi que deux communautés de Belgique : la Fédération Wallonie-Bruxelles et la Communauté flamande.
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ordonné et leur réussite a pu d’ailleurs étre mise en exergue a travers des évaluations

internationales (Le Donné, Fraser & Bousquet, 2016, cités par OCDE, 2019).

Les pratiques liées a 1’activation cognitive sont, quant a elles, peu utilisées par les
enseignants de la FW-B interrogés (33,5%). Elles sont davantage développées lors de séances
d’exercices et sont donc moins liées aux pédagogies actives ou a des taches correspondant a un

défi pour les éleves.

2.4.1.3 D’autres études

Plusieurs autres études ont également investigué les perceptions des pratiques
pédagogiques des jeunes enseignants. Tout d’abord, certains résultats obtenus ont pu mettre en
lumiére des perceptions plutdt tournées vers une conception constructiviste de 1’enseignement
et de I’apprentissage (Baillet & Gérard, 2021 ; Fortier & Therriault, 2019). lls ont pu, par
ailleurs, étre questionnés en secondaire sur base d’une étude quantitative réalisée a I’aide de
112 enseignants, allant de débutants a expérimentés, dans le domaine des sciences humaines et
des sciences technologiques, en Belgique francophone (Baillet & Therriault, 2019). Cette
derniére s’est basée sur certains items rédigés pour I’enquéte TALIS dans le but de pouvoir les
comparer. lls ont pu ainsi mettre en évidence des résultats Iégerement différents en comparaison
de ceux exprimés a travers cette enquéte internationale (Baillet & Gérard, 2021). En effet, des
taux relativement plus élevés ont pu étre observés en ce qui concerne 1’utilisation du travail en
petits groupes et également de la mise en ceuvre de projets nécessitant plus d’une semaine de

travail.

En outre, ces résultats ont également été mis en parallele avec le paradigme
socioconstructiviste qui domine, d’une part, dans la formation initiale des enseignants en
Belgique et, d’autre part, dans les programmes scolaires existants. Cette prédominance du
socioconstructivisme rejoint notamment les propos émis par Vause (2011) en ce qui concerne
la contradiction entre les résultats de recherches et les pratiques pédagogiques
socioconstructivistes davantage prénées lors de la formation initiale des enseignants. En outre,
Demers et Ethier (2013, cités par Baillet & Therriault, 2019) ajoutent, quant a eux, que ces
résultats pourraient étre expliques a 1’aide des croyances épistémologiques. En effet, les néo-
enseignants seraient, lors de leur insertion professionnelle, toujours influencés par les cours
recus lors de leur formation initiale alors que les enseignants expérimentés seraient imprégnés
par la culture enseignante et les normes sociales véhiculées par le groupe social auquel ils

appartiennent. Ces constats, decrits par plusieurs chercheurs cités précédemment, rejoignent
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ainsi les influences possibles pouvant agir sur les perceptions des enseignants au cours de leur

carriére.

Baillet et Gérard (2021) ont donc conclu que, selon les perceptions des enseignants, ces
derniers vont déclarer mettre en ceuvre certaines pratiques enseignantes qui seront alors en
concordance avec leurs conceptions de 1’enseignement et de 1’apprentissage. Cependant, cette
relation entre pratiques et conceptions, bien que présente, n’entraine pas de consensus quant a
sa direction (Guskey, 2002, cité par Deaudelin et al., 2005).

Toutefois, bien que I’étude décrite par Baillet et Gérard (2019) penche en faveur de
perceptions davantage socioconstructivistes, certaines recherches réalisées en Turquie et en
Belgique ne sont pas arrivées aux mémes constats. En effet, certains enseignants turcs
enseignant la physique peuvent posséder des conceptions intermédiaires, ¢’est-a-dire qu’ils
peuvent détenir des perceptions davantage constructivistes sur quelques points de vue alors
qu’ils démontrent des croyances davantage traditionnelles pour d’autres (Demirci, 2015). Ce
constat est également soutenu par Crahay et ses collaborateurs (2013, cités par Wanlin et al.,
2019). En effet, les résultats obtenus a travers leurs recherches en Belgique n’ont pas permis de
déterminer le profil exact des enseignants belges interrogés étant donné que les facteurs mis en
évidence au sein de cette population relévent de conceptions constructivistes (découverte) et
traditionnelles (répétition d’exercices, déclic au niveau de I’apprentissage), mais également de
perceptions intermédiaires (apprentissage implicite). Ainsi, les enseignants qui semblent portés
par des perceptions constructivistes ne rejettent en rien les autres conceptions de type
traditionnel. Au contraire, ils vont démontrer de fortes conceptions pour chacune des

orientations.

En conclusion, «I’apprentissage est un processus multidimensionnel combinant
plusieurs orientations » (Crahay et al., 2013, cités par Wanlin et al., 2019). Cette vision est donc
en concordance avec le continuum de variation du niveau de guidance pédagogique de
Bocquillon, Bissonnette et Gauthier (2019), mais également le modele tridimensionnel de
Klieme et ses collaborateurs (2009).
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2.4.2 Perceptions des Technologies de [’ Information et de la Communication
2.4.2.1 TALIS au niveau des pays de ’'OCDE

Les perceptions de 1’usage et de la maitrise des TIC par les enseignants sont ¢galement

importantes a investiguer étant donné leur place dans les nouvelles pratiques pédagogiques.

Dans I’ensemble des pays de ’OCDE, en moyenne, environ 53% des enseignants
interrogés disent laisser les apprenants utiliser frequemment ou constamment les TIC pour des
travaux ou projets (OCDE, 2019). Toutefois, suivant les résultats obtenus, 1’apprentissage de
ces technologies et de leur mise en ceuvre, que ce soit lors de la formation initiale ou continue,
ne sont pas considérés comme pertinents et suffisants pour ces professionnels. En effet, 82%
des enseignants declarent étre moyennement satisfaits de la formation continue dont ils ont pu
bénéficier et seulement 43% se disaient bien ou trés bien préparés en ce qui concerne
I’utilisation de ces technologies pour 1’enseignement. Or, les enseignants qui ont ressenti un
impact positif de ce type de formation ont tendance a démontrer un plus haut niveau de
sentiment d’efficacité et de satisfaction professionnelle. Ce constat pourrait étre la résultante
d’un taux relativement faible d’enseignants déclarant avoir eu, d’une part, « I’utilisation des
TIC pour I’enseignement » dans leur formation initiale (56%) et, d’autre part, I’apprentissage
« des compétences en TIC a I’appui de I’enseignement » (60%) dans leurs activités de
développement professionnel (OCDE, 2019, p. 33). Le besoin de plus de formations et de
perfectionnement a 1’égard des technologies de I’information et de la communication est donc
mis en évidence par 18% des enseignants interrogés. Cependant, il est important de mettre en
évidence la confiance plus élevée des enseignants débutants au regard du soutien possible a
apporter aux apprentissages des éléves a I’aide des TIC, en comparaison de leurs collégues plus

expérimentés (Schwabe, 2019).

2.4.2.2 TALIS au niveau de la Fédération Wallonie-Bruxelles

En ce qui concerne les résultats en Fédération Wallonie-Bruxelles, en moyenne,
seulement 19% des enseignants utilisent les TIC dans leurs pratiques de classe
comparativement aux autres pays étudiés® (42%) (Quittre et al., 2018b). Ce pourcentage est
inférieur a la moyenne des pays et économies de I’OCDE (Schwabe, 2019). Ces résultats plus

faibles sont, par ailleurs, renforcés par les déclarations des enseignants concernant leur ressenti

3 Les pays concernés par les résultats explicités sont la Fédération Wallonie-Bruxelles, la Communauté flamande,
la France, les Pays-Bas, I’ Autriche, la Finlande, I’ Angleterre.
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sur leurs apprentissages des TIC lors de leurs formations (initiale et continue). En effet, en
comparaison aux pays de I’OCDE, peu d’enseignants disent avoir bénéfici¢ de « 1’utilisation
des TIC a I’appui de I’enseignement » (OCDE, 2019, p. 33) lors de leurs études et une minorité

s’est déclarée préte a leur utilisation a des fins d’enseignement.

2.4.2.3 D’autres études

En opposition aux résultats précédents, une autre étude quantitative réalisée a 1’aide de
112 enseignants de sciences humaines et de sciences technologiques, en Belgique francophone,
a, quant a elle, démontré des résultats relativement plus élevés. En effet, Baillet et Gérard (2021)
ont pu mettre en évidence que 31,5% des enseignants interrogés, dans leur étude, déclarent le
recours aux TIC dans leur cours. Bien gque ce résultat soit plus important en comparaison a ceux
obtenus en FW-B ou pour les pays de I’OCDE, cette proportion d’enseignants reste malgré tout
assez faible.

Par ailleurs, Mastafi (2020), lors de son étude réalisée en 2014 et portant sur 1074
enseignants du primaire et du secondaire, en France, a démontré des résultats plus faibles en
comparaison de ceux obtenus dans I’enquéte TALIS (2019) et dans celle réalisée par Baillet et
Gérard (2019). En effet, seulement 11% des participants interrogés déclarent posséder un
engagement ¢levé concernant I’'usage des technologies de I’information et de la communication
au sein de leurs pratiques d’enseignement. Certains enseignants sont ainsi sceptiques
concernant leur apport éducatif et le temps a déployer au détriment des programmes scolaires.
Ces propos rejoignent également ceux émis par Knoerr (2005). En effet, ce dernier émet la
difficulté éprouvée par certains futurs enseignants de percevoir les plus-values des TIC, au
niveau de I’enseignement et de I’apprentissage, et de dépasser le défi de leur utilisation
chronophage en comparaison du manque de temps ressenti régulierement par ces

professionnels.

Toutefois, une minorité d’enseignants démontrent de la motivation et implication quant
a leur utilisation. De plus, une majorité d’entre eux considérent qu’ils favorisent positivement
I’enrichissement des cours donnés et permettent de diversifier les stratégies déployées a travers
plusieurs situations d’apprentissage (Mastafi, 2020). Cet usage permet également, selon les
enseignants, de développer des compétences d’« expérimentation, de modélisation, d’analyse,
de raisonnement, de résolutions de problemes et de créativité » (Mastafi, 2020, p. 71). En outre,

50% d’entre eux déclarent la mise en ceuvre de ces outils comme efficace pour la réussite des
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éleves. Enfin, leur usage par les éleves est percu comme favorisant la persévérance scolaire et

le développement de 1I’autonomie.

2.5 Lien entre les croyances épistémologiques, les perceptions et les pratiques
enseignantes
Nous venons d’expliciter les croyances épistémologiques, les perceptions des

enseignants, mais également leurs pratiques. Les liens entre ces différents éléments ont été

récemment étudiés a travers diverses recherches.

Crovances épistémologiques Conceptions de I’enseignement et de
Lapprentissage

Simple &———>  Raffiné

Traditionnelle <———————> Constructiviste

[§&—P>  Centration Centration
. Processus relié 2 ! sur I’enseignant sur I"apprenant
Nature du savoir 5 =
Gt 'acte de connaitre ct les contenus ct les processus
Simplicité e '
]P - Justification

Technique Relationnelle, Contextuelle
Savoir-faire, gestes interactionnelle Structure, situation,
professionnels Ekves, communication environnement

Affective, émotionnelle

Implication des acteurs

Contexte de formation : théorique et pratique

Figure 3 : Croyances épistémologiques, conceptions de 1’enseignement et de 1’apprentissage et pratiques
enseignantes (Hofer, 2000, 2004 ; Chan & Elliot, 2004; Altet, 2008, cités par Fortier & Therriault, 2019)

En effet, différents auteurs explicitent un lien possible entre les croyances
épistemologiques et les conceptions des enseignants. Cependant, le débat sur cette relation
engendre des avis assez partagés. En effet, plusieurs auteurs mettent en exergue cette relation
et affirment que des conceptions pédagogiques (socio-)constructivistes de 1’enseignement et de
I’apprentissage sont associées a des croyances raffinées tandis que des perceptions
traditionnelles seraient, quant a elles, davantage liees a des croyances simples (Sahin et al., cités
par Baillet & Gérard, 2021). En opposition a ces constats, les travaux réalisés par Wanlin et ses
collaborateurs (2019) mettent en évidence des relations floues entre les croyances et
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conceptions des enseignants. En effet, ils ont pu démontrer que des conceptions (socio-)
constructivistes n’impliquent pas obligatoirement I’alignement des enseignants vers des
croyances épistémologiques raffinées. Ce constat est, par ailleurs, soutenu par les travaux
réalisés par Baillet et Gérard (2021).

En conclusion, malgré des avis mitigés quant aux relations entre les conceptions,
croyances épistémologiques et pratiques enseignantes, leurs liens n’en restent pas moins

investigués afin d’en comprendre davantage les tenants et les aboutissants.

3 Meéthodologie

3.1 Objectifs et question de recherche

Les recherches en Sciences de 1’éducation nous ont permis de mettre en lumiere
I’importance de cette période cruciale soulignant le passage du statut d’étudiant a celui
d’enseignant (Zimmerman et al., 2012). Des bouleversements importants peuvent étre vécus
par les néo-enseignants tant sur le plan identitaire (Martineau & Corriveau, cités par Martineau
& Presseau, 2003 ; Deauvieau, 2006, cité par Lanéelle & Perez-Roux, 2014) qu’au niveau

pédagogique ou relationnel (Delahu, 2008 ; Duchesne & Kane, 2010 ; De Stercke et al., 2010a).

Au vu de ces bouleversements, il nous semble donc important de nous questionner sur
I’évolution possible de leurs perceptions au cours de cette période, et ce, plus particulierement
au niveau de leurs pratiques pedagogiques. En effet, ces derniéres sont centrales dans le métier
d’enseignant. Selon les choix que 1’enseignant pose, en fonction des éléves présents au sein de
la classe ou selon la situation dans laquelle il se trouve, ces pratiques peuvent influencer de
maniére différente le bien-étre et les apprentissages des éléves ainsi que leur motivation
(Creemers & Kyriakides, 2006, cités par Vause et al., 2008 ; Guilmois, 2019). Il est donc
important de les investiguer de maniere approfondie afin de soutenir au mieux les jeunes de

demain.

Une fagon de les questionner est d’explorer les pratiques de ces enseignants au regard de
leurs perceptions. En effet, il est important de rappeler que ces dernicres peuvent, d’une part,
étre influencées par diverses instances (Lamarre & Cavanagh, 2012 ; Crahay et al., 2010 ;
Baillet & Therriault, 2019), mais également influencer les pratiques pédagogiques et

inversement (Vause, 2011).
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Nous pouvons, deés lors, poser la question de recherche suivante : Les perceptions des
pratiques pédagogiques des jeunes enseignants wallons de ’enseignement secondaire inférieur
ont-elles évolué en fonction de leurs premieres années d’expérience et quelles en sont les

causes ?

3.2 Hypotheses

Afin de répondre a notre question de recherche, neuf hypotheses peuvent étre précisées
sur base de la revue de littérature. Afin d’affiner la recherche, des sous-hypotheses ont

également été énoncées.

Hypothese 1 : Durant leurs études, les enseignants wallons percevaient les pratiques (socio-)

constructivistes comme efficaces pour I’apprentissage des éleves.

Hypothése 2: Les jeunes enseignants wallons percoivent des pratiques du (socio-)
constructivisme comme favorables a I’engagement des éléves dans leurs apprentissages lors de

leurs études.

Hypothése 3 : La perception des jeunes enseignants de 1’efficacité du socioconstructivisme a

évolué négativement apres leurs premicres années d’expérience professionnelle.

v Sous-hypothése 1: La pratique du (socio-)constructivisme est percue comme moins
efficace par les jeunes enseignants wallons aprés leur insertion professionnelle.
v Sous-hypothése 2 : Les jeunes enseignants wallons pergoivent 1’enseignement explicite

comme plus efficace aprés leur insertion professionnelle.

Hypothése 4 : Les jeunes enseignants wallons portent une grande attention aux pratiques

pédagogiques favorisant une bonne gestion de la discipline.

Hypothese 5 : Les jeunes enseignants wallons accordent, en tout temps, une importance au

développement d’un climat de classe positif entre les éléves, mais également avec le professeur.

Hypothese 6: Les jeunes enseignants wallons modifient, pour plusieurs raisons, leurs

perceptions quant aux pratiques pédagogiques efficaces, apres leur insertion professionnelle.

v Sous-hypothése 1 : lls les modifient suite a la nécessité de se conformer aux pratiques
pédagogiques proneées par le projet d’établissement des établissements secondaires.
v Sous-hypothése 2 : lls les modifient suite aux besoins des éléves.
v" Sous-hypothése 3 : IIs les modifient suite aux troubles d’apprentissage des éléves.
v Sous-hypothése 4 : lls les modifient suite a la réalité du terrain.
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v" Sous-hypothése 5 : lls les modifient suite aux besoins engendrés par les programmes
scolaires.

v Sous-hypothése 6: Ils les modifient suite a la nécessité de se conformer au
fonctionnement des collégues de la méme section.

v" Sous-hypothése 7 : lls les modifient suite aux formations réalisées au sein de 1’école ou
ailleurs.

v’ Sous-hypothése 8 : lls les modifient suite aux demandes des parents.

Hypothese 7 : La perception de 1’utilité des TIC des jeunes enseignants wallons semble se

développer plus positivement apres leur insertion professionnelle.

v Sous-hypothése 1: Ils percoivent plus fortement que les TIC favorisent la
compréhension des contenus-matiéres des éleves.
v Sous-hypothése 2 : Ills percoivent plus fortement que les divers supports possibles

permettent aux éléves de développer et d’organiser leurs connaissances.

Hypothése 8 : Les jeunes enseignants wallons considerent que les TIC permettent de motiver

les éléves.

Hypothése 9 : Les jeunes enseignants wallons ayant réalisé le master en Sciences de 1’éducation
voient les pratiques pédagogiques explicites comme plus efficaces en comparaison des

enseignants n’ayant pas réalisé le master.

3.3 Instrument de mesure

3.3.1 Construction des questionnaires

Ce mémoire consiste en une recherche quantitative réalisée a 1’aide de questionnaires
mesurant a deux reprises les perceptions des pratiques pédagogiques des jeunes enseignants
wallons. Ils ont été réalisés sur base d’une échelle de type Likert. Cette derniére consiste a
mesurer le degré d’accord des participants avec les items proposés a partir d’une échelle a
quatre échelons : pas du tout d’accord, pas d’accord, d’accord et tout a fait d’accord. Les deux
questionnaires reprennent les mémes items afin qu’une comparaison des réponses données

puisse avoir lieu lors des analyses.

Le premier questionnaire a pour objectif de determiner les perceptions des pratiques
pédagogiques que les enseignants possédaient lors de leurs études. Il s’agit donc d’un

questionnaire rétrospectif. Le deuxiéme, quant a lui, a pour but d’investiguer les perceptions
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actuelles des pratiques pédagogiques de ces mémes enseignants ainsi que les causes d’un
possible changement de perceptions. Il s’intéresse donc davantage aux opinions de ces
professionnels aprés leur insertion professionnelle. Les deux questionnaires sont soumis a
’échantillon d’enseignants avec un intervalle de temps suffisant pour éviter que ces derniers ne
conservent en mémoire les réponses transmises lors du premier questionnaire. Il s’agit donc de

soumettre le premier, début février, et le second, début mai.

3.3.1.1 Données contextuelles

Une investigation du profil des enseignants participants est tout d’abord réalisée sous
forme de questions a choix multiples. Ces dernieres portent sur : le sexe (homme (1) ou femme
(2)), I’année d’ancienneté (un an (1), deux ans (2) ou trois ans (3)), la passation/obtention (1)
ou non (2) du master en Sciences de I’éducation, les qualifications ainsi que les niveaux
d’enseignement dans lesquels ils enseignent actuellement. Ce choix permet ainsi de coder les
données pour recenser leurs réponses et également de repérer avec exactitude le profil des
enseignants ayant participé a ce mémoire. De plus, les données obtenues nous permettent,
ensuite, lors des analyses, de séparer les enseignants en deux groupes sur base de la variable
master et ainsi de répondre a une des hypothéses émises.

3.3.1.2 Domaines

Les deux questionnaires créés abordent quatre domaines dans le but de questionner en
profondeur ce que pensent les enseignants de certaines pratiques pédagogiques. Il s’agit du
(socio-)constructivisme, de I’enseignement explicite, des technologies de I’information et de la
communication ainsi que de la gestion et du climat de classe. La motivation des éléves est,

quant a elle, étudiée en lien avec ces diverses pratiques.

Sur base de ces domaines, quatre construits ont pu ainsi étre précisés et opérationnalises
afin de créer 52 items au sein du premier et deuxiéme questionnaire. Trois items ont également
été ajoutés au deuxieme questionnaire, dans le but d’approfondir I’évolution des perceptions
actuelles des enseignants. Pour chaque echelle créée, des items inversés ont également été
introduits afin de maintenir la vigilance des participants ainsi que d’éviter qu’ils développent

une tendance a 1’acquiescement.
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Les items choisis proviennent, d’une part, de deux études internationales Trends in
Mathematics and Science Study (TIMSS 2019) et Teaching And Learning International Survey
(PISA 2018), et d’autre part, des lectures réalisées dans le cadre de ce mémoire. Les deux
questionnaire crées et les détails de la provenance des items se situent a I’annexe n°1. Ce choix

nous a permis ainsi d’utiliser des items validés.

a) Les pratiques pédagogiques : le (socio-) constructivisme (18 items) et | 'enseignement
explicite (14 items)

Les pratiques pédagogiques investiguées dans ces deux questionnaires concernent le
(socio-) constructivisme et I’enseignement explicite. Ce choix a été déterminé au vu de la revue
de littérature abondante sur ces sujets, d’autant plus que le débat sur leur opposition est mis en
évidence par plusieurs auteurs (Castonguay & Gauthier, 2013, cités par Lafontaine & Demonty,
2020 ; Bocquillon, Bissonnette & Gauthier, 2019 ; Klieme, 2009). Il a été décidé de mélanger
les items se rapportant a ces deux courants pédagogiques dans le but de ne pas influencer
I’accord ou le désaccord envers I'une ou 1’autre approche ainsi que de tenir compte des
recherches realisees sur cette thématique. De plus, comme le soulignent Creemers, Kyriakides
et Antoniou (2013, cités par Guilmois, 2019) ainsi que Grossman et McDonald (2008, cités par
Guilmois, 2019), dichotomiser ces approches pourrait s’avérer étre contre-productif et ne
permettrait pas aux enseignants de démontrer des conceptions intermédiaires ou des perceptions
favorables ou non pour ces deux approches. En outre, comme le soulignent Baillet et Gérard
(2021), cette représentation dualiste, bien que présentant certaines limites, donne 1’opportunité
d’¢étudier les perceptions pédagogiques des enseignants suivant des €chelles dont la validité a

été prouvée.

Toutefois, afin de rendre compte des multiples aspects que revétent ces termes, il est
important de les définir au préalable de maniére claire et compléte. Rappelons que
I’enseignement explicite est considéré comme une approche organisée, claire et précise devant
favoriser la compréhension approfondie des eleves. Trois étapes la jalonnent (Gauthier,
Bissonnette & Richard, 2013, cités par Bocquillon, Derobertmasure & Demeuse, 2019 ;
Fagnant, 2019 ; Gauthier, Bissonnette & Bocquillon, 2019, Guilmois, 2019) : la préparation de
la lecon consistant aux étapes préalables de ’apprentissage, la phase d’intégration ou
I’enseignant peut mettre en ceuvre le modelage, la pratique guidée ainsi que la pratique
autonome et, enfin, la derniére étape aborde la consolidation des apprentissages des éléves.

L’enseignant est donc considéré, dans ce courant, comme un vérificateur des connaissances des
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éleves, un explicateur, un guide, un contréleur ou encore un soutien pour les apprenants. Le
(socio-)constructivisme repose, quant a lui, sur le principe fondamental selon lequel les éléves
sont des constructeurs de leurs propres connaissances (Fagnant 2019 ; Guilmois, 2019 ; Baillet
et Therriault, 2021, citées par Baillet & Gérard, 2021). L’objectif de 1’enseignant est alors de
présenter aux apprenants des situations-problémes ou des moments d’interactions en groupe
dans le but d’engendrer des déséquilibres cognitifs chez les apprenants. Ces actions leur
permettent ainsi de favoriser la collaboration des éléves dans le cadre de la résolution
d’exercices difficiles ou de problémes ainsi que de contribuer a la remise en question de leurs
connaissances préalables. De plus, ce courant souligne I’importance de situer les exercices et
problémes donnés aux éléves dans la zone proximale de développement. Cette derniere consiste
a créer des taches se situant au-dela du stade de développement de 1’éléve et que ce dernier est
capable de réaliser en interaction, avec 1’aide d’un groupe. L’enseignant est donc considéré

comme un médiateur des apprentissages des éléves.

b) Les technologies de l'information et de la communication (8 items)

La place des nouvelles technologies dans le monde d’aujourd’hui et, plus spécifiquement,
dans les nouvelles pratiques pédagogiques existantes ne peut étre oubliée. De nombreuses
mesures sont prises depuis plusieurs années pour favoriser 1’intégration des TIC dans
I’enseignement en Fédération Wallonie-Bruxelles (Denis, 2020). Leur importance en classe,
mais également dans la formation initiale et continue évolue (Heer & Akkari, 2006 ; Fontaine

et Denis, 2008). Leur investigation ne peut donc étre négligée.

c) Lagestion et le climat de classe (12 items)

Les pratiques enseignantes mises en ceuvre pour gérer les comportements des €leves et
développer une ambiance positive de travail sont a prendre en considération étant donné leur
place primordiale dans la vie quotidienne de ces enseignants. En effet, selon le type de climat
développé, des impacts divers peuvent étre observés sur les apprentissages des apprenants, mais
également sur leur motivation (Sarrazin et al., 2006). Il est donc important d’en connaitre
I’orientation afin de déterminer les conséquences possibles engendrées par les choix des

enseignants.
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d) Evolution des perceptions des enseignants (3 items)

Enfin, dans le but d’approfondir les résultats obtenus relatifs aux évolutions des
perceptions des enseignants, 3 items tentent de déterminer leur ressenti par rapport a cette
thématique. L’objectif est de déterminer, d’une part, les pratiques pédagogiques pronées lors
de leurs études, et d’autre part, leur ressenti quant a 1’évolution possible de leurs perceptions
ainsi que les causes pouvant intervenir dans ce processus (Lamarre & Cavanagh, 2012 ; Crahay
etal., 2010 ; Baillet & Therriault, 2020).

3.3.1.3 Laboratoires cogpnitifs

Aprés la création des deux outils de mesure, il est nécessaire de tester ces derniers a
I’aide de laboratoires cognitifs afin de déterminer les items défectueux a supprimer ou encore
a améliorer. Il s’agit d’une technique consistant a déterminer les processus mentaux des sujets
interrogés pour répondre, dans le cas présent, a un questionnaire (Jaegers, n.d.). Cette méthode
de récolte de données qualitatives permet ainsi d’approfondir et de valider les outils de mesure
afin de s’assurer de la compréhension correcte de chacun des items créés. Il est question de
demander aux participants de réfléchir a haute voix de maniere rétrospective. Les roles des
sujets sont donc de verbaliser leurs pensées, apres la lecture de chaque item. Ce fonctionnement
permet ainsi aux enseignants de donner leur ressenti sur la difficulté de la compréhension
globale de I’item, mais également vis-a-vis d’un mot spécifique. 1ls peuvent également
exprimer une reformulation de I’item suivant la compréhension qu’il a pu en retirer et des

remarques constructives concernant 1’affirmation.

Les laboratoires cognitifs se sont déroulés au total avec cing participants répondant au
profil de I’échantillon cible. Chacune des cinq sé€ances a été enregistrée afin de conserver les
informations donnees par les participants. De plus, ce choix permet ainsi d’éviter au chercheur
de manquer certaines informations ou encore de donner sa propre interprétation des propos
énoncés par les enseignants interrogés (Ericsson & Simon, n.d., cités par Jaegers, n.d.). Le
déroulement de ce dispositif s’est déroulé constamment de la méme fagon. Le participant était
invité a lire I’item. Ensuite, il donnait oralement ses réflexions ou sa compréhension de I’item
a I’aide d’une explication ou d’une reformulation. Si des incompréhensions apparaissaient et
que I’enseignant souhaitait de plus amples informations, il a été décidé de lui demander, au
préalable, sa compréhension de I’item. Ce fonctionnement permet d’éviter d’influencer la
personne sur le sens donné a I’affirmation et ainsi de vérifier I’exactitude de 1I’item. De plus, ce

choix sert a approfondir les incompréhensions survenues, et ce, que ce soit au niveau de 1’item
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dans sa globalité ou encore au niveau d’un terme pouvant revétir plusieurs significations, selon
le sens que I’on souhaite lui donner. Lorsque le questionnement sur un item était épuisé, le

participant passait a un autre item.

Suite aux laboratoires cognitifs réalisés, les deux questionnaires ont été révisés en tenant
compte des questionnements émis par les participants. Afin d’étre objective dans la révision et
la modification des items, un tableau comparatif a été réalisé au fur et a mesure de la réalisation
des laboratoires cognitifs. Ces traces écrites reprenant certains propos des enseignants
interrogés ont pu ainsi étre comparées dans le but de déterminer les ressemblances et les

différences émises par les participants. Le tableau se situe a I’annexe 2.

Ce fonctionnement a permis de déterminer plusieurs changements nécessaires a
I’ajustement des échelles créées. Tout d’abord, certains items ont nécessité des clarifications
traduites sous forme d’ajouts ou de modifications de certains mots appartenant aux affirmations.
Par exemple, les enseignants interrogés nous ont fait part de leur difficulté a répondre a I’item
s’intéressant a leur année d’ancienneté. Ils ont également souligné 1’importance d’utiliser
d’autres synonymes afin que les affirmations soient plus claires, plus complétes et plus précises.
Enfin, certains items ont été complétement modifiés car ils n’étaient pas compris par les
participants. Deux cas de figure ont été réalisés : d’une part, certains ont donné lieu a un tout
nouvel item mesurant le construit visé (item p5, p9, pl2, t6) et, d’autre part, un item a été

transformé en item inversé (item p30).

3.3.2 Passation des questionnaires
3.3.2.1 Mise en ligne

Apres validation finale des questionnaires, ces derniers ont été encodés via une plate-
forme Uliege sécurisée appelée « Systéme d'enquéte en ligne de I'UDI-Fplse ». A I’aide de cette
plate-forme, les répondants peuvent répondre aux questionnaires de maniére anonyme. Avant
de débuter les questionnaires, les participants ont tout d’abord eu acceés a un descriptif de
I’enquéte ainsi qu’aux modalités de confidentialité s’y rapportant. Une description des
consignes du fonctionnement des questionnaires a également été fournie pour viser une

compréhension claire et précise des attendus.

42



3.3.2.2 Modalités de recrutements

Tout d’abord, le recrutement des cing participants qui ont pris part aux laboratoires
cognitifs s’est déroulé a I’aide des contacts établis avec des enseignants correspondant au profil
recherché ainsi que grace au bouche-a-oreille. Apres avoir marqué leur accord, les participants
aux laboratoires cognitifs ont recu, d’une part, le formulaire de consentement reprenant 1’accord
ou non d’un enregistrement des propos énoncés dans le cadre de cette pratique, et d’autre part,

le document d’informations de 1’étude.

Ensuite, quatre-vingt-un jeunes enseignants ont été recrutés via plusieurs canaux :
bouche- a-oreille, réseaux sociaux et structures officielles (c’est-a-dire des directeurs des écoles
secondaires de la Wallonie). Premierement, le bouche-a-oreille a permis, dés 1’approbation du
dossier par le Comité éthique, de contacter des connaissances correspondant au profil des
participants recherchés. Le document d’informations de 1’étude a pu ainsi étre transmis a ces
personnes, mais également aux enseignants en relation avec ces derniers. Ensuite, un message
d’informations sur les réseaux sociaux a été posté dans le but de toucher un plus grand nombre
de personnes, et ce, dans différentes provinces de Wallonie. Enfin, les directeurs d’écoles
wallonnes de I’enseignement secondaire inférieur ont été contactés par mail. Si un accord
favorable a été donné, la diffusion d’un message d’informations a pu étre envoyé par mail afin
de le transmettre a tous les enseignants correspondant aux critéres recherchés. Toutefois, il est
a noter que les résultats obtenus dans le cadre de cette étude ont été acquis principalement via
les deux premiers canaux décrits étant donné que peu de directeurs d’écoles de I’enseignement

secondaire ont répondu positivement a la demande.

Afin d’expliciter la recherche aux participants, un message et une lettre d’informations
ont été réalisés. Ces derniers portent sur le theme général, la population cible ainsi que les
considérations éthiques de cette étude. Le theme exact de ce mémoire n’est pas révélé afin
d’éviter que les participants ne soient influencés par la question de recherche et biaisent ainsi

les résultats obtenus.

3.4 Population et échantillon

Dans le cadre de ce mémoire, 1’échantillon choisi pour répondre a cette enquéte
guantitative est constitué de quatre-vingt-un enseignants, hommes et femmes travaillant en
région wallonne, du degré inférieur de 1’enseignement secondaire, tous réseaux confondus, qui

possedent entre une ou trois années d’expérience maximum dans 1’enseignement. Vingt et un
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sujets sur ces quatre-vingt-un ont réalisé ou sont en train d’accomplir le master en Sciences de
I’éducation. Afin de pré-tester le questionnaire, cinq autres enseignants correspondant a

1’échantillon cible sont interrogés suivant une méthode de récolte de données qualitatives.

Il est toutefois important de souligner qu’un taux de non-réponses au deuxiéme
questionnaire n’a pu étre évité. En effet, septante-deux enseignants y ont répondu, ce qui fait
diminuer 1’échantillon de neuf participants. Les enseignants qui ont réalisé ou sont en train
d’accomplir le master en Sciences de 1’éducation sont, quant a eux, tous présents au sein de

I’échantillon du deuxiéme questionnaire en comparaison au nombre de participants initial.

Nous allons, a présent, présenter le profil des participants interrogés sur base des données
initialement récoltées a I’aide de 1’échantillon initial ayant répondu au premier questionnaire.

Les données complétes se situent a I’annexe n°3.

Tout d’abord, il est important de préciser que 1’échantillon comporte 66,67% de femmes
tandis qu’il n’est représenté que par 33,33% d’hommes (tableau n°32). De plus, un quart des
participants sont diplomés ou sont en train de réaliser le master en Sciences de 1’éducation
(tableau n°33). Pres de 50% des enseignants interrogés sont dans leur premiere année
d’enseignement, ce qui suggere qu’ils ont des souvenirs fort présents des perceptions qu’ils

possedaient lors de leurs études (tableau n°34).

En outre, les 81 enseignants interrogés ont des qualifications assez diversifiées (tableau
n° 35). Toutefois, deux diplémes sont particulierement présents au sein de cet échantillon. En
effet, 24,69% des participants déclarent posséder un A.E.S.l. en mathématiques et 19,75%
d’entre eux précisent avoir été diplomés d’un A.E.S.I. en sciences. La catégorie « autre » a été
ajoutée dans le but de laisser I’opportunité aux enseignants de préciser de maniére autonome
leur dipléme. En effet, il est possible que certains possédent des doubles qualifications ou que
ces derniers possédent un titre autre que ceux proposes. Ce choix a ainsi permis de relever que
quatre enseignants déclarent étre diplomés d’un A.E.S.I. en sciences économiques et deux
participants ajoutent qu’ils ont également un A.E.S.I. en sciences économiques appliquées. Six
participants precisent, quant a eux, qu’ils possédent un A.E.S.I. en frangais - philosophie et
citoyenneté tandis que quatre autres enseignants possedent la qualification A.E.S.I. religion.
Ces derniers n’ont, cependant, pas précis¢ d’autres qualifications bien que ce diplome est le

plus souvent accompagné d’une qualification en A.E.S.1. francais.

Enfin, il est important de mettre en évidence que les enseignants participants travaillent

a plusieurs niveaux d’enseignement. Il est donc normal que le total des résultats n’équivaille
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pas & 100% (tableau n°36). Ils déclarent travailler principalement dans 1’enseignement général
ainsi que I’enseignement technique de qualification. L’enseignement professionnel, bien que

représenté par 28,40% des enseignants, représente un taux relativement plus faible.

3.5 Traitements statistiques

Les données recueillies a travers les deux questionnaires ont été analysées a 1’aide du

logiciel d’analyses statistiques SAS.

Tout d’abord, des alphas de Cronbach sont calculés pour les quatre dimensions présentes
au sein des questionnaires, c’est-a-dire I’enseignement explicite, le (socio-) constructivisme,
les technologies de I’information et de la communication ainsi que la gestion et le climat de
classe. Cette analyse permet ainsi de Vérifier la consistance interne des items créés au sein de
chacune des échelles. L’Alpha de Cronbach est considéré comme excellent a .80, bien a .70,
moyen a .60. En dessous de cette derniére valeur, I’alpha ne témoigne pas d’une bonne

cohérence entre les items.

De plus, des analyses factorielles sont menées dans le but de comprendre I’ensemble des
variables observées. Sur base des réponses données par les participants, cette analyse permet
de grouper les items dans le but de déterminer les différentes sous-dimensions, appelées
également variables latentes, présentes au sein d’une échelle. Une analyse d’alpha de Cronbach
est ensuite réalisée sur chaque sous-dimension obtenue dans le but de déterminer leur validité

et ainsi de vérifier la cohérence de ces derniéres au sein de 1’échelle considérée.

Ensuite, sur base des sous-échelles obtenues, plusieurs autres analyses sont réalisées, et ce,
en séparant les données obtenues pour le premier et le deuxieme questionnaire. En effet, des
indices sont créés pour chaque dimension et sous-dimension dans le but de déterminer les
moyennes des résultats obtenus. Cette analyse permet ainsi de souligner les tendances générales
concernant les perceptions des enseignants pour les échelles et sous-échelles mesurées. Selon
la validité ou non des sous-dimensions investiguées, des analyses de fréquence sont egalement

mises en évidence afin de rendre compte de certains résultats pertinents.

En outre, une analyse de variance Anova est menée dans le but de déterminer les
différences de perceptions pouvant survenir selon que les enseignants interrogés sont diplémeés
ou sont en train de réaliser le master en Sciences de 1’éducation. L’ objectif de cette analyse est
donc de lier les réponses des deux groupes d’enseignants aux échelles et sous-échelles
considérees.
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Enfin, dans le but de déterminer le ressenti des enseignants concernant leur possible
évolution de perceptions, leurs réponses sont recensées a 1’aide des fréquences obtenues aux

différentes questions a choix multiples.

4 Reésultats

Plusieurs résultats d’analyse sont décrits dans le but de répondre a 1’ensemble des
hypotheses émises dans le cadre de ce mémoire. Tout d’abord, il est question de mettre en
évidence la validation des échelles et sous-échelles a 1’aide d’une analyse d’alpha de Cronbach
des dimensions considérées, d’une analyse factorielle exploratoire avec rotation Varimax ainsi
qu’une analyse d’alpha de Cronbach des sous-dimensions obtenues. Ensuite, les moyennes des
échelles et sous-échelles pour chaque questionnaire sont décrites. Certaines fréquences de
réponses des participants a certains items sont, quant a elles, soulignées suivant leur pertinence
au sein des résultats analysés. Une analyse de variance Anova est également réalisée sur base
de la variable master en Sciences de 1’éducation. Enfin, les raisons d’un potentiel changement

Vécu par ces enseignants sont eégalement investiguées.

4.1 Validation des échelles et sous-échelles

Tout d’abord, afin de vérifier la consistance interne des échelles présentes au sein des
deux questionnaires, une analyse d’alpha de Cronbach est réalisée pour chacune des échelles
présentes au sein des deux questionnaires. L’objectif est alors de vérifier si le retrait de certains
items permet d’améliorer la consistance interne de chaque échelle. Si la valeur de 1’alpha de
Cronbach augmente, la suppression de ’item entraine une meilleure cohérence interne des
items de I’échelle. Dans les tableaux présentés, les cases en gris correspondent aux items dont
la suppression fait augmenter I’alpha de Cronbach et ainsi la cohérence interne. Les items

inversés sont, quant a eux, représentés avec un astérisque.

Ensuite, une analyse factorielle est réalisée dans le but de déterminer 1’existence ou non
de sous-dimensions au sein de chacune des échelles. Chaque facteur (ou sous-dimension) est
mis en évidence en gris dans les tableaux. L analyse factorielle pour chaque dimension se situe

a I’annexe n°4.

Un alpha de Cronbach pour chaque sous-dimension a également été réalisé afin de
garantir la validité des sous-échelles ainsi créées. Le tableau est repris a I’annexe n® 5. Les sous-

échelles qui n’ont pas ¢été validées sont reprises en gris foncé dans ce tableau.
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4.1.1 Perceptions de l’enseignement explicite

La premicere échelle investiguée concerne 1’adhésion des enseignants a I’enseignement

explicite. L’alpha de Cronbach de cette dimension est de 0.71, ce qui est considéré comme une

bonne cohérence interne entre les items. Les items de cette échelle semblent donc bien mesurer

les perceptions des enseignants concernant 1’enseignement explicite.

P1 | En début de legon, il est pertinent d’exposer les objectifs d’apprentissage poursuivis. 0.702605
P3 | Expliquer les liens qui existent entre les nouveaux contenus abordés et les précédents est 0.699676
important. '

P4 | Il est efficace de présenter un résumé de ce qui vient d’étre vu a la fin de la legon. 0.701139
P7 | Il est essentiel de vérifier au début de la legon les connaissances préalables des éléves 0.704349
nécessaires a la bonne acquisition de la matiére. '

P9 | Il est pertinent de présenter les exercices de chaque matiére aux éléves en allant du 0.689096
simple au complexe. '

P12 | Il est pertinent d’enseigner aux ¢léves les procédures a utiliser pour résoudre des 0.675805
exercices compliqués. '

P13 | Expliciter aux éléves, a voix haute, les procédures a utiliser est important avant de les 0.694016
laisser s’exercer. '

P14 | En début de chapitre, ’explication des objectifs visés favorise un haut niveau de 0.696723
compréhension du cours. '

P16 | Les feedbacks fréquents (positifs et négatifs) sont efficaces pour atteindre un niveau 0.710293
élevé de réussite des éléves. '

P19 | Il est pertinent que les éléves s’exercent jusqu’au moment ou ils sont capables de 0.698310
transférer les connaissances et compétences apprises dans un autre contexte. '

P21 | Il est nécessaire de donner aux éléves des exercices similaires & ceux rencontrés

o . ’s . . " 0.711679

précédemment jusqu’a la maitrise du sujet traité.

P24 | 1l est important que I’enseignant guide les éléves dans les étapes d’apprentissage du 0677069
contenu-matiere abordé. '

P26 | Le soutien psychologique et pédagogique régulier de I’enseignant augmente 0.681489
I’engagement des éléves. '

P28 | L’organisation du contenu-matiére du simple au complexe par 1’enseignant engage plus 0667110

aisément les éléves dans les exercices a réaliser.

Tableau n°1 : Coefficient de I’alpha de Cronbach obtenu suite a la suppression de I’item au niveau de

I’enseignement explicite

Aucune attention particuliere n’est accordée aux items pl6 et p21. En effet, leur

suppression n’augmente que négligemment I’alpha de Cronbach de cette échelle. Ces items sont

donc conserveés.

Ensuite, une analyse factorielle exploratoire avec rotation Varimax a été réalisée.

Quatre facteurs distincts ont pu ainsi étre mis en évidence pour cette échelle. Ces sous-

dimensions ainsi obtenues sont reprises a I’annexe n°6.

Le premier facteur obtenu regroupe les items p24, p28, p9 et p19. Cette variable latente

est nommeée « I’organisation de I’enseignement de manicre graduelle, explicite et structurée ».

I regroupe, en effet, des items qui s’intéressent a la structuration de 1’enseignement transmis
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aux éléves. En effet, I’enseignant peut organiser non seulement sa matiére, mais aussi les
exercices d’une manicre bien précise en les structurant du plus simple au plus complexe. Il peut
également guider ses éleves au travers de son contenu-matiére en suivant des étapes bien
spécifiques et en les encadrant pour les amener a une certaine étape telle que le transfert. L’item
pl9 a, quant a lui, été basculé sur cette sous-dimension, car sa saturation sur le facteur 1 n’est
que Iégerement inférieure a celle sur le facteur 5. De plus, la problématique mise en évidence
par cet item correspond a celle de la sous-dimension 1. Les items saturent fortement sur cette
sous-dimension. Ils semblent donc bien mesurer cette sous-échelle. Cette derniére obtient, par

ailleurs, un alpha de Cronbach moyen a bon de 0.69.

L’étiquette du facteur 2 correspond, quant a elle, a I’« enseignement des procédures »
a mettre en ceuvre par les apprenants. Ce facteur regroupe les items pl12 et p13 qui saturent
fortement sur cette sous-dimension étant donné que leur saturation est bien supérieure a 0.50.

La corrélation correspondant a cette étiquette est moyen, puisqu’elle est de 0.68.

Ensuite, la sous-dimension 3, nommée « continuité des apprentissages », rassemble les
items p3, p26 et p21. Ces derniers saturent bien sur cette sous-dimension étant donné que leur
saturation est constamment supérieure a 0.50. Ces items guestionnent donc les actions que
I’enseignant met en ceuvre de maniere continue en classe avant, pendant et apres les
apprentissages dans le but de soutenir les éléves. L’alpha de Cronbach attaché a cette sous-
échelle est, par ailleurs, trés mauvais, puisqu’il n’est que de 0,05. Ce résultat peut provenir des
différences d’actions qui existent entre ces items. En effet, I’item p3 s’attache aux explications
données par I’enseignant, I’item p26 au soutien fourni aux éleves tandis que 1’item p21 aborde
les exercices donnés par I’enseignant. Cette sous-dimension ne sera donc pas traitée dans son

ensemble, mais les items la constituant seront analysés indépendamment les uns des autres.

L’étiquette de la facette 4, regroupant les items p14, p7 et p16, correspond aux actions
que l’enseignant peut mettre en ceuvre dans le but de « favoriser 1’acquisition des
connaissances » des éléves. Les items s’y attachant saturent relativement bien sur cette sous-
échelle, excepté pour I’item p16 dont la saturation est Iégérement en dessous de 0.50. L’alpha
de Cronbach de cette sous-échelle ne permet cependant pas de la valider efficacement,
puisqu’elle n’est que de 0.35. Les items pl4 et p7 semblent s’axer sur les connaissances des
¢léves alors que I’item pl16 aborde, quant a lui, davantage le soutien positif ou négatif que
I’enseignant peut transmettre aux apprenants a 1’aide de remarques ou d’encouragements. Les

items de cette sous-dimension seront donc traités séparément les uns des autres.
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Enfin, le facteur 5, nommé « présentation du contenu de la lecon », regroupe les items
p4 et pl. IIs s’attelent a expliquer I’importance de présenter le contenu qui sera vu lors du cours
ainsi que d’exposer un résumé de ce dernier a la fin de la legon. Bien que la saturation de 1’item
p4 soit excellente, celle de I’item pl est considérée comme mauvaise étant donné qu’elle est
bien inférieure & 0.50. Toutefois, cet item pl sature le plus sur cette sous-dimension. L’alpha
de Cronbach de cette sous-échelle est, quant a lui, insuffisant pour permettre de la valider étant
donné qu’il n’atteint que 0.36. Ce résultat pourrait s’expliquer par les différences existantes
entre les contenus présentés aux éleves. En effet, exposer un resumé du cours et les objectifs
poursuivis par la lecon sont des actions relativement différentes étant donné que le résumé est

généralement plus complet et dépend des conditions dans lesquelles la legon s’est déroulée. Ces

deux items seront donc analysés indépendamment les uns des autres.

4.1.2 Perceptions du (socio-)constructivisme

La deuxiéme échelle questionnée aborde les perceptions des enseignants concernant le

(socio-) constructivisme. L’alpha de Cronbach de cette dimension est excellent étant donné

qu’il est de 0,81. La cohérence interne entre les items est donc considérée comme tres bonne.

P2 Il est important de proposer des exercices aux éléves dont la solution nécessite des 0.81516
recherches. '

P5 Il est important que les éléves décident seuls des techniques a utiliser afin de résoudre

. cepe 0.815556

des exercices difficiles.

P6 Laisser découvrir aux éléves par eux-mémes les savoirs et savoir-faire visés par la legon 0.800832
est efficace pour leurs apprentissages. '

P8 Recourir a un probléeme de la vie quotidienne ou du monde du travail est pertinent pour 0.809006
montrer 1’utilité de nouveaux acquis.

P10 | Il est intéressant d’encourager le travail en petits groupes (2 a 4 éléves) pour permettre 0.802613
aux éleves de discuter de leurs idées concernant la matiere. '

P11 | Présenter l’intérét des matieres vues au cours pour la vie personnelle, scolaire, 0.805837
professionnelle ou vis-a-vis de la société est pertinent pour les éléves. '

P15 | Il est efficace de proposer des situations problémes aux éleves en début de chapitre pour 0.797561
qu’ils découvrent par eux-mémes le contenu-matiére. '

P17 | Les confrontations d’idées entre éléves impactent positivement le sentiment de 0.792797
compétence de ces derniers. '

P18 | Il est important de demander aux éléves de réaliser des exercices stimulants qui les 0.806841
obligent a accroitre leur réflexion. '

P20 | Proposer des exercices et des activités que les éléves savent réaliser uniquement sur base 0.809115
de leurs acquis avec 1’aide d’un groupe est important.

P22 | Le travail des éléves en petits groupes (2 a 4 éléves) est efficace pour qu’ils déterminent 0.807884
ensemble une solution & un probléme ou a un exercice. '
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P23 | Il est important de proposer des situations ou des problemes qui mettent en conflit 0.799980
ancienne et nouvelle représentation. '
P25 | Il est important que les éléves remettent en question leurs connaissances préalables. 0.810126
P27 | Il estimportant que 1’enseignant propose des aides pédagogiques adaptées qui permettent 0.806641
la découverte autonome des contenus. '
P29 Des_tacr_les, exercices ou projets qui représentent un défi pour les éléves augmentent leur 0.804888
motivation.

P30* | Il est pertinent que les éléves découvrent par eux-mémes les objectifs poursuivis pour 0.801765
chaque contenu-matiére. '

P31 | Le travail de groupes soutient I’engagement des éléves lors de projets, de taches ou 0.795639
d’exercices.

P32* | Les situations-problemes qui exigent des éléves un haut degré de réflexion cognitive 0.825721
diminuent leur engagement dans les taches. '

Tableau n°2 : Coefficient de I’alpha de Cronbach obtenu suite a la suppression de I’item au niveau du (socio-)

constructivisme

Trois items semblent nécessiter une prise de décision quant a leur présence ou non au
sein de cette échelle. Tout d’abord, la suppression des items p2 et p5 augmente légerement
I’alpha de Cronbach et leur corrélation avec le total, bien que faible, reste acceptable. Il a donc
été décidé de conserver ces items. Ensuite, la suppression de I’item p32 de I’échelle augmente
I’alpha de Cronbach de 0,010717. Bien que cette évolution soit relativement faible, la
corrélation de cet item avec le total est, quant a elle, proche de 0. Il n’y a donc pratiquement

aucun lien entre cet item et le construit mesuré. Il a été décidé de supprimer cet item de 1’échelle.

Ensuite, une analyse factorielle exploratoire a été réalisée et a permis de mettre en
évidence cing facteurs au sein de cette échelle. Les sous-dimensions de ce domaine sont reprises

a I’annexe n°7.

Tout d’abord, le premier facteur obtenu sur cette échelle regroupe les items p22, p10 et
p31. Ces derniers correspondent a la sous-dimension du « travail en groupe », car ces items
abordent I’impact de cette pratique sur les éleves tant au niveau de leur travail que de leur
motivation. L’item p17 a également ét¢€ basculé sur cette sous-dimension. En effet, bien que la
saturation de cet item sur le facteur 1 soit inférieure a 0.50, la problématique de ce dernier n’est
aucunement liée a celle soulignée par la sous-dimension 4. En effet, cet item s’axe sur ’effet
engendré par le travail de groupes, problématique mise en évidence par I’étiquette 1. L alpha

de Cronbach de cette sous-dimension est bon en se situant a 0.77.

Le deuxieéme facteur rassemble les items p30, p29 et p6 saturant de maniére assez bonne
sur cette sous-dimension. On retrouve ainsi sous 1’étiquette du facteur 2 les « méthodes actives
d’apprentissage », c’est-a-dire les notions de découverte ainsi que de défi. L’item p27 a
également été basculé sur cette sous-dimension. En effet, la différence de saturation sur le
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facteur 2 et 3 est négligeable et la problématique questionnée par cet item correspond a celle de
la sous-échelle 2. L’alpha obtenu pour cette sous-dimension est considéré comme moyen mais

acceptable, puisqu’il est de 0.64.

L’étiquette du facteur 3, regroupant les items p25, p2, p23, p15 et p18, correspond a
« I’importance des situations-problemes ». Leur saturation sur cette sous-dimension est
considérée comme bonne, excepté pour les items p15 et p18 dont la saturation est inférieure a
0.50. 1l a, cependant, été décidé de conserver ces items dans cette sous-dimension malgré cette
saturation étant donné que leur suppression n’augmente pas I’alpha de Cronbach et que leur
lien avec la problématique est présent. En effet, en ce qui concerne 1’item p18, le transfert des
apprentissages dans un autre contexte est une notion qui fait partie intégrante des situations-
problémes. L’alpha de Cronbach de cette sous-échelle s’éléve, quant & lui, & 0.64. Bien que

moyen, ce dernier est accepté et validé de facon relativement efficace.

Ensuite, 1’étiquette du facteur 4 concerne « la démonstration de 1’intérét des contenus-
matiéres » et regroupe les items p8 et p11. Leur saturation sur cette dimension est fortement
¢levée, ce qui permet de mettre en évidence que ces deux items mesurent bien 1’intérét des
contenus-matieres présentés aux ¢éléves. L’alpha de Cronbach de cette sous-échelle est

également relativement bon étant donné qu’il est de 0.69.

En outre, les items p17 et p5 initialement placés dans ce facteur ont, quant a eux, été
pour le premier déplacé au sein d’une autre dimension et, pour le deuxieéme, analysé séparément
des facteurs. En effet, il a été décidé d’analyser I’item p5 séparément pour deux raisons. La
premiere est que sa saturation sur chacun des facteurs est relativement faible étant donné qu’elle
est constamment inférieure a 0.50. De plus, bien que cet item sature 1égérement sur ce facteur,
la problématique de ce dernier ne correspond pas a celle mise en évidence par la sous-dimension
4 et notamment les items qui la composent. En effet, cet item s’intéresse aux prises de décisions
que I’éléve peut réaliser seul et non a I’intérét des contenus-matiéres. Toutefois, sa suppression

n’est aucunement justifiée.

Enfin, la sous-dimension 5 devient inopérante pour plusieurs raisons. Tout d’abord,
pour rappel, il a été décidé de supprimer I’item p32 de 1’échelle suite a I’analyse de 1’alpha de
Cronbach. L’item p20 se retrouve donc seul sur cette sous-dimension. Il a donc été décidé que
cet item serait analysé separément des sous-echelles. En effet, ses saturations sur les autres

facteurs ne permettent pas de le basculer sur I’un d’entre eux.
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4.1.3 Perceptions des technologies de ['information et de la communication

La troisieme dimension concerne I’adhésion aux technologies de 1’information et de la

communication. Le coefficient d’alpha de Cronbach standardisé est de 0.67, ce qui est considéré

comme une cohérence interne de 1’échelle acceptable mais moyenne.

T1 | L’utilisation des TIC par les éléves lors de projets pédagogiques ou de travaux en classe | 0.621172
est bénéfique a leurs apprentissages.

T2 | L’utilisation des TIC en classe par les éléves diminue leur compréhension des contenus. | 0.621381

T3 | Les TIC permettent d’accorder davantage de liberté d’apprentissage aux éléves a travers | 0.629147
de multiples supports.

T4 | Internet est une ressource pédagogique pertinente pour approfondir les savoirs des éleves. | 0.669747

T5* | Les supports visuels tels que des vidéos sont efficaces pour expliquer des notions | 0.652312

théoriques.

T6 | L’utilisation du tableau interactif (TBI) ou projecteur pour visualiser le cours permet de | 0.634370
favoriser I’organisation des lecons pour les éléves.

T7* | Les TIC engendrent du travail supplémentaire pour I’enseignant lors de I’organisation | 0.695926
préalable des lecons.

T8 | L’utilisation des TIC lors des legons (ordinateurs, tablettes, tableau interactif, etc.) | 0.623403
augmente la motivation des éléves.

Tableau n°3 : Coefficient de I’alpha de Cronbach obtenu suite a la suppression de I’item au niveau des TIC

La suppression de I’item 7 augmente 1’alpha de Cronbach de 0,021226, ce qui démontre
que sa suppression permettrait d’augmenter la consistance interne de 1’échelle. De plus, sa
corrélation avec le total est faible. Ces résultats pourraient étre expliqués par le fait que cet item
aborde le travail des enseignants suite a I’usage des TIC et non les bénéfices de ces outils sur
les apprentissages et les connaissances des éléves comme le traduisent les autres items de cette

dimension. Il a donc été décidé de supprimer cet item de 1’échelle.

Une analyse factorielle exploratoire a ensuite permis de grouper les items de cette
dimension selon trois facteurs distincts. Les sous-dimensions de cette échelle se situent a

I’annexe n°8.

Le premier facteur, nommé « apports positifs des TIC », regroupe les items t1, t3, t6 et
t8. Il aborde les bénéfices des TIC sur les apprentissages et le travail des éléves en classe. Leur
saturation sur cette sous-dimension est supérieure a 0.50, ce qui nous permet d’affirmer que ces
items saturent bien sur ce facteur. L’alpha de Cronbach de cette sous-dimension est, quant & lui,

moyen, puisqu’il est de 0.65.

L’étiquette du deuxiéme facteur correspond aux «impacts des TIC sur les
connaissances de éléves » et regroupe les items t4 et t2. L’item t5 a également été basculé sur
cette dimension pour deux raisons. Tout d’abord, sa saturation sur ce facteur est équivalente a
celle qu’il posséde sur le facteur 3. Ensuite, cet item est en lien avec la problématique mise en
évidence par les items du facteur 2. L alpha de Cronbach de la sous-échelle 2 est, quant a lui,
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de 0.54. 1l est donc insuffisant pour permettre de déterminer la validité de cette sous-dimension
avec efficacité. En effet, ces items abordent des supports différents en ce qui concerne les TIC
en classe : le premier traite d’internet, le deuxiéme des TIC en général alors que le troisiéme
item souligne I’'importance des supports visuels. Il a donc ét¢ décidé de les analyser
indépendamment les uns des autres. En outre, étant donné la suppression de I’item 7 de cette

échelle ainsi que le basculement de I’item 5 dans le facteur 2, le facteur 3 devient inopérant.

4.1.4 Perceptions du climat de classe

Enfin, la derniére dimension aborde le climat de la classe. Son coefficient d’alpha de

Cronbach standardisé est de 0.72, ce qui démontre une bonne cohérence interne entre les items.

Cl Exiger une écoute attentive de la part des éléves est nécessaire pour leur compréhension | 0.698288
de la matiére.

Cc2 Il est important de demander aux éleves de respecter les régles instaurées par | 0.697294
I’enseignant.

C3 Au début du cours, il est nécessaire de demander aux éléves de se calmer rapidement. | 0.685636

C4 L’enseignement explicite des reégles de bons comportements est efficace pour la | 0.684509
réussite des éléves.

C5* | Un enseignement laxiste au niveau des régles de discipline permet d’augmenter la | 0.711910
réussite des éleves.

C6 Lors des cours, il est important de calmer les éléves perturbateurs. 0.696775

C7 Un climat de classe serein améliore la motivation des éléves lors des lecons. 0.690115

C8 Une relation constructive entre les éléves les motive dans leurs apprentissages. 0.697054

C9 Une relation respectueuse entre 1’enseignant et les éléves augmente I’engagement de | 0.725425
ces derniers dans leurs apprentissages.

C10* | La mise en ceuvre d’un climat compétitif entre les éléves a travers des tiches ou des | 0.732910
tests augmente leur motivation.

C11 | Il est important d’obtenir le silence de chacun des éléves durant le travail individuel. 0.714925

C12* | Les attitudes a adopter en classe sont laissées a 1I’appréciation des éléves. 0.687996

Tableau n° 4 : Coefficient de I’alpha de Cronbach obtenu suite a la suppression de I’item au niveau du climat

La suppression de I’item c9 et c10 n’apporte qu’un gain négligeable au niveau de 1’alpha
de Cronbach, ce qui n’améliore que légérement la cohérence interne de cette échelle. De plus,
ces items correlent positivement avec le total. Il a donc été decidé de les conserver malgré ces

résultats, car ces derniers ne constituent pas une raison de les supprimer.

L’analyse factorielle a, ensuite, permis de mettre en évidence 4 sous-dimensions en ce

qui concerne le climat de classe. Les sous-dimensions de cette échelle se situent a I’annexe n°9.

Le premier facteur est nomme « les régles de comportements a instaurer en classe » et
reprend les items c2, c1, c3 et c6. La saturation de chacun des items sur cette sous-dimension
est considérée comme bonne étant donné qu’elle est supérieure a 0.50. L’alpha de Cronbach de

cette sous-échelle est considérée comme moyen étant donné qu’il est de 0.68.
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Le deuxiéme facteur aborde, quant a lui, les impacts d’un « climat de classe favorable
aux éleves » et regroupe les items ¢8, c7 et ¢9. Ces derniers saturent, par ailleurs, fortement sur

cette sous-dimension. L’alpha de Cronbach de cette sous-échelle est bon, puisqu’il est de 0.78.

La troisieme sous-dimension, nommeée « climat de classe permissif », regroupe les
items c5 et c12 saturant fortement sur ce facteur et correspondant a des items inverses par
rapport a la dimension 2. En effet, bien que ces items se référent au climat instauré par
I’enseignant, cette dimension est en lien avec une attitude davantage permissive (ne pas ou
instaurer peu de reégles en classe, laisser les €éléves décider des régles). L alpha de Cronbach de

cette facette est de 0.66, ce qui est considéré comme moyen.

Enfin, I’étiquette attribuée au quatrieme facteur est le « climat de classe rigoureux ». Il
correspond aux exigences, aux reégles que le professeur met en ceuvre en classe. Les items
présents au sein de ce facteur saturent bien sur celui-ci et I’alpha de Cronbach de cette étiquette
est, quant a lui, largement mauvais étant donné qu’il n’atteint que 0.13. La validité de cette
sous-échelle ne peut donc étre confirmée. En effet, les items c11 et c10 s’intéressent davantage
au climat de classe mis en place par I’enseignant tandis que I’item c4 aborde les régles de classe
mises en place. Cette dimension ne sera donc pas traitée globalement mais les items la

constituant seront analysés séparément les uns des autres.

4.2 Moyennes des échelles et sous-échelles

Suite aux analyses réalisées, des moyennes ont ensuite été créées sur chaque échelle et
sous-échelle dans le but d’¢laborer un indice défini comme étant les perceptions moyennes des
enseignants interrogés. Cet indice varie de 1 a 4 étant donné que les réponses des participants
fluctuent de la modalité « pas du tout d’accord » & « tout a fait d’accord ». La moyenne de cet
indice est donc de 2,5. Le but de cette analyse est donc de mettre en lumiére les indices
correspondant aux réponses des enseignants aux deux questionnaires. Une mise en lien et une
comparaison sont ainsi réalisées dans le but de déterminer de possibles différences entre les
moyennes des perceptions des enseignants correspondant aux deux moments investigués dans
ce travail. Il est a noter que les différences de perceptions des participants entre les deux
questionnaires sont considérées comme statistiquement significatives lorsque la probabilité de

dépassement (Pr > F) n’outrepasse pas ou est fort proche de 0.05.
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Enfin, nous analysons en détail certaines sous-dimensions, non validées efficacement ou
requérant de plus amples analyses, au moyen des fréquences des réponses des enseignants aux
items obtenus, d’une part, lors du premier questionnaire et, d’autre part, lors du deuxiéme
questionnaire. Le but est alors de comparer les résultats obtenus a certains items afin de
déterminer les évolutions possibles. L’ensemble des fréquences de chaque item pour les deux

questionnaires est repris & I’annexe n°10.

4.2.1 Perceptions de [’enseignement explicite

Echelles et sous-échelles TUT2 (mlgy?g?we) E;%Lt' Pr>F

Perceptions de I’enseignement explicite 1 3,25 0,32 | 0.0172
2 3,40 0,41

L’organisation de I’enseignement de manicre 1 3,24 0,49 0.2252
graduelle, explicite et structurée 2 3,35 0,56

L’enseignement des procédures 1 3,22 0,69 | 0.3258
2 3,33 0,62

Continuité dans les apprentissages 1 3,37 0,37 | 0.0986
2 3,49 0,44

Favorisation de I’acquisition des connaissances 1 3,09 0,48 | 0.0176
2 3,28 0,50

Présentation du contenu de la lecon 1 3,31 0,52 | 0.0500

Tableau n°® 5 : Indice, écart-type et probabilité de dépassement de 1’échelle « Enseignement explicite » et de ses
sous-échelles

L’indice de cette échelle est de 3,25 pour le premier questionnaire tandis qu’il s’¢léve a
3,40 pour les réponses des participants du deuxiéme questionnaire. Il est donc a noter que les
enseignants adhérent donc largement a I’enseignement explicite, puisque la moyenne obtenue
est proche de 4. Ce constat semble, par ailleurs, renforcé apres leur insertion professionnelle et
ce, de maniére statistiquement significative étant donné que la probabilité de dépassement est
fort proche de 0.05.

IIs pensent, en moyenne, qu’il est important de veiller a organiser son enseignement de
maniere explicite et structurée en présentant les matieres vues et les exercices en allant du plus
simple au plus complexe. Leur role de guide semble donc prononcé. Ce constat peut étre
observé tant lors de leurs études (3,24) qu’actuellement (3,35) et aucune différence

statistiquement significative ne peut étre observée.
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De plus, les enseignants interrogés pensent qu’il est pertinent d’enseigner explicitement
aux eléves les techniques a maitriser dans le but de favoriser la réussite de leurs apprentissages.
L’indice du premier et deuxieéme questionnaire sont respectivement de 3,22 et 3,33, ce qui
témoigne donc d’un bon accord de leur part. Une légere évolution positive semble également

étre constatée. Toutefois, cette derniére n’est pas statistiquement significative.

Au niveau de la continuité dans les apprentissages (tableau n°6), il est a noter qu’au
moins 97% des enseignants s’accordent sur I’importance d’expliquer les liens établis entre les
diverses maticres vues (p3). Ils sont également plus de 93% a étre d’accord sur le bénéfice que
peut entrainer le soutien apporté par 1’enseignant (p21). Toutefois, ils sont légerement mitigés
en ce qui concerne la nécessité de donner des exercices similaires dans le but de faciliter la
maitrise du cours étant donné qu’environ 30% d’entre eux y sont opposés (p26). Les
enseignants sont donc favorables a mettre en ceuvre des actions dans le but de favoriser le travail
des éléves ainsi que leur motivation et leur bien-étre. Ce constat n’a cependant pas évolué entre

les études des enseignants et ce qu’ils pensent actuellement.

T1 Pas du Pas Tout a
Item Intitulé T tout Jaccord D’accord fait Abs
d’accord d’accord
P3 | Expliquer les liens qui existent 1 1.23% 1.23% 23 46% 74.07% 0%
entre les nouveaux contenus
abordés et les précédents est| 0% 1.39% | 2500% | 72.22% | 1.39%
important.
P21 | Il est nécessaire de donner aux 1 3.75% 26.25% 48.75% 21.95% 0%
éléves des exercices similaires a
ceux rencontrés précedemment | 5 | o0 | 25000 | 36.11% | 33.33% | 5.56%
jusqu’a la maitrise du sujet traité.
P26 | Le soutien psychologique et 1 0% 6.33% 31.65% 62.03% 0%
pédagogique régulier de
Penseignant . augmente | 5 0% 2.78% | 29.17% | 65.28% | 2.78%
I’engagement des éleves.

Tableau n°6 : Réponses aux items p3, p21 et p26

Ensuite, il est également important de souligner que les enseignants ne semblent pas

tous en concordance en ce qui concerne certaines actions permettant de favoriser 1’acquisition
des connaissances des éléves. 90% d’entre eux, lors de leurs études et actuellement, pensent
qu’il important de vérifier les connaissances des éléves avant de commencer une matiere (p7)

ainsi que de donner des feedbacks pour favoriser la réussite des apprenants (p16) (tableau n°7).
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T1/ Pas du Pas Tout a
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
P7 | Il est essentiel de vérifier au début 1 1,950 8.75% 45 00% 45 00% 0%
de la legon les connaissances
préalables des éleves nécessaires a 0 0 0 0 0
la bonne acquisition de la matiére. 2 1.39% 6.94% 43.06% 41.22% | 1.39%
P16 Lgs fgedbacks frequer}ts (positifs et 1 0% 9.88% 45.68% 44.44% 0%
négatifs) sont efficaces pour
atteindre un niveau élevé de réussite 5 1.39% 6.94% 36.11% 5417% | 1.39%

des éléves.

Tableau n°7 :

Réponses aux items p7 et p16

Toutefois, les enseignants semblent démontrer des avis mitigés concernant 1’explication

des objectifs des chapitres vus (tableau n°8). En effet, lors de leurs études, seulement la moitié

d’entre eux pensait qu’expliquer les objectifs de la matiére vue permettait de développer une

bonne compréhension du cours. Bien que ce résultat atteigne 68% en ce qui concerne leurs

perceptions actuelles, les enseignants ne semblent pas s’accorder totalement concernant cette

affirmation.
Pas du Tout a
ltem Intitulé T out Pas | accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
En début de chapitre, I'explication | -y |7 10, | 395104 | 395106 | 1358% | 0%
P14 des opjectlfs Visés favorl_se un
Egﬁﬁs’”“’ea“ de comprehension du |, |, 2900 | 263996 | 38.89% | 29.17% | 2.78%

Tableau n°8 : Réponses a I’item p14

Enfin, au niveau de la présentation du contenu de la lecon (tableau n°9), les enseignants

interrogés pensent, pour la grande majorité, qu’il est important de présenter les objectifs de la

lecon aux éléves (pl). Ce constat est d’application pour leurs perceptions lors de leurs études,

mais également pour celles qu’ils possédent actuellement. De plus, plus de 80% d’entre eux,

s’accordent sur l’efficacité d’exposer un résumé du contenu du cours. Cette proportion

augmente négligemment en ce qui concerne leurs conceptions actuelles.

T1/ Pas du Pas Tout a
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
P1 | En début de lecon, il est pertinent | 1 0% 4.94% 39.51% 55.56% 0%
d’exposer les objectifs 5
d’apprentissage poursuivis. 0% 6.94% 31.94% 59.72% 0%
P4 Il est efficace de présenter un 1 2 47% 13.58% 54.32% 20.63% 0%
résumé de ce qui vient d’étre vu a
2 0% 8.33% 41.67% 48.61% | 1.39%

la fin de la lecon.

Tableau n°9 : Réponses aux items pl et p4
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4.2.2 Perceptions du (socio-)constructivisme

. . T1/ Indice Ecart-

Echelles et sous-échelles T2 | (moyenne) type Pr>F

Perceptions du (socio-)constructivisme 1 3,02 0,30 | 0.0520
2 2,90 0,37

Travail en groupe 1 2,91 0,52 | 0.3373
2 2,82 0,58

Meéthodes actives d’apprentissage 1 2,94 0,39 0.0457
2 2,80 0,46

L’importance des situations-problémes 1 3,2 0,45 | 0.0541
2 3,03 0,52

Démonstration de I’intérét des contenus-matiéres 1 3,64 0,48 0.2731

Tableau n° 10 : Indice, écart-type et probabilité de dépassement de 1’échelle « (Socio-) constructivisme » et de

ses sous-échelles

L’indice attaché a cette échelle est de 3,02 pour le premier questionnaire tandis qu’il
diminue légérement pour le deuxieme questionnaire pour atteindre 2,90. Les enseignants sont
donc en accord avec les pratiques du (socio-) constructivisme, lors de leurs études. Toutefois,
cette adhésion semble diminuer, de maniere statistiquement significative, lors de leur insertion
professionnelle et leurs premiéres années dans 1’enseignement, pour tendre vers des perceptions

davantage mitigées.

Au niveau du travail en groupe, en moyenne, les enseignants questionnés tendent a étre
d’accord lors de leurs études avec les bénéfices que peut entrainer ce type de fonctionnement
en classe, puisque I’indice s’approche de 3. Ils semblent s’accorder sur le fait que ce travail en
groupe permet la discussion d’idées, la favorisation du sentiment de compétence, la résolution
d’un probléme et le soutien a la motivation. Ces perceptions diminuent également légérement
apres leur insertion professionnelle pour présenter des conceptions davantage mitigées, puisque
I’indice atteint 2,82. Ce résultat semble se marquer plus précis€ément en ce qui concerne les
conceptions relatives aux confrontations d’idées par groupes (tableau n°11). En effet, seulement
55% d’entre eux sont en concordance avec cette affirmation aprés leurs insertion
professionnelle. Cependant, il est a noter que les différences observées ne sont pas

statistiquement significatives.

T1/ Pas du Pas Tout a
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
P17 | Les confrontations d’idées entre | 1 | 57000 | 197506 | 56.79% | 19.75% | 0%
éléeves impactent positivement le
Z‘er‘rt]'ir;‘é”t de compétence de ces | 2 | 150700 | 263906 | 41.67% | 13.89% | 1.39%

Tableau n°11 : Réponses a I’item p17
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Ensuite, au niveau des méthodes actives d’apprentissage, I’indice de cette facette est de
2,94 pour le premier questionnaire tandis qu’il n’est plus que de 2,80 pour le deuxiéme
questionnaire. Les enseignants semblent donc favorables aux méthodes actives d’apprentissage
lorsqu’ils étaient aux études. Toutefois, cette proportion semble diminuer, de maniére
statistiquement significative, pour mettre en évidence des conceptions davantage mitigées a
I’heure actuelle. En effet, deux résultats semblent particuliérement intéressants a souligner
(tableau n°12). Tout d’abord, seulement 66% d’entre eux lors de leurs études s’accordent sur
I’importance de laisser les €éleéves découvrir par eux-mémes la matiére et cette proportion n’est
plus que de 55% a I’heure actuelle. En outre, environ la moiti¢ des enseignants interrogés
pensait, lors de leurs études, que si les tdches, exercices ou projets donnés aux éléves
représentent un défi pour eux au niveau des compétences a mettre en ceuvre, leur motivation

sera favorisee. lls sont, par ailleurs, 1égerement plus nombreux a le penser actuellement

T1/ Pas du Pas Tout a
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
P6 | Laisser découvrir aux éléves par | 1 0 0 0 0 0
eux-mémes les savoirs et savoir- 8.64% 24.69% | 37.04% 29.63% 0%
faire visés par la legon est efficace | 2 0 0 0 0 0
pour leurs apprentissages. 20.83% | 18.06% | 45.83% 11.11% | 4.17%
P29 | Des taches, exercices ou projetsqui | 1 3.80% 2152% | 21.52% 34.18% 0%
représentent un défi pour les éléves 5 S ) . S S

Tableau n° 12 : Réponses aux items p6 et p29
Il est également important de souligner que ces enseignants sont en désaccord avec le
fait de laisser les éléves découvrir par eux-mémes les objectifs de la matiére vue (tableau n°13).

Ce constat ne semble cependant pas étonnant étant donné les résultats détaillés précédemment

qui exposaient leur accord prononcé pour la présentation du contenu de la legon.

Pas du L
Item Intitulé e tout , Pas D’accord TO,Ut a fait Abs
T2 , d’accord d’accord
d’accord
P30 | Il est pertinent que les éléves | 1 | 15600 | 48100 | 2658% | 12.66% | 0%
découvrent par eux-mémes les
Objectifs  poursuivis — pour | 5 | 355605 | 3611% | 26.39% | 556% | 1.39%
chague contenu-matiére.

Tableau n°® 13 : Réponses a I’item p30
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Concernant 1’importance des situations-problémes, les enseignants semblent en
adhésion avec ces outils tant lors de leurs études qu’a I’heure actuelle étant donné que les
indices du premier questionnaire, mais aussi du deuxieme sont respectivement de 3,2 et 3,03.
En outre, aucune réelle évolution ne peut étre constatée en ce qui concerne leurs conceptions.
Il est cependant & noter que bien que les enseignants aient été fortement en adhésion avec le fait
de proposer des situations-problemes pour que les éléves découvrent seuls le contenu-matiére,

ils ne sont plus que la moitié a y accorder une importance actuellement (tableau n°14).

T1/ Pas du Pas Touta
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
P15 | Il est efficace de proposer des
situations-problémes aux éléves en 1 2.50% 22.50% | 47.50% | 27.50% 0%
début de chapitre pour qu’ils
découvrent par eux-mémes le | 2 15.28% | 30.56% | 30.56% | 22.22% | 1.39%
contenu-matiere.

Tableau n°14 : Réponses a I’item p14

En moyenne, les enseignants lors de leurs études et actuellement, sont également
fortement en accord avec la démonstration aux éléves de I’intérét des contenus-matiéres. En
effet, ’indice respectif de chaque questionnaire est de 3,64 et 3,56. Aucune réelle évolution ne

peut cependant étre constatée en ce qui concerne cette sous-dimension.

Suivant les raisons décrites précédemment, il est intéressant de pointer séparément les
résultats obtenus a I’item p5 et p20 (tableau n°15 et 16). Tout d’abord, 60% des enseignants
interrogés étaient favorables lors de leurs études a laisser 1’opportunité aux apprenants de
choisir eux-mémes les techniques qu’ils veulent utiliser. Toutefois, cette proportion diminue
fortement étant donné que moins de la moiti¢ d’entre eux sont en accord avec cette affirmation

aujourd’hui.

T1/ Pas du Pas Touta
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
PS5 | Il est important que les €eléves ) 0% | 3951% | 53.09% | 7.41% | 0%
décident seuls des techniques a
utiliser afin de résoudre des
0, 0, 0, 0, 0,
exercices difficiles. 2 12.50% 44.44% 30.56% 11.11% | 1.39%

Tableau n°® 15 : Réponses a I’item p5

Enfin, il est a noter que les perceptions des enseignants lors de leurs études sont

relativement mitigées concernant la mise en place de situations-problémes ou d’exercices se
situant dans la zone proximale de développement des éléves. Cette proportion d’enseignants

diminue notamment lors de leur insertion professionnelle pour atteindre 44%.
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T1/ Pas du Pas Tout a
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
P20 | Proposer des exercices et des
activités que les éleves savent | 1 | 3.80% | 43.04% | 4051% | 12.66% | 0%
réaliser uniquement sur base de
leurs acquis avec I'aide d’un groupe | 5 | 125006 | 40.28% | 23.61% | 20.83% | 2.78%
est important.
Tableau n°® 16 : Réponses a I’item p20
4.2.3 Perceptions des technologies de [’information et de la communication
Echelles et sous-échelles T Indice Eeart- | o S F
T2 | (moyenne) | type
Perceptions des TIC 1 3,23 0,40 | 0.0613
2 3,35 0,40
Perceptions des apports positifs des TIC 1 3,20 0,49 | 0.0955
2 3,33 0,46
Perceptions des impacts des TIC sur les 1 3,25 0,44 | 0.2240
connaissances des éleves 2 3,35 0,46

Tableau n°® 17 : Indice, écart-type et probabilité de dépassement de 1’échelle « TIC » et de ses sous-échelles

Pour le premier questionnaire, 1I’indice de cette échelle est de 3,23. En moyenne, les
enseignants interrogés semblaient donc favorables a 1’utilisation des technologies de
I’information et de la communication lors de leurs études. Une légere évolution positive, bien
que relative mais statiquement significative, est constatée en ce qui concerne cette dimension.
En effet, ’indice obtenu lors du deuxiéme questionnaire est de 3,35. Les enseignants se situant
dans leurs premiéres années d’enseignement, semblent donc légérement plus favorables en

moyenne a ’utilisation des TIC.

Plus précisément, les perceptions des participants semblent é&tre en accord avec les
apports positifs pouvant résulter des TIC au sein de leur quotidien, tant lors de leurs études
(3,20) qu’actuellement (3,33). Ils pointent leur utilisation lors de projets ou travaux et leur
multitude de supports pour favoriser la liberté d’apprentissage des apprenants, 1’organisation
des lecons ainsi que la motivation des éleéves. Bien qu’une augmentation ait lieu entre les deux

temps, cette derniére est considérée comme légére mais statistiquement significative.

Au niveau des impacts des TIC sur les connaissances des €leves, il est tout d’abord
intéressant de mettre en évidence qu’une grande majorité des enseignants interrogés ne sont pas
en accord avec I’item t2 (tableau n°18). En effet, ils ne pensent pas que 1’utilisation de ces
technologies pourrait engendrer un impact négatif sur la compréhension de la matiere. Au
contraire, ils sont en concordance avec deux impacts positifs des TIC : d’une part, ces outils
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approfondissent les connaissances des éléves et, d’autre part, ils permettent également

d’expliciter plus aisément certains contenus-maticres. L’item t2 étant inversé, nous pouvons en

déduire qu’il a bien rempli son role étant donné que les enseignants n’ont pas été en accord avec

cette affirmation.

T1/ Pas du Pas Tout a
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
L’utilisation des TIC en classe par | 1 33,75% | 53,75% 12,50% 0% 0%
T2 | les éleves diminue leur
compréhension des contenus. 2 37,50% 50% 11,11% 1,39% 0%

Tableau n°® 18 : Réponses a I’item t2

En outre, aucune réelle évolution ne peut étre observée entre les réponses données aux

deux questionnaires, excepté pour I’item t5 (tableau n°19). Les participants semblent se déclarer

en effet davantage en accord avec cet impact. Toutefois, il est important de préciser que cette

évolution est faible et donc négligeable. Nous pouvons donc en conclure que les enseignants

semblent largement adhérer aux impacts positifs que peut engendrer 1’utilisation de ces

technologies sur les connaissances des apprenants, tant lors de leurs études qu’a I’heure

actuelle.
Pas du Tout a
Item Intitulé TV tout , Fes D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
Internet est une ressource 1 0% 12,66% 64,56% 22,78% 0%
T4 | pédagogique  pertinente  pour
approfondir les savoirs des éléves. | 2 0% 11,11% | 54,17% | 33,33% | 1,39%
Les supports visuels tels que des | 1 0% 5% 46,25% | 48,75% 0%
T5 | vidéos sont efficaces pour
2 0% 1,39% 37,50% 61,11% 0%

expliquer des notions théoriques.

Tableau n°® 19 : Réponses aux items t4 et t5
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4.2.4 Perceptions du climat de classe

. . T1/ Indice Ecart-

Echelles et sous-échelles 72 | (moyenne) | type Pr>F

Perceptions du climat de classe 1 3,38 0,32 | 0.3723
2 3,43 0,35

Perceptions des régles de comportements a instaurer 1 3,46 0,46 | 0.9916
en classe 2 3,45 0,51

Perceptions d’un climat favorable aux éléves 1 3,68 0,42 0.8034
2 3,67 0,41

Perceptions d’un climat de classe permissif 1 3,29 0,65 | 0.4003
2 3,38 0,67

Perception d’un climat de classe rigoureux 1 3,04 0,48 | 0.2095

Tableau n® 20 : Indice, écart-type et probabilité de dépassement de 1’échelle « Climat de classe » et de ses sous-

échelles

L’indice du climat de classe correspondant au premier et deuxieme questionnaire est
respectivement de 3,38 et 3,43. Ce résultat permet de mettre ainsi en évidence que les
enseignants interrogés sont en accord avec I’importance de porter attention au climat instauré
en classe. La différence de perceptions quant a cette dimension est faible et non significative.

Elle ne permet donc pas de démontrer une réelle évolution dans les perceptions des enseignants.

Plus précisément, les enseignants en moyenne sont fortement favorables a 1’instauration
de regles de comportements au sein de leur classe, que ce soit au niveau des éléves
perturbateurs, de 1’écoute a exiger, de comportements dérangeants ou encore du respect des
régles demandées aux éléves. L’indice de cette sous-échelle est de 3,46 pour chaque
questionnaire, ce qui permet de mettre en exergue l’absence compléte d’évolution des

perceptions des enseignants interrogés.

De plus, ils pergoivent fortement I’importance de développer un climat favorable en
classe ainsi que de bonnes relations dans le but de favoriser les apprentissages des éléves et leur
motivation. En effet, les deux indices obtenus (3,68 lors de leurs études et 3,66 actuellement)
sont fort proches de 4. Aucune évolution de perceptions n’est toutefois réellement observée

étant donné que la diminution de 1’indice, dans le deuxiéme questionnaire, est proche de 0.

Concernant le climat de classe permissif, I’indice correspondant a cette sous-dimension
est de 3,29 dans le premier questionnaire tandis qu’il est de 3,38 dans le deuxiéme
questionnaire. Or, dans cette sous-dimension, plus I’indice est élevé et se rapproche de 4, plus
les enseignants interrogés sont en désaccord avec la mise en ceuvre d’un climat permissif en
classe. De plus, aucune évolution majeure entre les perceptions des enseignants lors de leurs

études et a I’heure d’aujourd’hui ne peut étre constatée. Ces résultats ne sont pas anodins étant
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donné que ces enseignants ont largement démontré leur accord avec les deux sous-échelles

présentées précédemment.

Enfin, au niveau des perceptions des enseignants concernant un climat de classe
rigoureux, il tout d’abord a noter qu’une grande majorité des enseignants, lors de leurs études
mais également a I’heure actuelle, pensent que 1’enseignement des régles de comportements
permet de favoriser les apprentissages des éléves (tableau n°21). Au contraire, plus de 70%
d’entre eux ne sont pas en accord avec le fait qu’un climat compétitif en classe peut engendrer
une meilleure motivation de la part des éléves. Ce résultat augmente négligemment en ce qui

concerne les perceptions actuelles de ces professionnels.

T1/ Pas du Pas Tout a
Item Intitulé T2 tout & d D’accord fait Abs
, accor s
d’accord d’accord

L’enseignement explicite des regles | 1 0% 8,75% 50% 41,25% 0%
C4 | de bons comportements est efficace

pour la réussite des €leves. 2 0% 9.72% | 47,22% | 40,.28% | 2,78%

La mise en ccuvre d’un climat 1 27,50% 43,75% 20% 8,75% 0%
c10 compétitif entre les éléves a travers

des taches ou des tests augmente | 3472% | 44.44% | 16.67% 4.17% 0%

leur motivation. ' ' ' '

Tableau n°21 : Réponses des items c4 et c10

Toutefois, ils semblent développer des perceptions relativement mitigées en ce qui

concerne le silence a exiger lors du travail individuel (tableau n°22). En effet, plus de 30%

d’entre eux pensent que le silence n’est pas nécessaire durant ces périodes de cours.

T1/ Pas du Pas Tout a
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord
I est important d’obtenir le silence | 1 3,75% 31,25% 35% 30% 0%
C11 | de chacun des éléves durant le

Tableau n°22 : Réponses de I’item c11

4.3 Analyse de variance ANOVA

Aprées avoir réalisé les analyses d’alpha de Cronbach ainsi que les analyses factorielles,
nous avons obtenu cing sous-dimensions pour 1’échelle « Enseignement explicite » et quatre
sous-dimensions pour 1’échelle « (socio-) constructivisme ». Ces domaines et facteurs nous
permettent ainsi d’analyser plus en profondeur certains résultats obtenus au sein de ces deux
facettes afin de répondre a une des hypotheses posées préalablement. Ainsi, nous avons decide

de déterminer les différences présentes ou non, entre les perceptions des enseignants
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poursuivant ou ayant obtenu le diplome de master en Sciences de 1’éducation, et les enseignants
ne faisant pas partie de cette catégorie. L’objectif est donc de comparer les moyennes de ces

deux groupes afin de déterminer d’éventuelles différences de perceptions.

Il faut donc lier la variable master aux réponses des participants transmises via le

premier et le deuxieme questionnaires.

Toutefois, deux points d’attention nous semblent importants a mettre en évidence avant de
d’entamer I’analyse de ces résultats. Tout d’abord, les analyses sont basées sur deux groupes
d’enseignants avec un faible taux de participants, en particulier pour les sujets se situant dans
le groupe master. Il est donc nécessaire de garder a 1’esprit que nous ne pouvons pas généraliser
les résultats obtenus a I’ensemble de la population. Ils peuvent, cependant, servir de base et
ainsi donner une orientation possible a des analyses de plus grande envergure. Ensuite, il est
également a noter que les résultats présentés ci-apres correspondent a I’ensemble des données
obtenues, peu importe leur caractére significatif. En effet, étant donné la volonté de déterminer
une possible évolution entre les temps 1 et 2, il nous semble plus explicite de présenter
I’enticreté des résultats. Il est donc a noter que ces derniers correspondent, d’une part, a ceux
dont la probabilité de dépassement (Pr > F) ne dépasse pas ou est fort proche de 0.05 et, d’autre
part, ceux dont la probabilité de dépassement est bien supérieure a 0.05. Dans le premier cas de
figure, les résultats sont considérés comme statistiquement significatifs contrairement au

deuxiéme cas de figure.

Afin de rendre notre propos le plus clair possible, nous commencons par lier la variable
master a I’enseignement explicite pour, ensuite, entamer la méme analyse sur base de 1’échelle

(socio-) constructivisme.

Tout d’abord, les résultats semblent souligner, d’une part, une relative constance des
perceptions des enseignants pour I’enseignement explicite lors de leurs études et, d’autre part,
une plus grande adhésion des enseignants ayant réalisé ou réalisant le master en sciences de
I’éducation, en ce qui concerne ce courant pédagogique. Toutefois, bien qu'une adhésion plus
forte soit constatée actuellement en ce qui concerne I’enseignement explicite et ce, plus
particuliérement, pour le groupe master, les résultats obtenus ne nous permettent pas d’affirmer

que les différences constatées sont statistiquement significatives.
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Echelle Enseignement explicite
N Moyennes Ecarts-types
1 2 1 2 1 2
Master 19 20 3.17 3.50 0.42 0.48
Master 51 44 3.27 3.35 0.27 0.37
Pr>F:0.2055 (T1) et Pr>F :0.1984 (T2)

Tableau n°23 : Moyennes et écarts-types pour 1’« Enseignement explicite » au temps 1 et 2

Il est cependant important de souligner que les enseignants faisant partie du groupe master
semblent moins adhérer, de maniére statistiquement significative, a 1’organisation de
I’enseignement de maniére explicite lors de leurs études en Hautes écoles. Leurs perceptions
ont, toutefois, augmenté apres le commencement du master pour étre semblables a celles que

possedent les autres participants actuellement.

Sous-échelle L’organisation de I’enseignement de ,maniére graduelle, explicite et
structuree
N Moyennes Ecarts-types
1 2 1 2 1 2
Master 20 20 3 3.34 0.53 0.67
Master 58 47 3.32 3.36 0.47 0.52
Pr>F:0.0095 (T1) et Pr>F:0.9017 (T2)

Tableau n°24 : Moyennes et écarts-types pour « L’organisation de 1’enseignement de maniére graduelle,
explicite et structurée » au temps 1 et 2
En outre, bien qu’une augmentation des perceptions des enseignants du groupe master
semble constatée, aucune différence significative ne peut étre mise en évidence concernant

I’adhésion des participants a I’enseignement des procédures a mettre en ceuvre.

Concernant la continuité des apprentissages, lors de leurs études, les perceptions des
enseignants appartenant au groupe master semblent en accord avec les actions mises en ceuvre
par I’enseignant pour soutenir les éléves, tout au long de leurs apprentissages, bien que celles
des autres enseignants soient significativement plus en accord avec ces actions. La tendance

semble toutefois s’inverser actuellement en présentant des différences non significatives.

Sous-échelle Continuité des apprentissages
N Moyennes Ecarts-types
1 2 1 2 1 2
Master 20 20 3.25 3.55 0.39 0.56
Master 59 47 3.42 3.46 0.36 0.38
Pr>F:0.0832 (T1) et Pr>F:0.4522 (T2)

Tableau n°25 : Moyennes et écarts-types pour la « Continuité des apprentissages » au temps 1 et 2

En outre, il est également intéressant de noter que les enseignants ayant réalisé le master

en Sciences de 1’éducation adhérent davantage aux pratiques favorisant 1’acquisition des
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connaissances des éleves, lors de leurs études et actuellement. Toutefois, les résultats obtenus
concernant leurs perceptions au temps 1 ne permettent pas d’affirmer qu’ils sont significatifs.

Par ailleurs, ces deux groupes percoivent tous deux ces pratiques de maniére positive.

Sous-échelle Favorisation de ’acquisition des connaissances
N Moyennes Ecarts-types
1 2 1 2 1 2
Master 21 21 3.16 3.47 0.45 0.39
Master 59 49 3.06 3.20 0.48 0.53
Pr>F: 0.4286 (T1) et Pr>F:0.0349 (T2)

Tableau n°26 : Moyennes et écarts-types pour la « Favorisation de 1’acquisition des connaissances » au
temps 1 et 2
Les différences entre ces groupes sont également statistiquement significatives,
actuellement, en ce qui concerne la présentation du contenu de la lecon. Les enseignants
réalisant le master sont plus favorables a cette pratique de I’enseignement explicite étant donné
que leur moyenne est de 3,47 tandis que celle de ceux ne possédant pas ce titre n’est que de
3,20. 1l est, cependant, important de noter que ces deux groupes adhérent positivement a cette

présentation lors de leurs études et a I’heure actuelle.

Sous-échelle Présentation du contenu de la le¢on
N Moyennes Ecarts-types
1 2 1 2 1 2
Master 21 21 3.45 3.74 0.52 0.34
Master 60 50 3.26 3.36 0.51 0.52
Pr>F:0.1388 (T1) et Pr>F : 0.0029 (T2)

Tableau n°27 : Moyennes et écarts-types pour la « Présentation du contenu de la le¢con » au temps 1 et 2

Concernant le (socio-) constructivisme, lors de leurs études, les deux groupes
d’enseignants semblent démontrer une adhésion semblable quant a cette dimension. Les
différences de perceptions des enseignants sont, quant a elles, en grande majorité
statistiquement significatives actuellement. En effet, les enseignants réalisant le master sont
moyennement favorables a cette pratique (moyenne de 2,68) tandis que les autres enseignants
démontrent des perceptions davantage en adhésion avec le (socio-) constructivisme (moyenne
de 3).

Echelle (Socio-) constructivisme
N Moyennes Ecarts-types
1 2 1 2 1 2
Master 18 18 3 2.68 0.39 0.36
Master 56 46 3.03 3 0.26 0.34
Pr>F:0.4587 (T1) Pr>F:0.0020 (T2)

Tableau n°28 : Moyennes et écarts-types pour le « (Socio-) constructivisme » au temps 1 et 2
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Plus précisément, les deux groupes d’enseignants présentent, lors de leurs études, des
perceptions similaires et relativement positives concernant le travail en groupe. Toutefois, les
enseignants du groupe master démontrent des perceptions fortement mitigées quant a cette
sous-dimension, actuellement, si on les compare aux participants ne 1’ayant pas entrepris. Ces

différences sont par ailleurs statistiquement significatives.

Sous-échelle Travail en groupe
N Moyennes Ecarts-types
1 2 1 2 1 2
Master 20 20 2.81 2.57 0.64 0.50
Master 59 48 2.94 2.93 0.48 0.59
Pr>F:0.3315 (T1) Pr> F : 0.0221 (T2)

Tableau n°29 : Moyennes et écarts-types pour les « Bénéfices du travail en groupe » au temps 1 et 2

En outre, des constats similaires peuvent étre réalisés en ce qui concerne les méthodes

actives d’apprentissage.

Par ailleurs, les enseignants semblent adhérer difféeremment a I’importance des situations-
problemes, et ce, notamment en ce qui concerne leurs perceptions actuelles. En effet, il est a
noter qu’il existe une différence statistiquement significative entre ces deux groupes. Les
enseignants réalisant le master démontrent des perceptions positives, mais mitigées (moyenne
de 2.72) tandis que les autres enseignants adherent davantage aux situations-problémes
(moyenne de 3.15). Ces différences ne semblent cependant pas présentes lors de leurs études

étant donné que ces deux groupes démontrent une adhésion similaire quant a cette pratique.

Sous-échelle L’importance des situations-problémes
N Moyennes Ecarts-types
1 2 1 2 1 2
Master 18 19 3.13 2.72 0.52 0.49
Master 57 48 3.20 3.15 0.42 0.48
Pr>F: 0.5634 (T1) et Pr > F : 0.0013 (T2)

Tableau n° 30 : Moyennes et écarts-types pour la sous-dimension « L’ importance des situations-
problémes » au temps 1 et 2
Enfin, il est cependant impossible d’affirmer avec certitude que les enseignants qui
entreprennent le master ont des perceptions différentes des autres enseignants concernant
I’intérét des contenus-matieres a démontrer aux éléves. Ce constat est, par ailleurs,

d’application pour leurs perceptions lors de leurs études et actuellement.
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4.4 Raisons expliquant un potentiel changement de perceptions

Dans le but de déterminer le ressenti des sujets quant a un potentiel changement au niveau
de leurs perceptions ainsi que les causes pouvant 1’avoir favoris¢, les enseignants ont eu
I’occasion de mettre en évidence, d’une part, les pratiques pédagogiques pronées par leur haute
école et, d’autre part, leur propre perception de changement ainsi que les causes pouvant
influencer ce dernier. Lors du deuxieme questionnaire, ils ont donc répondu a trois questions
présentées sous la forme de questions a choix multiples. Seuls les enseignants indiquant un
ressenti par rapport & un changement de perceptions ont été invités a préciser les causes ayant

pu influencer ce dernier.

Tout d’abord, il est important de noter que 73,61% des enseignants soulignent que les
pratiques pédagogiques centrées sur 1’éléve étaient davantage mises en évidence pendant leurs
études en Haute écoles tandis que 12,50% d’entre eux déclarent qu’il s’agissait davantage de
pratiques pédagogiques centrées sur 1’enseignant. De plus, 13,89% d’enseignants ont précisé

qu’aucune réelle approche n’aurait été favorisée durant leurs études.

Ensuite, 87,50% d’entre eux soulignent qu’ils pensent avoir ressenti un changement au
niveau de leurs perceptions des pratiques pédagogiques. Ces enseignants relévent plusieurs
causes a leur changement de conceptions. Tout d’abord, la cause la plus prégnante semble étre
I’importance de tenir compte de la réalité de terrain et donc de s’y adapter. En effet, 83,33%
d’entre eux pointent cette nécessité. Toutefois, quatre causes semblent également importantes
a souligner. Tout d’abord, les enseignants mettent en évidence la nécessité de modifier leurs
conceptions pour tenir compte, d’une part, des besoins des éleves (70,83%), et d’autre part, de
leurs troubles d’apprentissage (44,44%). De plus, 37,50% d’entre eux ajoutent également le
besoin de s’adapter aux exigences des programmes scolaires et 23,61% déclarent qu’il est
nécessaire de se conformer aux pratiques pédagogiques pronées par le projet d’établissement
des établissements secondaires. En outre, dans le but de déterminer d’autres causes n’ayant pas
été proposées alors qu’elles ont influencé leurs perceptions, les enseignants ont eu la possibilité
de les ajouter. Cing enseignants ont ainsi précisé qu’ils pensent avoir modifié leurs conceptions
pour deux autres raisons. Quatre d’entre eux ont déclaré que le master en Sciences de
I’éducation aurait contribué a cette modification de perceptions tandis qu’une personne ajoute
également que « le socioconstructivisme a besoin d'une longue préparation afin d'étre mis en
place correctement ». Enfin, d’autres causes ont été mises en évidence par les enseignants

interrogés. Ces dernicres se situent a I’annexe n°10.
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5 Discussion

Les pratiques pédagogiques sont au cceur du métier d’enseignant. Elles jalonnent nos actes
et suivent des buts bien précis pour soutenir les éleves du mieux possible dans leurs
apprentissages. Elles sont d’ailleurs investiguées au niveau international via 1’enquéte Teaching
And Learning International Survey, mais également en Belgique francophone. Deux pratiques
pédagogiques sont particuliérement mises en évidence dans le cadre de ce mémoire de par leur
place prépondérante dans les recherches en Sciences de 1’éducation : I’enseignement explicite
et le (socio-) constructivisme. Bien que ces recherches préconisent largement de ne pas les
opposer (Castonguay & Gauthier, 2013, cités par Lafontaine & Demonty, 2020 ; Kirschner et
al., 2006, cités par Lafontaine & Demonty, 2020 ; Creemers, Kyriakides & Antoniou, 2013,
cités par Guilmois, 2019 ; Bocquillon, Bissonnette & Gauthier, 2019 ; Klieme et al., 2009), il a
été décidé de les distinguer dans le cadre des analyses. Ce choix nous a ainsi permis
d’interpréter chaque analyse réalisée avec une plus grande justesse. Toutefois, nous avons veillé
malgreé tout a ne pas les opposer, mais plutét a rendre compte séparément des perceptions des
enseignants concernant ces deux approches afin de déterminer 1’orientation positive, négative
ou mitigée de leurs conceptions. Il n’est donc pas question de déterminer quelle approche est la
meilleure, car comme le précisent Grossman et McDonald (2008, cités par Guilmois, 2019), un

enseignant réalise des choix pédagogiques en classe selon la situation dans laquelle il se trouve.

Les analyses décrites a ’aide des résultats obtenus nous permettent de revenir sur les
différentes hypotheses posées au préalable et ainsi d’y répondre au regard du cadre théorique.

Nous abordons ainsi chaque hypothése 1’une a la suite de 1’autre.

Hypothése 1 : Durant leurs études, les enseignants wallons percevaient les pratiques (socio- )

constructivistes comme efficaces pour ’apprentissage des éléves.

Les résultats obtenus concernant 1’échelle du (socio-) constructivisme, nous permettent
de confirmer cette hypothése. En effet, les enseignants interrogés démontrent des perceptions
relativement positives envers cette approche, lors de leurs études, étant donné que 1’indice
correspondant a leurs perceptions est de 3,02. Plus précisément, les enseignants étaient
favorables au travail en groupe ainsi qu’a I’utilisation des situations-problémes. Deux résultats
nous paraissent, cependant, particulierement importants a mettre en évidence. Tout d’abord, ces
enseignants accordent une grande importance, lors de leurs études a 1’utilité des savoirs
enseignés. Leur expression, a travers des situations-problémes ou a I’aide du cours en général,

est une préoccupation majeure pour ces enseignants étant donné que 95% d’entre eux y
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accordaient une grande attention. Ils paraissent, cependant, plus mitigés en ce qui concerne les
méthodes actives d’apprentissage et, plus particuliérement, la découverte autonome des savoirs
par les ¢éleves. Ils sont d’ailleurs fortement en désaccord avec la découverte autonome des
objectifs du contenu-matiére. Toutefois, il est important de garder a I’esprit que ce constat
n’empéche aucun enseignant de développer d’autres types de perceptions appartenant a une
autre approche pédagogique. En effet, bien qu’ils pergoivent le (socio-) constructivisme comme
étant positif aux apprentissages des éléves, cette conception ne les empéche pas de développer
des conceptions positives a I’égard de I’enseignement explicite. Ils ont d’ailleurs démontré une

moyenne positive de 3,25 en ce qui concerne cette approche.

Nous pouvons donc en conclure que les enseignants wallons du degré inférieur de
I’enseignement secondaire semblent avoir développé plusieurs conceptions lors de leurs études
en ce qui concerne les pratiques pédagogiques. D’ une part, elles peuvent étre tournées vers le
(socio-) constructivisme et, d’autre part, elles peuvent également appartenir a 1’enseignement

explicite.

Nous pourrions penser que les pratiques pédagogiques pronées en Hautes écoles
influencent de maniere considérable les conceptions des enseignants. En effet, 73,61% d’entre
eux déclarent que les pratiques centrées sur 1’¢leve étaient davantage pronées lors de leurs
études. Toutefois, il est a noter que bien que les résultats de recherches ainsi que cette analyse
démontrent une prédominance du (socio-) constructivisme lors des études (Vause, 2011) et une
influence de ces derniéres sur les pratiques mises en ceuvre en classe (Opdenakker & Van
Damme, 2006, cités par Guilmois, 2019), ce constat n’empéche aucunement les enseignants de

développer d’autres perceptions.

Hypothese 2: Les jeunes enseignants wallons percoivent des pratiqgues du (socio-)
constructivisme comme favorables a I’engagement des eléves dans leurs apprentissages lors

de leurs études.

Bien que les enseignants semblent démontrer des perceptions positives quant a
I’efficacité du (socio-) constructivisme, lors de leurs études, les résultats obtenus ne permettent
pas d’affirmer qu’il s’agit également d’une vérité concernant les perceptions de I’'impact de ces
pratiques sur la motivation des éleves dans leurs apprentissages. Les enseignants interrogés
présentent, en effet, des perceptions relativement mitigées. Bien qu’ils démontrent un accord
quant aux bénéfices que peut engendrer le travail en groupe sur la motivation des éleves, ces

participants ne semblent pas en concordance en ce qui concerne les notions de taches ou de
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projets. Seulement 55,7% d’entre eux pensent que ces pratiques peuvent augmenter la

motivation des éléves.

Il est toutefois a noter que, méme si ces résultats démontrent que les enseignants
semblent avoir des perceptions mitigées quant a cette problématique, ces derniers peuvent
développer, malgré tout, de la motivation chez les éléves, et ce, de diverses manieres. En effet,
bien que les taches qui représentent un défi pour les éléves peuvent contribuer a développer la
motivation intrinseque (Fisher, 1978, Koestner et al., 1984, Zuckerman et al., 1987, cités par
Sarrazin et al., 2006) des apprenants a travers 1I’implication dans la tache, les enseignants
peuvent également les y mener a I’aide de stratégies de travail efficaces (Ames & Archer, 1998,
Nicholls et al., 1989, Nolen & Haladyna, 1990, cités par Sarrazin et al., 2006). lls peuvent
également fournir des feedbacks ainsi que laisser des opportunités aux apprenants (Fisher,
1978, Koestner et al., 1984, Zuckerman et al., 1987, cités par Sarrazin et al., 2006).

Hypothese 3 : La perception des jeunes enseignants de l’efficacité du socioconstructivisme a

évolué négativement apreés leurs premiéres années d’expériences professionnelles.

La malléabilité des perceptions des enseignants est un questionnement important
(Crahay et al., 2010) au vu des multiples difficultés, bouleversements et influences pouvant
jalonner la vie professionnelle des jeunes enseignants, au début de leur carriére. De nouvelles
directions individuelles et collectives peuvent voir le jour suite aux nouvelles expériences

auxquelles les enseignants font face (Perez & Lanéelle, 2015).

Ces constats semblent d’ailleurs étre en concordance avec les résultats obtenus pour
cette recherche. En effet, les perceptions des enseignants concernant le (socio-) constructivisme
semblent diminuer légérement de maniere statistiquement significative entre leurs études et
leurs premiéres années d’expérience dans I’enseignement. Lors de leurs études, ils démontrent
des conceptions en concordance avec ce courant tandis qu’ils présentent des perceptions
mitigées actuellement, et ce, plus spécifiquement en ce qui concerne les bénéfices du travail en
groupe ainsi que de I’utilisation des méthodes actives d’apprentissage favorables pour les
apprenants. En outre, les perceptions de ces enseignants concernant 1’enseignement explicite,
bien que déja positives lors de leurs études, semblent plus prononcées actuellement, excepté en

ce qui concerne I’explication des objectifs du cours.

Plus spécifiqguement, lors de leurs éetudes, les enseignants semblent développer des
perceptions qualifiées par Demirci (2015) d’intermédiaires, puisqu’ils semblent détenir des

conceptions positives tant pour I’enseignement explicite que pour le (socio-) constructivisme.
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Les perceptions actuelles mises en évidence par ces enseignants semblent, quant a elles,
concorder avec certains aspects soulignes par les résultats de TALIS en Fédération Wallonie-
Bruxelles, mais également au niveau des pays de ’OCDE participants (OCDE, 2019 ; Quittre
etal., 2018b). En effet, comme pour ces études, une gestion de classe claire et structurée semble
étre fortement soulignée a travers les résultats obtenus pour cette recherche en comparaison de
I’importance accordée aux pédagogies actives. Toutefois, il est important de noter que les taux
obtenus concernant le (socio-) constructivisme sont plus élevés que ceux mis en évidence par
TALIS, excepté en ce qui concerne 1’opportunité laissée aux éléves de décider par eux-mémes
des techniques a utiliser. Plus précisément, les enseignants semblent adhérer davantage a
I’utilisation du travail en groupe ainsi qu’a la mise en ceuvre d’exercices dont la solution n’est
pas évidente et nécessite donc de la recherche. Ces résultats plus élevés sont, par ailleurs, en
concordance avec |’enquéte belge réalisée par Baillet et Gérard (2019). Cependant,
contrairement a leurs constats, les résultats obtenus ne démontrent pas que les perceptions des
enseignants pour le (socio-) constructivisme sont les plus prégnantes, mais plutét qu’ils

possédent des conceptions actuelles mitigées pour certaines pratiques de ce courant.

Cette hypothese est confirmée. Il est néanmoins a noter que I’évolution négative
observée n’est pas élevée, ce qui pourrait résulter du fait que les enseignants interrogés sont
actuellement dans leurs premieres années d’enseignement et n’ont donc pas rencontré un

nombre incalculable d’expériences pouvant influencer leurs perceptions.

Hypothese 4 : Les jeunes enseignants wallons portent une grande attention aux pratiques

pédagogiques favorisant une bonne gestion de la discipline.

La gestion de la classe et, plus particulierement, les comportements et attitudes des
éléves peuvent constituer une grande difficulté a laquelle les enseignants débutants doivent faire
face. En effet, un peu moins de la moiti¢ d’entre eux en FWB déclarent rencontrer des éléments
perturbateurs dans leur classe (Quittre et al., 2018b). Or, comme le soulignent Duchesne et
Kane (2010), ces derniers peuvent ne pas savoir comment agir lorsqu’une situation compliquée
se presente a eux. Cette etape, bien que difficile, est pourtant importante tant pour la motivation
des éléeves que pour le développement positif de leurs apprentissages ainsi que la
compréhension des concepts (Kounin, 1970, cité par Klieme et al., 2009). De plus, il s’agit d’un

prédicteur de la réussite des apprenants (Quittre et al., 2018b).

Au vu des résultats obtenus, les enseignants interroges adhéerent fortement aux regles de

comportements a instaurer en classe dans le but de développer une bonne gestion de la
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discipline étant donné que la moyenne de leurs perceptions atteint 3,46. Aucune différence de
perception ne semble cependant observée. Toutefois, il est important de souligner qu’en
comparaison des résultats fortement en accord avec cette problématique, une minorité
d’enseignants pense que le silence n’est pas nécessaire a exiger pour favoriser le travail des

éléves.

L’hypothése posée est vérifiée. De plus, elle concorde avec les résultats mis en évidence
par I’enquéte TALIS en Fédération Wallonie-Bruxelles (Quittre et al., 2018b) ainsi que pour
I’ensemble des pays de ’OCDE (OCDE, 2019). En effet, ces résultats soulignent I’importance

du maintien de I’ordre en classe par les enseignants.

Hypothése 5 : Les jeunes enseignants wallons accordent en tout temps une importance au
développement d’un climat de classe positif entre les éléves, mais également avec le

professeur.

Les résultats obtenus nous permettent de confirmer cette hypothese. En effet, les
enseignants participants adherent fortement au développement d’un climat de classe positif
traduisant de bonnes relations entre les €éleves, mais également avec I’enseignant. Etant donné
I’importance marquante attribuée a ce type de climat, les enseignants ne pensent pas qu’un
climat permissif permette de favoriser les apprentissages des éléves ainsi que leur motivation.
L’¢tablissement de ces relations peut engendrer du stress chez ces enseignants (Rojo, 2009),
dans un métier ou déja beaucoup de bouleversements peuvent étre vécus. Il semble donc

cohérent que ces enseignants souhaitent instaurer un climat positif de classe avec leurs éléves.

En outre, il est important de souligner que le développement de ce type de climat ne
semble pas étre associé a 1’idée de compétition entre les éléves. En effet, plus de la moitié des
enseignants interrogés ne sont pas en accord avec ce fonctionnement. Ils ne vont donc pas
développer la motivation de leurs éleves a travers des tests (Ames & Archer, 1998, Nicholls et
al., 1989, Nolen & Haladyna, 1990, cités par Sarrazin et al., 2006) permettant aux éléves de se

comparer a leurs pairs et de situer leur réussite suivant différentes catégories.

Hypothese 6 : Les jeunes enseignants wallons modifient, pour plusieurs raisons, leurs

perceptions quant aux pratiques pédagogiques efficaces aprés leur insertion professionnelle.

La littérature s’est intéressée, d’une part, aux perceptions des pratiques pédagogiques
des enseignants et, d’autre part, aux influences possibles pouvant intervenir dans le cadre ce

processus. Il est donc intéressant de pointer, plus spécifiquement, les causes ressenties et mises
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en évidence par les enseignants interrogés. Plusieurs d’entre elles ont été soulignées par ces

derniers comme faisant partie de cette évolution. Cette hypothése est donc vérifiée.

La cause la plus prégnante soulignée par ces professionnels concerne la réalité du
terrain. Cette derniére correspond, par ailleurs, a I’une des causes pouvant amener, dans un cas
extréme, les enseignants a abandonner leur profession (Makamurera & Bouthiette, 2008, cités
par De Stercke et al., 2010a). Nous pourrions donc penser que, malgré les changements
effectués dans leurs perceptions, cette réalité est tellement forte en comparaison de la
représentation que les jeunes enseignants s’en font (Delahu, 2008 ; Rojo, 2009) qu’elle peut

entrainer une sortie de la profession de certains d’entre eux.

Les besoins des ¢léves et la prise en compte de leurs troubles d’apprentissage semblent
également étre mis en évidence par un nombre important d’enseignants. Ces derniers semblent
accorder une importance aux différents types éléves qui sont présents devant eux et semblent
souligner la nécessiter de modifier leurs conceptions en fonction de ces derniers. Etant donné
le lien établi entre les perceptions des enseignants et leurs pratiques pédagogiques, nous
pourrions nous attendre a ce qu’ils différencient leurs pratiques en fonction des €léves présents
dans leur classe (Blin, 1997, cité par Vause, 2011 ; Paquay, 2008). Guilmois (2019) précise,
quant a elle, que ce fonctionnement permet ainsi de soutenir et consolider les apprentissages
des ¢€léves. Toutefois, il est important de garder a 1’esprit les différences existantes entre les

pratiques déclarées par les enseignants et celles réellement mises en ceuvre au sein des classes
(OCDE, 2017 ; Baillet & Gérard, 2021 ; Clanet & Talbot, 2012).

En outre, beaucoup d’enseignants pointent €galement la nécessité d’adapter leurs
perceptions aux programmes scolaires. Comme le soulignent Duchesne et Kane (2010), il n’est
pas chose aisée de les visualiser sur le long terme et donc de décider des actions a mettre en
ceuvre afin d’enseigner les savoirs, savoir-faire et savoir-étre présents au sein de ces référentiels.
La préparation a réaliser est importante en comparaison du peu de temps disponible, et ce, plus
specifiqguement en début de carriere. Une remise en question semble donc parfois nécessaire
dans le but de répondre a I’ensemble des normes fixées. Les programmes scolaires sont, par
ailleurs, une des causes pointées par les enseignants pour justifier leur abandon de la profession
(Rojo, 2009).

23,61% des enseignants ajoutent également 1I’importance de se conformer au projet
d’établissement instauré dans 1’école dans laquelle ils travaillent. Dans chaque établissement,

chaque enseignant est membre d’une équipe enseignante soumise a des cadres, comme un projet
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d’établissement, ainsi qu’a des normes sociales qui peuvent influer sur ses conceptions
(Lamarre & Cavanagh, 2012 ; Crahay et al., 2010). Selon les pratiques pédagogiques pronées
0U non par ce projet, ces enseignants semblent pour une minorité adapter leurs conceptions afin
qu’elles concordent avec les choix et actions concretes que 1’établissement concerné souhaite

mettre en ccuvre.

Enfin, il est important de noter que peu d’enseignants ont précisé que leur changement
de perceptions serait di a la conformité avec leurs collegues, aux formations continues réalisées
ainsi qu’aux demandes des parents. Contrairement aux recherches (Le Donné, Fraser &
Bousquet, 2016, cités par OCDE 2019) mettant en évidence I’influence de la culture
d’enseignement et donc des collégues sur les pratiques mises en ceuvre par ces enseignants,
cette influence ne semble pas avoir été ressentie par une grande majorité des participants. De
plus, malgré les difficultés vécues par ces derniers en ce qui concerne la relation avec les parents
(De Stercke et al., 2010a), ils ne développent pas nécessairement d’autres perceptions dans le
but de convenir & ces derniers. En outre, seulement 2,78% des enseignants pointent également
I’influence des formations continues. Ce faible résultat pourrait étre di au fait que les
enseignants interrogés sont dans leurs premieres années d’enseignement et, pour certains, dans

leur toute premicére. Ils n’ont donc suivi que peu, voire pas de formation continue.

Hypothése 7 : La perception de lutilité des TIC des jeunes enseignants wallons semble se

développer plus positivement apres leur insertion professionnelle.

Au vu des résultats obtenus, cette hypothese est vérifiée partiellement. En effet, les
enseignants interrogés sont favorables a 1’utilisation des technologies de I’information et de la
communication, et ce, de maniére plus prononcée actuellement en comparaison de leurs
perceptions lors de leurs études. Ils pensent, en effet, actuellement que ces technologies peuvent
favoriser les apprentissages des éléves a travers leurs multiples supports et permettre de mieux
organiser les lecons ainsi qu’étre bénéfiques aux €léves, lors de projets ou de travaux. De plus,
ils sont également en accord avec les apports positifs sur les connaissances des éléves.
Cependant, aucune reelle évolution ne peut étre constatée entre leurs perceptions actuelles et
celles qu’ils ont développées lors de leurs études. Ces résultats sont en cohérence avec ceux mis
en évidence par Mastafi (2020), démontrant qu’une grande partie des enseignants pensent que
les TIC permettent, d’une part, de favoriser 1’enrichissement des lecons et de différencier les
méthodes utilisées pour les situations d’apprentissage, et d’autre part, de développer les

compétences des éléves.
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Toutefois, en comparaison a ces résultats, certaines recherches ont pu démontrer des
résultats forts opposés. Baillet et Gerard (2021) ont en effet souligné que les enseignants
semblent sceptiques quant aux apports positifs que ces technologies peuvent apporter aux
apprenants. Knoerr (2005), en accord avec cette vision, ajoute la difficulté de visualiser ces

plus-values.

Il est cependant important de souligner que la mise en ceuvre réelle de ces technologies
en classe peut dépendre de plusieurs instances sur lesquelles les enseignants n’ont pas toujours
prise (Gil-Flores et al., 2017, cités par OCDE, 2019). Bien que certains enseignants soient en
accord avec les apports positifs que ces technologies peuvent apporter, leur utilisation en classe
est une étape supplémentaire a franchir. Selon TALIS, seulement 19% des enseignants
déclarent en FW-B les utiliser dans leurs pratiques de classe (Quittre et al. (2018b) tandis que
Baillet et Gérard (2019) élevent ce taux a 31,5%. Malgré ce faible pourcentage, les jeunes
enseignants démontrent une plus grande confiance dans le soutien que ces technologies peuvent
apporter en comparaison de leurs collégues plus expérimentés (Schwabe, 2019). Ce constat

pourrait expliquer le taux important d’enseignants en accord avec les apports positifs des TIC.

Hypothese 8 : Les jeunes enseignants wallons considérent que les TIC permettent de motiver

les éleves.

Les enseignants interrogés adhérent au bénéfice positif que I’utilisation des technologies
de I’information et de la communication engendre sur la motivation des éléves en classe, et ce,
tant lors de leurs études qu’actuellement. Ce résultat est en accord avec le constat etabli par
Mastafi (2020) concernant les perceptions des enseignants. Ces derniers soulignent en effet que

les TIC favorisent positivement la persévérance scolaire des eléves.

Il est également a noter que plusieurs auteurs s’accordent également sur les impacts
positifs des TIC sur la motivation des apprenants. Cet usage permet aux éléves de développer
des comportements plus positifs au regard de leurs apprentissages (Karsenti, 2005) ainsi que

face a leur travail (Hamers et al., 2001, cités par Knoerr, 2005).

Toutefois, bien que cette hypothése soit verifiee, cette conclusion est générale étant
donné qu’elle ne représente qu’'un seul item de I’échelle abordant les TIC. Cette information
doit étre prise avec des précautions. Il semble donc intéressant d’approfondir davantage, lors

de futures études, les perceptions des enseignants a ce sujet.
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Hypothése 9 : Les jeunes enseignants wallons ayant réalisé le master en Sciences de
’éducation voient les pratiques pédagogiques explicites comme plus efficaces en

comparaison des enseignants n’ayant pas réalisé le master.

Au vu des résultats obtenus, il n’est pas possible d’affirmer que cette hypothése est vraie.
En effet, bien que la moyenne actuelle des enseignants réalisant ou ayant réalisé le master en
Sciences de I’éducation soit plus élevée que celle des autres participants en ce qui concerne
I’enseignement explicite, la différence observée n’est pas statistiquement significative.
Toutefois, il est intéressant de souligner que les enseignants du groupe master adherent, de
maniére significative, plus aux pratiques permettant de favoriser [’acquisition des
connaissances des ¢éléves ainsi qu’a la présentation du contenu de la legon en début et en fin de
cours. En comparaison a ces constats, aucune différence significative ne peut étre observee
entre ces deux groupes lors de leurs études. Ils semblent donc posséder relativement les mémes
perceptions en accord avec I’enseignement explicite, excepté qu’une adhésion plus prononcée
des enseignants ne faisant pas partie du groupe master semble se dégager en qui concerne
I’organisation explicite de I’enseignement ainsi que les actions mises en ceuvre tout au long des
apprentissages. Au vu de ces constats, une évolution positive est donc présente en ce qui

concerne les perceptions des enseignants du groupe master.

Il est également important de noter que les enseignants du groupe master semblent
développer des perceptions statistiquement moins favorables avec le (socio-) constructivisme
en comparaison des autres enseignants. Leurs perceptions au regard de ce courant sont mitigées
en ce qui concerne les bénéfices du travail en groupe, les méthodes actives d’apprentissage ainsi
que I’importance des situations-problémes. Lors de leurs études, I’ensemble des participants
semble toutefois démontrer des perceptions positives semblables. Une évolution négative des

perceptions des enseignants du groupe master est donc présente.

Comme la formation initiale des enseignants (Baillet & Therriault, 2020) ainsi que de
multiples instances, le master en Sciences de 1’éducation semble donc engendrer une influence
sur les perceptions des enseignants. Cette influence a, par ailleurs, été ressentie et soulignée par
guatre enseignants de ce groupe. Toutefois, les résultats obtenus ne nous permettent pas de nous
prononcer avec certitude étant donné la non-significativité présente pour la dimension de
I'enseignement explicite. Ces résultats pourraient étre dus au faible nombre de participants se
situant dans cette catégorie. Ces résultats sont donc a prendre avec prudence. Une investigation

plus approfondie semble intéressante pour de prochaines études.
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6 Conclusion

En tant qu’enseignant, nous passons tous par cette étape importante de transition entre le
statut d’étudiant et celui d’enseignant. Plusieurs auteurs la qualifient comme une étape de
bouleversements suite aux nouvelles expériences auxquelles nous faisons face et aux difficultés
qui y sont attachées (Lanéelle & Perez-Roux, 2014 ; Delahu, 2008 ; Duchesne & Kane, 2010).
L’intérét pour les changements de perceptions des pratiques pédagogiques ne peut donc étre
ignoré, sans quoi nous laisserions de c6té une part importante de 1’évolution des enseignants.
En effet, tout individu évolue au cours de sa vie, que ce soit de maniere personnelle ou
professionnelle et ces évolutions sont donc d’autant plus judicieuses a investiguer étant donné

qu’elles peuvent impacter tant notre enseignement que les apprentissages de nos ¢éleves.

Les pratiques pédagogiques sont multiples. Toutefois, certaines sont davantage mises en
évidence dans la littérature telles que les pratiques centrées sur I’enseignant ou sur I’éléve. En
outre, bien que TALIS (OCDE, 2019) et d’autres auteurs (Baillet & Gérard, 2021 ; Demirci,
2015) se soient intéresses a cerner le profil des enseignants au regard de leurs pratiques
pédagogiques, 1’évolution ressentie par ces derniers entre la fin de leurs études et le début dans
la vie active a été peu investiguée. Notre recherche a donc tenté de cerner plus en profondeur
les perceptions des pratiques pédagogiques des jeunes enseignants wallons du premier degré de
I’enseignement secondaire inférieur, dans le but de déterminer d’éventuelles évolutions. Selon
nous, ces seules pratiques ne suffissent pas a rendre compte de maniére claire et précise de ce
que pensent les enseignants. En effet, le climat instauré en classe et la gestion des éléves ne
peuvent étre oubliés étant donné leur impact sur le travail des apprenants et la place
prépondérante dans la vie quotidienne de ces enseignants. Nous avons également décidé
d’approfondir les perceptions de ces derniers quant aux TIC dans le but de tenir compte des
évolutions pédagogiques actuelles qui vont de pair avec les changements s’exergant au sein de

notre société.

Les résultats obtenus nous permettent de souligner de légéres évolutions concernant
certaines perceptions des enseignants, et ce, plus spécifiguement en ce qui concerne
I’enseignement explicite et le (socio-) constructivisme. Les pratiques centrées sur 1’enseignant,
bien que déja en accord avec les perceptions des enseignants lors de leurs études, sont
actuellement fortement attachées aux conceptions actuelles de ces derniers. Le (socio-)
constructivisme semble, quant a lui, diviser davantage ces enseignants apres leur insertion
professionnelle. En comparaison de ces constats, bien qu’aucune réelle évolution n’ait pu étre

soulignée relativement aux perceptions des enseignants en ce qui concerne le climat de classe
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et de discipline ainsi que ’utilisation des TIC, ces derniers ont démontré une bonne adhésion a
ces dimensions. Enfin, certaines causes de ces changements ressenties par les enseignants ont
pu étre confirmées tandis que I’influence du master en Sciences de 1’éducation n’a, quant a elle,

pas pu étre démontrée de maniére probante.

Notons qu’il est cependant important de faire preuve de prudence avec les résultats obtenus
et les conclusions qui s’en dégagent. Tout d’abord, les données recueillies au sein de cette étude
reposent sur des déclarations d’enseignants. Elles sont donc sensibles au biais de désirabilité
sociale (Baillet & Gérard, 2021). Cependant, plusieurs auteurs ne sont pas en accord en ce qui
concerne les facteurs déclencheurs : Est-ce que ce biais varie selon le mode de collecte de
données ? Est-ce a cause de la présence ou non de 1’enquéteur ou encore de son attractivité ?
(Butori & Parquel, 2010). De plus, les résultats ont été obtenus sur base de 81 enseignants dont
21 réalisant ou étant diplomés du master en Sciences de 1’éducation, ce qui constitue un faible
échantillon. Ce dernier ne permet donc pas de généraliser les résultats obtenus a I’ensemble de
la population et d’obtenir des résultats concrets en ce qui concerne 1’influence du master sur les
perceptions. Enfin, certaines sous-dimensions obtenues suite aux analyses réalisées n’ont pas
démontré une bonne cohérence interne entre les items. Il serait donc judicieux d’approfondir et

de modifier certains items des deux questionnaires.

Nous invitons donc des recherches ultérieures a poursuivre ce travail dans le but
d’approfondir les questionnements relatifs aux évolutions de perceptions des enseignants, et ce,
sur un échantillon plus large. D autres perspectives davantage qualitatives pourraient également
étre intéressantes afin d’explorer plus en profondeur le cheminement de pensée des enseignants
réalisant le master en Sciences de 1’éducation ainsi que les influences pesant sur leurs
perceptions. Enfin, nous pensons également qu’il serait opportun de cerner plus en profondeur
les perceptions des pratiques pédagogiques des enseignants au regard de la motivation des
éléves étant donné que les items créés dans le cadre de cette recherche sont peu nombreux en

comparaison des autres domaines investigues.

En conclusion, les enseignants possédent tous des conceptions qui leurs sont propres. Elles
peuvent évoluer ou non selon les expériences qu’ils rencontrent au cours de leur vie. Toutefois,
il est important de se souvenir gque nous sommes présents pour soutenir les éleves de toutes les
manieres possibles. Nous pensons donc qu’il est important d’étre conscients de nos perceptions
pour pouvoir les modifier en fonction de la situation que nous rencontrons et ainsi pouvoir

adapter notre enseignement a chaque éléve dont nous avons la responsabilité.
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Annexe 1 : Questionnaires aux temps 1 et 2

a) Questionnaire 1 sur les perceptions des enseignants lors de leurs études
Légende :

- Items inspirés de ceux de TALIS 2018
- Items inspirés de ceux de TIMSS 2019
- Items inspirés de lectures

Questionnaire

Dans le cadre de cette recherche, il vous est demandé de lire attentivement les différentes
questions présentées dans le questionnaire et d’y répondre le plus précisément possible. Les
premiéres questions sont relatives a votre genre et a votre parcours scolaire et professionnel.
Quatre themes seront ensuite abordés : les pratiques pédagogiques, le climat de classe, les TIC
(Technologies de I’Information et de la Communication) et la motivation des éléves. Pour ces
différentes thématiques, une série d’affirmations vous seront proposées avec a chaque fois
quatre possibilités de réponse : Tout a fait d’accord, d’accord, pas d’accord, pas du tout
d’accord. Il n’y a pas de « bonnes » ou de « mauvaises » réponses. Répondez simplement en
indiquant sincerement ce qui correspond a votre situation lors que vous étiez en Hautes écoles.
Dans tous les cas, il s’agit de répondre en cochant une seule case.

Données personnelles et formations

Etes-vous une femme ou un homme ? Sélectionnez une seule réponse.

[0 Une femme
[J  Un homme

Dans quelle année de votre carriere professionnelle étes-vous ? Sélectionnez une seule réponse.

[J Premiére année
[1 Deuxiéme année
[1 Troisieme année

Poursuivez-vous actuellement un Master en Sciences de 1’éducation ou étes-vous détenteur du
diplome de Master en Sciences de 1’éducation ? Sélectionnez une seule réponse.

[1 Oui
[1 Non




Quelle(s) qualification(s) possedez-vous ?

[

O 0Oo0oogogd

A.E.S.I Frangais
A.E.S.I Mathématiques
A.E.S.I Sciences

A.E.S.I Langues germaniques (anglais, néerlandais, allemand)

A.E.S.| Sciences humaines
A.E.S.l1 Economie familiale et sociale
A.E.S.I Education physique

Quel(s) est(sont) le(s) niveau(x) d’enseignement dans
actuellement ?

[

OO 0O0g-dd

Enseignement général

Enseignement différencié

Enseignement technique de transition
Enseignement technique de qualification
Enseignement professionnel
Enseignement en alternance
Enseignement spécialisé

le(s)quel(s) vous

enseignez

Les pratiques pédagogiques

Au regard des pratiques pédagogiques existantes, dans quelle mesure étiez-vous d’accord avec
les affirmations suivantes lors de votre parcours en Haute école ? Sélectionnez une seule
réponse par ligne.

la lecon est efficace leurs

apprentissages.

pour

Pas du Tout a
Pas R .
tout d accord D’accord fait
d’accord d’accord
1) | En début de legon, il est pertinent d’exposer
St X L 0 0 [ 0
les objectifs d’apprentissage poursuivis.
2) | Il est important de proposer des exercices
aux éléves dont la solution nécessite des O 0 0 0
recherches.
3) | Expliquer les liens qui existent entre les
nouveaux contenus abordés et les O 0 O O
précédents est important.
4) | Il est efficace de présenter un résumé de ce
_ o~ . O O O O
qui vient d’étre vu a la fin de la legon.
5) | Il estimportant que les éléves décident seuls
des techniques a utiliser afin de résoudre 0 O 0 0
des exercices difficiles.
6) | Laisser découvrir aux éleéves par eux- 0
mémes les savoirs et savoir-faire vises par . . .




7)

Il est essentiel de vérifier au début de la
lecon les connaissances préalables des
éleves nécessaires a la bonne acquisition de
la matiere.

8)

Recourir & un probléeme de la vie
quotidienne ou du monde du travail est
pertinent pour montrer I’utilité de nouveaux
acquis.

9)

Il est pertinent de presenter les exercices de
chaque matiere aux éleves en allant du
simple au complexe.

10)

Il est intéressant d’encourager le travail en
petits groupes (2 a 4 éléves) pour permettre
aux eleves de discuter de leurs idées
concernant la matiere.

11)

Présenter 1’intérét des matiéres vues au
cours pour la vie personnelle, scolaire,
professionnelle ou vis-a-vis de la société est
pertinente pour les éleves.

12)

Il est pertinent d’enseigner aux éléves les
procédures a utiliser pour résoudre des
exercices compliqués.

13)

Expliciter aux éleves, a voix haute, les
procédures a utiliser est important avant de
les laisser s’exercer.

14)

En début de chapitre, 1’explication des
objectifs visés favorise un haut niveau de
compréhension du cours.

15)

Il est efficace de proposer des situations
problémes aux éléves en début de chapitre
pour qu’ils découvrent par eux-mémes le
contenu-matiére.

16)

Les feedbacks fréquents (positifs et
négatifs) sont efficaces pour atteindre un
niveau éleve de réussite des éléves.

17)

Les confrontations d’idées entre él¢ves
impactent positivement le sentiment de
compétence de ces derniers.

18)

Il est important de demander aux éléves de
réaliser des exercices stimulants qui les
obligent a accroitre leur réflexion.

19)

Il est pertinent que les éléves s’exercent
jusqu’au moment ou ils sont capables de
transférer les connaissances et compétences
apprises dans un autre contexte.

20)

Proposer des exercices et des activités que
les éléves savent réaliser uniquement sur
base de leurs acquis avec I’aide d’un groupe
est important.




21)

Il est nécessaire de donner aux éleves des
exercices similaires a ceux rencontrés
précédemment jusqu’a la maitrise du sujet
traité.

22)

Le travail des éleves en petits groupes (2 a
4 éleves) est efficace pour qu’ils
déterminent ensemble une solution a un
probléme ou a un exercice.

23)

Il est important de proposer des situations
ou des problemes qui mettent en conflit
ancienne et nouvelle représentation.

24)

Il est important que 1’enseignant guide les
¢leves dans les étapes d’apprentissage du
contenu-matiére aborde.

25)

Il est important que les éleves remettent en
question leurs connaissances préalables.

26)

Le soutien psychologique et pédagogique
régulier de [I’enseignant augmente
I’engagement des €leves.

27)

Il est important que 1’enseignant propose
des aides pédagogiques adaptées qui
permettent la découverte autonome des
contenus.

28)

L’organisation du contenu-matiére du
simple au complexe par [’enseignant
engage plus aisément les éléves dans les
exercices a réaliser.

29)

Des taches, exercices ou projets qui
représentent un défi pour les éleves
augmentent leur motivation.

30)

Il est pertinent que les éleves découvrent par
eux-mémes les objectifs poursuivis pour
chaque contenu-matiére.

31)

Le travail de groupes soutient I’engagement
des éleves lors de projets, de taches ou
d’exercices.

32)

Les situations-problémes qui exigent des
éleves un haut degré de réflexion cognitive
diminuent leur engagement dans les taches.




Les TIC (Technologies de ’information et de la communication)

Au regard des technologies de I’information et de la communication que vous connaissez, dans
quelle mesure étiez-vous d’accord avec les affirmations suivantes |ors de votre parcours en
Haute école ? Sélectionnez une seule réponse par ligne.

Pas du Pas Tout a
tout d’accord D’accord fait
d’accord d’accord

1) | L utilisation des TIC par les éléves lors de
projets pédagogiques ou de travaux en classe O O O 0
est bénéfigue a leurs apprentissages.

2) | L’utilisation des TIC en classe par les éléves 0 0 0 .
diminue leur compréhension des contenus.

3) | Les TIC permettent d’accorder davantage de
liberté d’apprentissage aux €leves a travers de O O O 0
multiples supports.

4) | Internet est une ressource pédagogique
pertinente pour approfondir les savoirs des O O O 0
éleves.

5) | Les supports visuels tels que des videos sont
efficaces pour expliquer des notions O O O 0
théoriques.

6) | L’utilisation du tableau interactif (TBI) ou
projecteur pour visualiser le cours permet de 0 0 0 .
favoriser 1’organisation des lecons pour les
éleves.

7) | Les TIC engendrent du travail supplémentaire
pour I’enseignant lors de 1’organisation O O O 0
préalable des lecons.

8) | L’utilisation des TIC lors des legons
(ordinateurs, tablettes, tableau interactif, etc.) O O O 0
augmente la motivation des éléves.




Climat de classe

En ce qui concerne la gestion d’une classe, dans quelle mesure étiez-vous d’accord avec les
affirmations suivantes lors de votre parcours en Haute école ? Sélectionnez une seule réponse

par ligne.
Pas du Tout a
Pas R .
tout d’accord D’accord fait
d’accord d’accord
1) | Exiger une écoute attentive de la part des
éleves est necessaire pour leur O O O 0
compréhension de la matiére.
2) | Il est important de demander aux éléves
de respecter les regles instaurées par 0 O O O
’enseignant.
3) | Au début du cours, il est nécessaire de
demander aux eléves de se calmer O 0 0 O
rapidement.
4) | L’enseignement explicite des régles de
bons comportements est efficace pour la O O O 0
réussite des éleves.
5) | Un enseignement laxiste au niveau des
régles de discipline permet d’augmenter O O O 0
la réussite des éleves.
6) | Lors des cours, il est important de calmer 0 0 0 .
les éléves perturbateurs.
7) | Un climat de classe serein améliore la 0 0 0 0
motivation des éleves lors des lecons.
8) | Une relation constructive entre les éléves 0 0 0 .
les motive dans leurs apprentissages.
9) | Une relation respectueuse entre
I’enseignant et les éleves augmente 0 0 0 a
I’engagement de ces derniers dans leurs
apprentissages.
10) | La mise en ceuvre d’un climat compétitif
entre les éléves a travers des taches ou O 0 0 O
des tests augmente leur motivation.
11) | Il est important d’obtenir le silence de
chacun des éleves durant le travail O 0 0 O
individuel.
12) | Les attitudes a adopter en classe sont . . 0 0

laissées a I’appréciation des €leves.




b) Questionnaire 2 sur les perceptions actuelles des enseignants
Légende :
- Items inspirés de ceux de TALIS 2018

- Items inspirés de ceux de TIMSS 2019
- ltems inspirés de lectures

Questionnaire

Dans le cadre de cette recherche, il vous est demandé de lire attentivement les différentes
questions présentées dans le questionnaire et d’y répondre le plus précisément possible. Les
premieres questions sont relatives a votre genre et a votre parcours scolaire et professionnel.
Trois themes seront ensuite abordés : les pratiques pédagogiques, le climat de classe et les TIC
(Technologies de I’Information et de la Communication). Pour ces différentes thématiques, une
série d’affirmations vous seront proposées avec a chaque fois quatre possibilités de réponse :
Tout a fait d’accord, d’accord, pas d’accord, pas du tout d’accord. Il n’y a pas de « bonnes » ou
de « mauvaises » réponses. Répondez simplement en indiquant sincérement ce qui correspond
a votre situation actuellement. Dans tous les cas, il s’agit de répondre en cochant une seule
case.

Données personnelles et formations

Etes-vous une femme ou un homme ? Sélectionnez une seule réponse.

[1 Une femme
[1  Un homme

Dans quelle année de votre carriére professionnelle étes-vous ? Sélectionnez une seule réponse.

[1 Premiére année
[1 Deuxiéme année
[1 Troisieme année

Poursuivez-vous actuellement un Master en Sciences de 1’éducation ou étes-vous détenteur du
diplome de Master en Sciences de 1’éducation ? Sélectionnez une seule réponse.

[0 Oui
[0 Non




Quelle(s) qualification(s) possedez-vous ?

[

O 0Oo0oogogd

A.E.S.I Frangais
A.E.S.I Mathématiques
A.E.S.I Sciences

A.E.S.I Langues germaniques (anglais, néerlandais, allemand)

A.E.S.| Sciences humaines
A.E.S.l1 Economie familiale et sociale
A.E.S.I Education physique

Quel(s) est(sont) le(s) niveau(x) d’enseignement dans
actuellement ?

[

OO 0O0g-dd

Enseignement général

Enseignement différencié

Enseignement technique de transition
Enseignement technique de qualification
Enseignement professionnel
Enseignement en alternance
Enseignement spécialisé

le(s)quel(s) vous

enseignez

Les pratiques pédagogiques

Au regard des pratiques pédagogiques existantes, dans quelle mesure étes-vous d’accord avec
les affirmations suivantes actuellement ? Sélectionnez une seule réponse par ligne.

lecon les connaissances préalables des

Pas du Tout a
Pas , :
tout d’accord D’accord fait
d’accord d’accord
1) | En début de lecon, il est pertinent d’exposer
S ; S 0 0 0 0
les objectifs d’apprentissage poursuivis.
2) | Il est important de proposer des exercices
aux éléves dont la solution nécessite des O 0 O 0
recherches.
3) | Expliquer les liens qui existent entre les
nouveaux contenus abordés et les O 0 O O
précedents est important.
4) | Il est efficace de présenter un résumé de ce
.. o~ . O O O O
qui vient d’étre vu a la fin de la legon.
5) | Il estimportant que les éléves décident seuls
des techniques a utiliser afin de résoudre 0 O 0 0
des exercices difficiles.
6) | Laisser découvrir aux éleéves par eux-
mémes les savoirs et savoir-faire visés par
. O O O O
la lecon est efficace pour leurs
apprentissages.
7) | Il est essentiel de verifier au début de la . . 0 0




éleves nécessaires a la bonne acquisition de
la matiere.

8)

Recourir & un probléeme de la vie
quotidienne ou du monde du travail est
pertinent pour montrer I’utilité de nouveaux
acquis.

9)

Il est pertinent de presenter les exercices de
chaque matiere aux éleves en allant du
simple au complexe.

10)

Il est intéressant d’encourager le travail en
petits groupes (2 a 4 éléves) pour permettre
aux eleves de discuter de leurs idées
concernant la matiere.

11)

Présenter 1’intérét des matiéres vues au
cours pour la vie personnelle, scolaire,
professionnelle ou vis-a-vis de la société est
pertinente pour les éleves.

12)

Il est pertinent d’enseigner aux éléves les
procédures a utiliser pour résoudre des
exercices compliqués.

13)

Expliciter aux éleves, a voix haute, les
procédures a utiliser est important avant de
les laisser s’exercer.

14)

En début de chapitre, I’explication des
objectifs visés favorise un haut niveau de
compréhension du cours.

15)

Il est efficace de proposer des situations
problémes aux éléves en début de chapitre
pour qu’ils découvrent par eux-mémes le
contenu-matiére.

16)

Les feedbacks fréquents (positifs et
négatifs) sont efficaces pour atteindre un
niveau éleve de réussite des éléves.

17)

Les confrontations d’idées entre éléves
impactent positivement le sentiment de
compétence de ces derniers.

18)

Il est important de demander aux éléves de
réaliser des exercices stimulants qui les
obligent a accroitre leur réflexion.

19)

Il est pertinent que les éléves s’exercent
jusqu’au moment ou ils sont capables de
transférer les connaissances et compétences
apprises dans un autre contexte.

20)

Proposer des exercices et des activités que
les éléves savent réaliser uniquement sur
base de leurs acquis avec I’aide d’un groupe
est important.

21)

Il est nécessaire de donner aux éleves des
exercices similaires a ceux rencontrés




précédemment jusqu’a la maitrise du sujet
traité.

22)

Le travail des éleves en petits groupes (2 a
4 éleves) est efficace pour qu’ils
déterminent ensemble une solution a un
probléme ou a un exercice.

23)

Il est important de proposer des situations
ou des problemes qui mettent en conflit
ancienne et nouvelle représentation.

24)

Il est important que 1’enseignant guide les
¢leves dans les étapes d’apprentissage du
contenu-matiére abordé.

25)

Il est important que les éleves remettent en
question leurs connaissances préalables.

26)

Le soutien psychologique et pédagogique
régulier de [I’enseignant augmente
I’engagement des €leves.

27)

Il est important que 1’enseignant propose
des aides pédagogiques adaptées qui
permettent la découverte autonome des
contenus.

28)

L’organisation du contenu-matiére du
simple au complexe par 1’enseignant
engage plus aisément les éléves dans les
exercices a réaliser.

29)

Des taches, exercices ou projets qui
représentent un défi pour les éleves
augmentent leur motivation.

30)

Il est pertinent que les éleves découvrent par
eux-mémes les objectifs poursuivis pour
chaque contenu-matiére.

31)

Le travail de groupes soutient I’engagement
des éleves lors de projets, de taches ou
d’exercices.

32)

Les situations-problémes qui exigent des
éleves un haut degré de réflexion cognitive
diminuent leur engagement dans les taches.




Les TIC (Technologies de ’information et de la communication)

Au regard des technologies de I’information et de la communication que vous connaissez, dans
quelle mesure étes-vous d’accord avec les affirmations suivantes actuellement ? Sélectionnez
une seule réponse par ligne.

Pas du Pas Tout a
tout d’accord D’accord fait
d’accord d’accord

1) | L’utilisation des TIC par les éleves lors de
projets pédagogiques ou de travaux en classe O O O 0
est bénéfigue a leurs apprentissages.

2) | L’utilisation des TIC en classe par les éléves 0 0 0 .
diminue leur compréhension des contenus.

3) | Les TIC permettent d’accorder davantage de
liberté d’apprentissage aux €leves a travers de O O O 0
multiples supports.

4) | Internet est une ressource pédagogique
pertinente pour approfondir les savoirs des O O O 0
éleves.

5) | Les supports visuels tels que des videos sont
efficaces pour expliquer des notions O O O 0
théoriques.

6) | L’utilisation du tableau interactif (TBI) ou
projecteur pour visualiser le cours permet de 0 0 0 .
favoriser 1’organisation des lecons pour les
éleves.

7) | Les TIC engendrent du travail supplémentaire
pour I’enseignant lors de 1’organisation O O O 0
préalable des lecons.

8) | L’utilisation des TIC lors des legons
(ordinateurs, tablettes, tableau interactif, etc.) O O O 0
augmente la motivation des éléves.




Climat de classe

En ce qui concerne la gestion d’une classe, dans quelle mesure étes-vous d’accord avec les
affirmations suivantes actuellement ? Sélectionnez une seule réponse par ligne.

laissées a I’appréciation des éléves.

Pas du Tout a
Pas , .
tout d’accord D’accord fait
d’accord d’accord
1) | Exiger une écoute attentive de la part des
éleves est necessaire pour leur O O O 0
compréhension de la matiére.
2) | Il est important de demander aux éléves
de respecter les regles instaurées par 0 0 0 O
I’enseignant.
3) | Au début du cours, il est nécessaire de
demander aux éleves de se calmer O 0 O 0
rapidement.
4) | L’enseignement explicite des régles de
bons comportements est efficace pour la O 0 0 O
réussite des éleves.
5) | Un enseignement laxiste au niveau des
régles de discipline permet d’augmenter O O O 0
la réussite des éleves.
6) | Lorsdes cours, il estimportant de calmer 0 . . .
les éleves perturbateurs.
7) | Un climat de classe serein améliore la . 0 0 .
motivation des éleves lors des lecons.
8) | Une relation constructive entre les éléves 0 . . .
les motive dans leurs apprentissages.
9) | Une relation respectueuse entre
I’enseignant et les éleves augmente 0 0 0 a
I’engagement de ces derniers dans leurs
apprentissages.
10) | La mise en ceuvre d’un climat compétitif
entre les éléves a travers des taches ou O 0 O 0
des tests augmente leur motivation.
11) | 1l est important d’obtenir le silence de
chacun des éléves durant le travail O 0 0 O
individuel.
12) | Les attitudes a adopter en classe sont 0 0 0 .




Items ajoutés au deuxiéme questionnaire :

Quels types de pratiques pédagogiques étaient prénées par votre Haute école ? Sélectionnez
une seule réponse.

0

Des pratiques pédagogiques centrées davantage sur [’enseignant telles que
I’enseignement transmissif, I’enseignement explicite des procédures a maitriser, etc.
Des pratiques pédagogiques centrées davantage sur 1’¢éleve telles que I’enseignement
basé sur les pédagogies du constructivisme ou du socioconstructivisme, 1I’enseignement
basé sur la pédagogie par projet, etc.

Je n’ai pas pergu qu’une approche était davantage mise en avant qu’une autre.

Avez-vous le sentiment d’avoir modifié vos pratiques pédagogiques au cours de votre insertion
professionnelle ? Sélectionnez une seule réponse.

J
J

Oui
Non

Si oui répondez a la question suivante.

Quelles sont la/les cause(s) de cette modification de pratiques pédagogiques ?
Modification(s) suite : (Plusieurs réponses peuvent étre cochées).

]

O O0O0o0googogogd™

a la nécessité de se conformer aux pratiques pédagogiques pronées par le projet
d’établissement des établissements secondaires ;

aux besoins des éleves ;

aux troubles d’apprentissage des éleves ;

a la réalité du terrain ;

aux besoins engendrés par les programmes scolaires ;

a la nécessité de se conformer aux fonctionnements des collégues de la méme section ;
aux formations réalisées au sein de 1’école ou ailleurs ;

aux demandes des parents ;

Autres :



Annexe 2 : Tableau comparatif des propos émis lors des laboratoires cognitifs pour les items posant des difficultes

enseignez actuellement ?

I’alternance ? » « Et le
specialise ? »

ltems | Personne 1 | Personne?2 | Personne 3 | Personne 4 | Personne 5
Données contextuelles
Dans quelle année de votre | Ok Ok Ok « Année compléte ou | « J’ai fait deux années
carriére professionnelle ...?» «Moi j’ai | complétes, mais je suis
étes-vous ? enseigné par période, | dans ma 3°™ année. Je
ca me fait un an | coche2ansou3ans?»
d’expérience. Je ne sais | « Dans quelle année
pas si tu entends un an | professionnelle
d’expérience ou les | enseignez-vous ? »
années ... » « Dans quelle année de
votre carriére
professionnelle  étes-
vous ?
Quel(s) est(sont) le(s) | Ok Ok Ok « Supprimer le  mot | « Spécialisé ? »
niveau(x) d’enseignement enseignement » « Est-
dans le(s)quel(s) vous ce que le CEFA est de

Pratiques pédagogiques

Il est important de proposer
des exercices aux éléves
dont la solution nécessite
des recherches.

«Tu entends quoi par
1a? N’est pas évidente ?
Qu’il faut chercher, qui
est difficile a trouver ? »
« Moi je comprends que
c’est intéressant de
proposer des exercices et
que la solution n’est pas
facile a trouver, ils vont
devoir chercher. Elle
n’est pas compliquée
mais qu’ils vont devoir
quand méme chercher,
rassembler leurs

Evident = « que la
solution ne tombe
pas du ciel, qu’il
faut un minimum
de recherche »

Ok

Ok

« Donc la solution n’est
pas évidente, c’est
subjectif non ? »

« Evidente pour le prof,
mais pas pour I’éléve ? »
« Pour moi c’est
subjectif »  « J’aurais
mis: demande des
recherches, qu’on ne
trouve pas la réponse
directement, qui doit
passer par plusieurs
étapes pour répondre ».




apprentissages pour
répondre » « ce n’est pas
que c’est difficile mais
qu’il faut activer les
connexions pour arriver
a quelgue chose »

Il est efficace de présenter | Ok Ok Ok « Tu entends quoi par | Ok
un résumé de ce qui vient synthese ? » « Je
d’étre vu a la fin de la legon. parlerais  plus de
synthése »
Il est important que les | « Techniques » utilisées | Ok « Dans quelles mesures | « Je ne comprends pas | « Quand tu dis

éléves décident seuls des
techniques a utiliser afin de

pour le mot procédures.

il y a des procédures
dans tous les cours »

trop. Tu leur donnes un
exercice. Ce qui me

demander aux éléves »
«on ne leur demande

résoudre des exercices « Est-ce qu’en frangais | géne est de demander | pas vraiment en soi ».
difficiles. ettout ¢a, il y aautant de | aux éléves de décider | « Pourquoi on  ne
procédures ? » seuls des procédures a | formule pas autrement :
utiliser » « C’est laisser | il est important que les
les éleves résoudre les | éléves décident seuls
problemes commeilsle | ... »
veulent». «C’est le
fait de demander qui
me géne. Il faudrait
laisser les  éléves
choisir des maniéres de
faire ... » « C’est plus
la question de liberté ».
«Je mettrais plus le
verbe laisser »
Laisser ~ découvrir  aux | Ok Ok mais ajouter le | Ok Ok Ok
éleves par eux-mémes les mot «par eux-
savoirs et savoir-faire visés mémes »
par la lecon est efficace
pour leurs apprentissages.
Recourir a un probléme de | Ok Ok Ok Ok « Ca se dit la vie
la vie quotidienne ou du courante ? »  « Est-ce




monde du travail est
pertinent  pour  montrer
1’utilité de nouveaux acquis.

que c’est familier, plutot
la vie quotidienne ? »

Il est pertinent de présenter | Ok. Contenus-matieres = | « Le 9 est-ce que | Ok Ok «Est-ce  que qu’on

les exercices de chaque | théorie abordée pour | c’est au niveau de aborde des contenus

matiére aux €léves en allant | pouvoir faire les | lathéorie quand tu simples et puis

du simple au complexe. exercices dis contenus- complexes ou  des

matieres ou aussi exercices simples ou
les exercices ? » complexes ? »

« Si tu mettais sur une
année scolaire, pour voir
ou on se situe, sur un
chapitre, sur ’année ? »
« Ou dans les contenus-
matieres, on fait les
exercices du simple au
complexe ? »

I est intéressant | « Tu entends quoi par | Ok Ok «De leurs idées par | « Au lieu du mot

d’encourager le travail en | petits  groupes, 4-5 rapport au cours ? » discuter, j’aurais mis

petits groupes (2 a 4 éléves) | éléves ? » « 3-4 » échanger »

pour permettre aux éléves « Préciser petits

de discuter de leurs idées groupes » (2 a 4)

concernant la matiére.

Il est pertinent d’enseigner | Ok Ok «La 12 elle n’est pas | « Caneressemble pasa | « Onn’a pas déja eu une

aux éléves les procédures a
utiliser pour résoudre des
exercices compligqués.

pareille qu’une avant ? »

une autre ? »
« Changer la structure
de la phrase ? »

question comme g¢a ? »

Expliciter aux éleves, a voix
haute, les procédures a
utiliser est important avant
de les laisser s’exercer.

Ok =>» « verbaliser »

« S’exercer » = « réaliser
plusieurs  fois  des
exercices, des
problemes, comme du
drill »

«Tu veux dire
quoi par
démontrer les
apprentissages a
réaliser ? »

« Imaginons, ils
ont une situation
et ils doivent la

Démontrer ? A préciser

« Démontrer ?  C’est
prouvé ? »
« Démontrer, c’est

dans le sens montrer »
« En gros tu veux
rendre explicites les
apprentissages

« Les apprentissages a
réaliser, je n’aurais pas
dit les apprentissages a
réaliser »




réexpliquer avec

leurs mots ? ».

réalisés ? » « C’est le
verbe qui me dérange »

En début de chapitre, | Ok Ok Ok Ok «En début de
I’explication des objectifs chapitre ? »

visés favorise un haut

niveau de compréhension

du cours.

Il est efficace de proposer | Ok Ok Ok Ok « Est-ce qu’on veut
des  situations-problémes quon  découvre le
aux éléves en début de contenu-matiere, les
chapitre pour qu’ils objectifs

découvrent par eux-mémes d’apprentissage ? »

le contenu-matiere.

Les feedbacks fréquents | « Feedbacks positifs ou | Ok Ok Ok Ok

(positifs et négatifs) sont | négatifs »

efficaces pour atteindre un

niveau élevé de réussite des

éleves.

Les confrontations d’idées | Sentiment de | « Quand tu dis | Ok Ok « J’aurais envie de dire
entre  éléves impactent | compétence: «je ne | impacte le d’accord pour certains
positivement le sentiment | comprends  pas le | sentiment de mais pas pour
de compétence de ces | sentiment de | compétence, c’est d’autres ».

derniers.

compétence. Toi tu
mettrais quoi derriere le
sentiment de
compétence ? Le
sentiment d’y arriver ? »
« C’était dans le sens
qu’ils ont le sentiment
que leurs compétences
sont bonnes pour réussir
quelque chose » « Oui
c’est ca» « Au début ce
n’est pas comme ¢a que
je ’avais compris, mais

s’ils se sentent

compétents
pas, c’estga ? »

ou




maintenant oui» =
Proposition : «ou entre
parentheses, le sentiment
de compétence, c’est le
sentiment de réussite, de
bonnes compétences ».

Il est important de
demander aux éleves de
réaliser des  exercices
stimulants qui les obligent a
accroitre leur réflexion.

Ok

«Pour la 18, je
mettrais plus, il est

important de
proposer aux
gléves »

Ok

Ok

« Au-dela des
consignes ? » « Si on va
au-dela de la consigne,
on ne va pas Yy
répondre ?» «Je ne
mettrais pas au-dela de
la consigne»  «Je
mettrais qui les poussent
a la réflexion ».

Proposer des exercices et
des activités que les éleves
savent réaliser uniquement
sur base de leurs acquis
avec 1’aide d’un groupe est
important.

Ok

« La 20, il faut que
je la relise
plusieurs fois, elle
ne me parait pas
évidente »

«Moi quand j’ai
une phrase avec le
ne de négation,
j’ai  tendance a
mettre le pas. Soit
proposer une autre
formulation  ou
soit pas le ne ».
«Par  exemple,
que éleves
savent réaliser
uniquement  sur
base de leurs
acquis avec I’aide
d’un groupe ».

les

« Le fait qu’il n’y ait que
le ne je me dis que ¢a
changeait le sens ou pas,
mais en I’ajoutant c’est
mieux ».

« La négation je ne sais
pas exactement... »
« Je mettrais sur base
de leurs acquis a la
fin »

« Pourquoi tu ne dirais
pas: que les éleves ne
savent pas réaliser seuls,
mais bien avec 1’aide
d’une groupe »

« On comprend I’idée »




Il est nécessaire de donner | « Ca s’est un peu la | « Quand  est-ce | Ok Ok Ok
aux e€leves des exercices | méme chose que la19» | que les exercices
similaires & ceux rencontrés similaires se
précédemment jusqu’a la mettent, est-ce
maitrise du sujet traité. que c’est apres la

fin de la série

d’exercices ou en

méme temps ? »
Le travail des éleves en | Ok Ok Ok Ok « Efficace  pour la
petits groupes (2 a 4 éléves) résolution du probléme
est efficace pour qu’ils ou pour leurs
déterminent ensemble une apprentissages ? »
solution a un probléme ou a
un exercice.
Il est important de proposer | Ok Ok Ok Ok «Pourquoi  tu ne
des situations ou des mettrais  pas  leurs
probléemes qui mettent en anciennes et  leurs
conflit anciennes et nouvelles
nouvelles représentations. représentations ? »
Il est important que | Ok Ok Ok Ok «A la place de la
I’enseignant ~ guide les matiére, je mettrais du
éleves dans les étapes contenu abordé ».
d’apprentissage du contenu-
matiére abordé.
Il est important que les | Ok Ok « Par contre, les remettre | Ok Ok
éleves remettent en question en question, c’est dans
leurs connaissances guel sens ? »
préalables.
Le soutien psychologique et | Ok Ok Ok Ok « Tu entends quoi par le
pédagogique régulier de mot soutien ? » « Autant
I’enseignant augmente psychologique que
I’engagement des éléves. pédagogique ? »
Il est important que | Ok Ok Ok «C’est fort long» | «Je comprends mais
I’enseignant propose des « peut-étre enlever | qu’entends-tu par aides

aides pédagogiques

soutiennent

appropriées ? »  « Jai




adaptées qui permettent la I’apprentissage des | peur qu’aides
découverte autonome des éléves » appropriées soient des
contenus. termes subjectifs ».
L’organisation du contenu- | OK : « Est-ce que c’est le | Ok Ok «A la place de | «Par rapport au
matiere du simple au | mot présentation qui te présentation, chapitre » Ok
complexe par 1’enseignant | pose organisation ? »
engage plus aisément les | probléeme ? » «Oui, la
éleves dans les exercices a | présentation, ou
réaliser. I’explication peut-

étre ? »
Il est pertinent que les | Ok «La 30 ce n’est | « Est-ce que tu n’as pas | Ok Ok
éléves découvrent par eux- pas la méme que | déja dit ¢a  plus
mémes  les  objectifs la 15?2 » haut ? C’était juste aprés
poursuivis pour chaque le truc d’apprentissage »
contenu-matiere.
Les situations-problémes | Ok Ajouter le mot | Réflexion : « le exigeant, | « Il ne faut pas un s a | Ok

qui exigent des éléves un
haut degré de réflexion
cognitive diminuent leur
engagement dans les taches.

« un » haut degré

c’est le exige. Je pense
que c’est peut-étre juste
un truc de frangais. C’est
les situations problémes
exigeantes ». « C’est qui
exigent des éléves un
haut degré de réflexion »
«Iln’yapasun«a»en
trop dans exigent ?»
« Ou alors il faut mettre
unsouunealafin?»

exigeant ? »

«Haut  degré de
réflexion, un
engagement  cognitif

assez élevé ? »




Technologies de I’information et de la communication

L’utilisation des TIC par Ok Ok Ok « Enlever I’acronyme | Ok
les éléves lors de projets pour alléger I’item ? »
pédagogiques ou de travaux « C’est le projet
en classe est bénéfique a personnel de
leurs apprentissages. I’éléve ? » « projet, je
pense plus a un travail
de fin d’études »
L’utilisation des TIC en Ok : « C’est le mot Ok Ok Ok Ok
classe par les éleves contenu que tu ne
diminue leur comprends pas ? »
compréhension des « Non, c¢’est le mot
contenus. freiner, tu veux dire
diminuer ? »
Item supprimé : Ok Ok Ok Ok « C’est dur a Ok
L’utilisation des TIC en mesurer ¢a, par
classe augmente la vitesse contre » « J’aurais
d’apprentissage des éléves. difficile a répondre a la
question. Ca dépend
d’un éléve a I’autre »
Les TIC permettent « Liberté » « Choisir la | Liberté: Ok « Liberté « Liberté si on veut,
d’accorder davantage de facon dont ils veulent « maniére d’apprentissage, une peut-étre préciser si
liberté d’apprentissage aux | apprendre ?» d’apprendre » maniére c’est la liberté de
éleves a travers de supplémentaire support ou liberté
multiples supports. d’apprendre » d’apprentissage au
niveau la
manipulation ? »
Internet est une ressource Ok Ok Ok Ok Ok
pédagogique pertinente
pour approfondir les
savoirs des €éléves.
Les supports visuels tels Ok Ok Ok Ok Ok

que des vidéos sont
efficaces pour expliquer
des notions théoriques.




L’utilisation du tableau
interactif (TBI) ou
projecteur pour visualiser le
cours permet de favoriser
I’organisation des lecons
pour les éléves.

Ok

Ok

Ok

« Favoriser
I’organisation ? »

« Projecteur ? »

Les TIC engendrent du
travail supplémentaire pour
I’enseignant lors de
1’organisation préalable des
lecons.

Ok

« C’est pour
I’enseignant ? »

Ok

Ok

Ok

Item supprimé : La
perspective d’utilisation de
tablettes ou ordinateurs
lors des cours augmente
P’engagement des éléves
dans la tache proposée par
Denseignant.

« Le fait de réfléchir a
utiliser les tablettes ou
I’ordinateur va favoriser
I’engagement de

I’éléve ». « Non ¢’était
plus dans le sens, on
pourrait dire au début du
cours, on pourrait
utiliser les tablettes ou
les ordinateurs les
heures prochaines si
vous travaillez bien. La
perspective d’utilisation
va les motiver dans le
travail » « Tu mettrais
guoi a la place du mot
perspective ? » « Bonne
question... (réflexion)
Ben je ne sais pas trop
guel mot mais plus dans
le sens expliquer aux
éleves que le cours
prochain, il y aura ces
nouvelles technologies »

Perspective ? Pas
compris « pas
penser que ¢’était
dans le futur au
niveau de

I’heure »

Ok

« C’est le mot
perspective »

« ’utilisation de
tablette augmente
I’engagement des
éleves ? » = Fort
ressemblant au 41

Fort ressemblant a la 41




Climat de classe

Il est important de Ok Ok Ok « Les régles de Ok
demander aux éleves de I’enseignant ou du
respecter les regles ROI ? »
instaurées par 1’enseignant.
Au début du cours, il est Ok Ok « Rapidement ¢ca | Ok Ok
nécessaire de demander aux veut dire
éléves de se calmer quoi ? » « Sur le
rapidement. fond,
rapidement,
c’est le plus vite
possible »
L’enseignement explicite Ok « conduite ? » « De Ok Ok Ok Ok
des régles de bons bonnes tenues ?»
comportements est efficace
pour la réussite des éléves.
Les attitudes a adopter en Ok Ok Ok Ok « Adopter a la place de

classe sont laissées a
I’appréciation des éléves.

respecter »

ltems

ajoutés au deuxiéme questionnaire

Quelles sont la/les cause(s)
de cette modification des
pratiques pédagogiques ?

Ok : « le type d’éléves » =
« Leurs difficultés, leurs
troubles »

Ok

« lls peuvent
cocher plusieurs
cases ? » =
Ajouter « vous
pouvez cocher
plusieurs

Ccases ».

Repréciser qu’on peut
cocher plusieurs
réponses

« Les stages, on n’est
plus dans les stages. »

Tableau 31 : Tableau comparatif des propos des enseignants sur les items posant des difficultés




Annexe n° 3 : Données contextuelles

Sexe Fréquences
Homme 33.33%
Femme 66.67%
Tableau 32 : Sexe des enseignants participants.
Diplome Fréquences
Master 25.93%
Master 74.04%
Tableau 33 : Obtention du master en Sciences de I’éducation des enseignants participants.
Année d’expérience Fréquences
1% année 48.15%
2°Me année 27.16%
3™ année 24.69%
Tableau 34 : Année d’ancienneté des enseignants participants.
Qualifications Fréquences
A.E.S.|. Francais-Francais Langues Etrangéres 8.84%
A.E.S.I. Francais-Religion 3.70%
A.E.S.I. Mathématiques 24.69%
A.E.S.1. Sciences 19.75%
A.E.S.I. Langues germaniques (anglais, néerlandais, allemand) 6.17%
A.E.S.1. Sciences humaines 7.41%
A.E.S.1. Economie familiale et sociale 3.70%
A.E.S.I. Education physique 7.41%
Autre 18.52%
Tableau 35 : Qualifications des enseignants participants.
Niveaux d’enseignement Fréguences
1. | Général 71.60%
2. | Différencié 14.81%
3. | Technique de transition 14.81%
4. | Technique de qualification 44.44%
5. | Professionnel 28.40%
6. | En alternance 7.41%
7. | Spécialisé 6.17%

Tableau 36 : Niveaux d’enseignement des enseignants participants.



Annexe n°4 : Analyses factorielles exploratoires de chaque échelle

Facteur 1 | Facteur 2 | Facteur 3 | Facteur 4 | Facteur 5
P24 | 0.80376 0.06517 -0.10660 | 0.07523 0.13835
P28 | 0.76068 0.04550 0.03488 0.22870 0.13180
P9 0.71244 0.10349 0.27613 -0.13645 -0.20421
P13 | 0.00660 0.81959 0.10557 0.19711 -0.07728
P12 | 0.34490 0.77828 0.01179 0.04564 0.16305
P3 0.12542 0.06299 0.77826 0.04343 0.17760
P26 | 0.15463 0.21171 0.55497 0.45478 -0.07727
P21 | 0.42409 0.23160 -0.60396 | 0.24435 -0.14806
P14 | 0.09817 0.09459 -0.06189 | 0.72059 -0.01148
P7 -0.06478 0.10246 -0.00186 | 0.58688 0.38301
P16 | 0.20097 -0.45457 | 0.30919 0.48745 -0.07188
P4 | 0.17022 0.09048 0.22850 0.05038 0.82971
P1 0.07158 0.07203 0.17155 0.34736 0.38479
P19 | 0.42045 0.26286 0.28331 0.03452 -0.53710

Tableau n°37 : Analyse factorielle exploratoire en ce qui concerne I’enseignement explicite

Facteur 1 | Facteur 2 | Facteur 3 | Facteur 4 | Facteur 5
P10 0.85104 -0.03622 0.14222 0.13422 0.00819
P22 0.79767 0.08135 | -0.06288 | 0.01472 -0.02644
P31 0.62686 0.33838 0.18190 0.11300 -0.23070
P30 0.04425 0.75087 0.10342 0.14674 -0.24818
P29 -0.04377 | 0.68933 0.20485 0.20734 0.26679
P6 0.49425 0.59058 0.02607 -0.03903 | 0.14895
P25 0.01891 0.14316 0.74748 -0.11258 -0.23785
P2 -0.09127 | 0.02098 0.65455 0.24465 0.37436
P23 0.14639 0.26521 0.54513 0.26736 -0.16619
P15 0.27970 0.46179 0.46675 0.05809 0.12230
P18 0.36699 -0.03604 | 0.41288 0.21358 -0.18038
p27 0.20028 0.39841 0.41166 -0.17571 -0.39021
P11 0.05396 0.24040 -0.00906 | 0.82860 0.06116
P8 0.14477 -0.03651 0.08733 0.77049 -0.27093
P17 0.44399 0.40456 0.06850 0.52023 -0.01790
P5 -0.00349 | 0.01015 0.29147 0.40844 0.20918
P32 0.11509 0.26088 -0.09620 | -0.02165 | 0.69915
P20 0.29515 0.27623 0.03360 0.11777 -0.58612

Tableau n°38 : Analyse factorielle exploratoire en ce qui concerne le (socio-) constructivisme

Facteur 1

Facteur 2

Facteur 3

T1

0.81056

-0.02666

-0.03608

T3

0.67286

0.15076

0.32537

T8

0.66890

0.15565

-0.10740

T6

0.58402

0.16090

-0.14211

T4

-0.04546

0.84059

-0.02158

T2

-0.29581

-0.71353

0.05530

T7

-0.21706

-0.13007

0.88013

T5

0.33816

0.46286

0.48111

Tableau n°® 39 : Analyse factorielle exploratoire en ce qui concerne les TIC




Facteur 1 | Facteur 2 | Facteur 3 | Facteur 4
c2 | o0.75110 0.13789 0.01882 -0.03733
Cc1 | 0.72800 0.04359 -0.06351 0.00062
c3 | 0.63033 -0.04888 -0.19089 0.51454
C6 | 0.55610 -0.10434 -0.37962 0.24648
c8 | 0.14670 0.84342 -0.04280 -0.11753
C7 | 0.08850 0.82253 -0.16210 0.12008
c9 | -0.13963 0.77574 -0.03092 -0.15715
c5 | 0.07125 -0.05510 0.85540 -0.08327
Cc12 | -0.25409 -0.16914 0.75236 0.08078
C11 | 0.45277 -0.09201 0.02542 0.66272
C10 | -0.29482 -0.21620 0.08626 0.63981
C4 | 0.23215 0.32752 -0.36396 0.54320

Tableau n°40 : Analyse factorielle exploratoire en ce qui concerne le climat de classe

Annexe n°5 : Coefficients d’alpha de Cronbach des sous-échelles

Echelles Sous-échelles Alpha de
Cronbach
L’organisation de 1’enseignement de manicre graduelle, 0,69
explicite et structurée
Enseignement | L’enseignement des procédures 0,68
explicite Continuité dans les apprentissages 0,05
Favorisation de I’acquisition des connaissances 0,35
Présentation du contenu de la lecon 0,36
Bénéfices du travail en groupe 0,77
(Socio-) Meéthodes actives d’apprentissage 0,64
constructivisme | L’importance des situations-problemes 0,64
Démonstration de 1’intérét des contenus-matiéres 0,69
Perceptions des | Apports positifs des TIC 0.65
TIC Impacts des TIC sur les connaissances des éleves 0.54
Regles de comportements a instaurer en classe 0.68
Perceptions du | Climat favorable aux éleves 0.78
climat de classe | Climat de classe permissif 0.66
Climat de classe rigoureux 0.13

Tableau n°41 : Coefficients d’alphas de Cronbach de chaque sous-échelles



Annexe n°6 : Sous-dimensions de 1’échelle « Enseignement explicite »

Nom de la sous-dimension 1 : L’organisation de I’enseignement de maniére graduelle,

explicite et structurée

P24 : 1l est important que I’enseignant guide les éléves dans les étapes d’apprentissage du
contenu-matiére abordé.

P28 : L’organisation du contenu-matic¢re du simple au complexe par I’enseignant engage plus
aisément les éléves dans les exercices a réaliser.

P9 : Il est pertinent de présenter les exercices de chaque matiere aux eleves en allant du simple
au complexe.

P19 : 1l est pertinent que les éléves s’exercent jusqu’au moment ou ils sont capables de
transférer les connaissances et compétences apprises dans un autre contexte.

Tableau n°42 : Items appartenant a la sous-échelle « L’organisation de 1’enseignement de maniére graduelle,

explicite et structurée »

Nom de la sous-dimension 2 : Enseignement des procédures

P12 : Il est pertinent d’enseigner aux éleves les procédures a utiliser pour résoudre des
exercices compligqués.

P13 : Expliciter aux éléves, a voix haute, les procédures a utiliser est important avant de les
laisser s’exercer.

Tableau n°43 : Items appartenant a la sous-échelle « Enseignement des procédures »

Nom de la sous-dimension 3 : Continuité dans les apprentissages

P3 : Expliquer les liens qui existent entre les nouveaux contenus abordes et les précédents est
important.

P26 : Le soutien psychologique et pédagogique régulier de 1’enseignant augmente
I’engagement des éleves.

P21 : Il est nécessaire de donner aux éléves des exercices similaires a ceux rencontrés
précédemment jusqu’a la maitrise du sujet traité.

Tableau n°44 : Items appartenant a la sous-échelle « Continuité dans les apprentissages »

Nom de la sous-dimension 4 : Favorisation de 1’acquisition des connaissances

P14 : En début de chapitre, I’explication des objectifs visés favorise un haut niveau de
compréhension du cours.

P7 : 1l est essentiel de veérifier au début de la lecon les connaissances préalables des éléves
nécessaires a la bonne acquisition de la matiére.

P16 : Les feedbacks frequents (positifs et negatifs) sont efficaces pour atteindre un niveau
éleve de réussite des éléves.

Tableau n°45 : Items appartenant & la sous-échelle « Favorisation de 1’acquisition des connaissances »



Nom de la sous-dimension 5 : Présentation du contenu de la lecon

P4 : 11 est efficace de présenter un résumé de ce qui vient d’étre vu a la fin de la lecon.
P1: En début de lecon, il est pertinent d’exposer les objectifs d’apprentissage poursuivis.

Tableau n°46 : Items appartenant a la sous-échelle « Présentation du contenu de la legon »

Annexe n° 7 : Sous-dimensions de 1’échelle « (Socio-) constructivisme »

Nom de la sous-dimension 1 : Bénéfices du travail en groupe

P22 : Le travail des éléves en petits groupes (2 a 4 éleves) est efficace pour qu’ils déterminent
ensemble une solution & un probléme ou a un exercice.

P10 : Il est intéressant d’encourager le travail en petits groupes (2 a 4 éléves) pour permettre
aux éleves de discuter de leurs idées concernant la matiére.

P31 : Le travail de groupes soutient ’engagement des éléves lors de projets, de taches ou
d’exercices.

P17 : Les confrontations d’idées entre éléves impactent positivement le sentiment de
compétence de ces derniers.

Tableau n°47 : Items appartenant a la sous-échelle « Travail en groupe »

Nom de la sous-dimension 2 : Méthodes actives d’apprentissage

P30 : Il est pertinent que les éleves découvrent par eux-mémes les objectifs poursuivis pour
chaque contenu-matiére.

P29 : Des taches, exercices ou projets qui représentent un défi pour les éléves augmentent leur
motivation.

P6 : Laisser découvrir aux éléves par eux-mémes les savoirs et savoir-faire visés par la lecon
est efficace pour leurs apprentissages.

P27 : 1l est important que I’enseignant propose des aides pédagogiques adaptées qui permettent
la découverte autonome des contenus.

Tableau n°48 : Items appartenant & la sous-échelle « Méthodes actives d’apprentissage »

Nom de la sous-dimension 3 : L’importance des situations-problemes

P25 : Il est important que les éleves remettent en question leurs connaissances préalables.
P2 : Il est important de proposer des exercices aux éléves dont la solution nécessite des
recherches.

P23 : Il est important de proposer des situations ou des problémes qui mettent en conflit
ancienne et nouvelle représentation.

P15 : Il est efficace de proposer des situations-problemes aux éléves en début de chapitre
pour qu’ils découvrent par eux-mémes le contenu-matiere.

P18 : Il est important de demander aux éléves de réaliser des exercices stimulants qui les
obligent a accroitre leur réflexion.

Tableau n°49 : Items appartenant a la sous-échelle « L’ importance des situations-problémes »




Nom de la sous-dimension 4 : Démonstration de I’intérét des contenus-matiéres

P8 : Recourir a un probléme de la vie quotidienne ou du monde du travail est pertinent pour
montrer 1’utilité de nouveaux acquis.

P11 : Présenter I'intérét des matieres vues au cours pour la vie personnelle, scolaire,
professionnelle ou vis-a-vis de la société est pertinent pour les éleves.

Tableau n°50 : Items appartenant a la sous-échelle « Démonstration de I’intérét des contenus-matiéres »

Annexe n° 8 : Sous-dimensions de 1’échelle « TIC »

Nom de la sous-dimension 1 : Apports positifs des TIC

T1 : L’utilisation des TIC par les éléves lors de projets pédagogiques ou de travaux en classe
est bénéfique a leurs apprentissages.

T3 : Les TIC permettent d’accorder davantage de liberté d’apprentissage aux éleves a travers
de multiples supports.

T8 : L’utilisation des TIC lors des lecons (ordinateurs, tablettes, tableau interactif, etc.)
augmente la motivation des éleves.

T6 : L’utilisation du tableau interactif (TBI) ou projecteur pour visualiser le cours permet de

favoriser I’organisation des lecons pour les éléves.

Tableau n°51 : Items appartenant a la sous-échelle « Apports positifs des TIC »

Nom de la sous-dimension 2 : Impacts des TIC sur les connaissances des éléves

T4 : Internet est une ressource pédagogique pertinente pour approfondir les savoirs des
éleves.

T2 : L’utilisation des TIC en classe par les éleves diminue leur compréhension des contenus.
T5: Les supports visuels tels que des vidéos sont efficaces pour expliquer des notions
théoriques.

Tableau n°52 : Items appartenant a la sous-dimension « Impacts des TIC sur les connaissances des éléves »



Annexe n° 9 : Sous-dimensions de 1’échelle « Climat de classe »

Nom de la sous-dimension 1 : Régles de comportements a instaurer en classe

C2: Il est important de demander aux éléves de respecter les regles instaurées par
I’enseignant.

C1 : Exiger une écoute attentive de la part des éléves est nécessaire pour leur compréhension
de la matiére.

C3: Au début du cours, il est nécessaire de demander aux éléves de se calmer rapidement.
C6 : Lors des cours, il est important de calmer les éléves perturbateurs.

Tableau n°53 : Items appartenant a la sous-échelle « Regles de comportements a instaurer en classe »

Nom de la sous-dimension 2 : Climat favorable aux éléves

C8 : Une relation constructive entre les éléves les motive dans leurs apprentissages.
C7: Un climat de classe serein améliore la motivation des éleves lors des lecons.

C9 : Une relation respectueuse entre 1’enseignant et les éléves augmente I’engagement de ces
derniers dans leurs apprentissages.

Tableau n°54 : Items appartenant a la sous-échelle « Climat favorable aux éléves »

Nom de la sous-dimension 3 : Climat de classe permissif

C5: Un enseignement laxiste au niveau des régles de discipline permet d’augmenter la
réussite des éleves.

C12 : Les attitudes a adopter en classe sont laissées a I’appréciation des éleves.

Tableau n°55 : Items appartenant & la sous-échelle « Climat de classe permissif »

Nom de la sous-dimension 4 : Climat de classe rigoureux

C11: 1l est important d’obtenir le silence de chacun des éléves durant le travail individuel.

C10 : La mise en ceuvre d’un climat compétitif entre les éleves a travers des taches ou des
tests augmente leur motivation.

C4 : L’enseignement explicite des régles de bons comportements est efficace pour la réussite
des éléves.

Tableau n°56 : Items appartenant a la sous-échelle « Climat de classe rigoureux »



Annexe n° 10 : Fréguence des réponses aux deux questionnaires

1) Dimension : Enseignement explicite

T1/ Pas du Pas Tout a
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 , d’accord ,
d’accord d’accord

En début de lecon, il est| 1 | o | 40400 | 39.51% | 55.56% | 0%
p1 pertinent d’exposer les

gg{fr‘;ﬁif\slisd apprentissage | o | o4 | 6.94% | 31.94% | 59.72% | 0%

Expliquer les liens qui
P3 | nouveaux contenus

abordes et les précédents | 2 0% 1.39% | 25.00% | 72.22% | 1.39%

est important.

Il est efficace de présenter 0 0 0 0 0
o un résumeé de ce qui vient 1 2.47% 13.58% | 54.32% | 29.63% 0%

?eggrf vu alafindelal a0 | gagen | 41679 | 48.61% | 1.39%

Il est essentiel de vérifier

au début de la lecon les| 1 1.25% | 8.75% | 45.00% | 45.00% | 0%
p7 connaissances préalables

des éléves nécessaires a la

bonne acquisition de la| 2 1.39% 6.94% 43.06% | 47.22% | 1.39%

matiere.

Il est pertinent de . 6 0 0 .

présenter les exercices de 1 0% 11.25% | 47.50% | 41.25% 0%
P9 | chague matiére aux éleves

en allant du simple au| 2 | 4.17% | 12.50% | 31.94% | 48.61% | 2.78%

complexe.

| est pertinent . . . . .

d’enseigner aux éléves les | L | 247% | 9.88% | 4321% | 44.44% | 0%
P12 | procédures a utiliser pour

résoudre des exercices | 0% 6.94% | 44.44% | 45.83% | 2.78%

compliques.

Expliciter aux éléves, a
P13 | a utiliser est important

avant de les laisser | o | 1399% | 16.67% | 37.50% | 43.06% | 1.39%

s’exercer.

En début de chapitre,

Iexplication des objectifs | 1 | 7.41% | 39.51% | 39.51% | 13.58% | 0%
P14 | visés favorise un haut

Q'Veau de comprehension | > | 2789% | 26.39% | 38.89% | 29.17% | 2.78%

u cours.

Les feedbacks fréquents

(positifs et négatifs) sont 1 0% 9.88% 45.68% | 44.44% 0%
P16 | efficaces pour atteindre un

ngse;‘gvieve de réussite | 5 | 1390 | 6.94% | 36.11% | 54.17% | 1.39%




Il est pertinent que les

Cleves s’exercentjusqu’au | 1 | 096 | 6.25% | 52.50% | 41.25% | 0%
moment ou ils sont
P19 | capables de transférer les
connaissances et
Compétences apprises 2 1.39% 9.72% 36.11% 50.00% | 2.78%
dans un autre contexte.
Il est nécessaire de donner
aux eleves des exercices | 1 | 3.75% | 26.25% | 48.75% | 21.25% | 0%
similaires a ceux
P21 . .y
rencontrés précédemment
jusqu’a la maitrise du| 2 0% 25.00% | 36.11% | 33.33% | 5.56%
sujet traité.
Il est important que
I’enseignant guide les| 1 1.25% | 11.25% | 51.25% | 36.25% | 0%
P24 | éleves dans les étapes
d’apprentissage dul s 0% 8.33% | 37.50% | 51.39% |2.78%
contenu-matiere abordé.
Le soutien psychologique | 4 | o0 | 63306 | 31.65% | 62.03% | 0%
P26 et pedggoglque régulier de
Penscignant ~ augmente | 5 | go0 | 2780 | 29.17% | 65.28% | 2.78%
I’engagement des éléves.
L’organisation du
contenu-matiere du| 1 253% | 17.72% | 48.10% | 31.65% | 0%
simple au complexe par
P28 |, .
I’enseignant engage plus
aisément les éleves dans | 2 0% 16.67% | 34.72% | 45.83% | 2.78%
les exercices a réaliser.
Tableau n°57 : Fréquence des réponses obtenues pour la dimension « Enseignement explicite »
2) Dimension : (socio-)constructivisme
Pas du Tout a
Item Intitulé I tout , Pas D’accord fait Abs
T2 |, d’accord ,
d’accord d’accord
Il est important de 0 0 0 0 0
oroposer des  exercices 1 0% 7.50% | 55.00% | 37.50% | 0%
P2 |aux éleves dont Ila
solution nécessite des| 2 1.39% | 13.89% | 56.94% | 25.00% | 2.78%
recherches.
Il est important que les
éléves décident seuls des | 1 0% 39.51% | 53.09% | 7.41% 0%
P5 | techniques a utiliser afin
de résoudre des exercices | » | 125006 | 44.44% | 30.56% | 11.11% | 1.39%

difficiles.




P6

Laisser découvrir aux
éleves par eux-mémes les
savoirs et savoir-faire
visés par la lecon est
efficace  pour  leurs
apprentissages.

8.64%

24.69%

37.04%

29.63%

0%

20.83%

18.06%

45.83%

11.11%

4.17%

P8

Recourir a un probléme
de la vie quotidienne ou
du monde du travail est
pertinent pour montrer
I’utilitt de nouveaux
acquis.

0%

3.70%

23.46%

72.84%

0%

0%

4.17%

33.33%

61.11%

1.39%

P10

I est intéressant
d’encourager le travail en
petits groupes (2 a 4
éleves) pour permettre
aux éléves de discuter de
leurs idées concernant la
matiere.

0%

17.28%

62.96%

19.75%

0%

0%

19.44%

55.56%

22.22%

2.78%

P11

Présenter 1’intérét des
matieres vues au cours
pour la vie personnelle,
scolaire, professionnelle
ou vis-a-vis de la société
est pertinent pour les
éleves.

0%

3.70%

33.33%

62.96%

0%

0%

2.78%

40.28%

55.56%

1.39%

P15

Il est efficace de proposer
des situations problemes
aux éleves en début de
chapitre ~ pour qu’ils
découvrent par  eux-
mémes le  contenu-
matiere.

2.50%

22.50%

47.50%

27.50%

0%

15.28%

30.56%

30.56%

22.22%

1.39%

P17

Les confrontations
d’idées entre  éléves
impactent positivement le
sentiment de compétence
de ces derniers.

3.70%

19.75%

56.79%

19.75%

0%

16.67%

26.39%

41.67%

13.89%

1.39%

P18

Il est important de
demander aux éleves de
réaliser des exercices
stimulants qui les
obligent a accroitre leur
réflexion.

0%

6.33%

53.16%

40.51%

0%

0%

11.11%

94.17%

30.56%

4.17%

P20

Proposer des exercices et
des activités que les
éleves savent realiser
uniquement sur base de
leurs acquis avec l’aide

3.80%

43.04%

40.51%

12.66%

0%

12.50%

40.28%

23.61%

20.83%

2.78%




d’un groupe est
important.

P22

Le travail des éléves en
petits groupes (2 a 4
éleves) est efficace pour
qu’ils déterminent
ensemble une solution a
un probléeme ou a un
exercice.

1.25%

26.25%

58.75%

13.75%

0%

2.78%

25.00%

48.61%

19.44%

4.17%

P23

Il est important de
proposer des situations ou
des  problemes  qui
mettent en conflit
ancienne et nouvelle
représentation.

1.25%

17.50%

43.75%

37.50%

0%

2.78%

15.28%

44.44%

34.72%

2.78%

P25

Il est important que les
éleves  remettent en
question leurs
connaissances préalables.

1.27%

16.46%

54.43%

27.85%

0%

1.39%

12.50%

54.17%

30.56%

1.39%

P27

Il est important que
I’enseignant propose des
aides pédagogiques
adaptées qui permettent la
découverte autonome des
contenus.

1.27%

10.13%

50.63%

37.97%

0%

6.94%

16.67%

45.83%

29.17%

1.39%

P29

Des taches, exercices ou
projets qui représentent
un défi pour les éléves
augmentent leur
motivation.

3.80%

21.52%

21.52%

34.18%

0%

12.50%

23.61%

33.33%

29.17%

1.39%

P30*

Il est pertinent que les
éleves découvrent par
eux-mémes les objectifs
poursuivis pour chaque
contenu-matiére.

12.66%

48.10%

26.58%

12.66%

0%

30.56%

36.11%

26.39%

5.56%

1.39%

P31

Le travail de groupes
soutient ~ 1’engagement
des éléves lors de projets,
de taches ou d’exercices.

3.80%

21.52%

59.49%

15.19%

0%

1.39%

29.17%

51.39%

16.67%

1.39%

p32*

Les situations-problémes
qui exigent des éleves un
haut degré de réflexion
cognitive diminuent leur
engagement dans les
taches.

16.46%

37.97%

39.24%

6.33%

0%

5.56%

30.56%

33.33%

29.17%

1.39%

Tableau n°58 : Fréquence des réponses obtenues pour la dimension « (Socio-) constructivisme »




3) Dimension : Technologies de I’information et de la communication

_ T1/ Pas du Pas Toqté
Item Intitulé T tout Jaccord D’accord fait Abs
d’accord d’accord

L’utilisation des TIC par

les éléves lors de projets | 1 1,25% 15% 58,75% 25% 0%
T1 pédagogiques ou de

travaux en classe est

bénéfique a leurs | 2 0% 6,64% | 58,33% | 34,72% | 0%

apprentissages.

L’utilisation des TIC en

classe par les éleves | 1 33,75% | 53,75% 12,50% 0% 0%
T2* | diminue leur

ggnmtg;izens'on des| » | 3750% | 50% | 11,11% | 1,39% | 0%

Les TIC  permettent

d’accorder davantage de 1 0% 17,50% | 51,25% | 31,25% | 0%
T3 | liberté d’apprentissage

aux eleves a travers de | 2 0% 556% | 59,72% | 33,33% |1,39%

multiples supports.

Internet est une ressource | 1 |\ o5 | 12,66% | 64,56% | 22,78% | 0%
T4 pédagogique pertinente

pour approfondir les

savoirs des éléves. 2 0% 11,11% | 54,17% | 33,33% | 1,39%

Les supports _Vi,SUE|S tels | ¢ 0% 5% 46,25% | 48,75% 0%
15 | Que des vidéos sont

efficaces pour expliquer

des notions théoriques. 2 0% 1,39% | 37,50% | 61,11% | 0%

L’utilisation du tableau

interactif ~ (TBI)  ou 1 5% 5% 36,25% | 53,75% | 0%
T6 projecteur pour visualiser

le cours permet de

favoriser  ’organisation 2 0% 8,33% | 30,56% | 61,11% | 0%

des lecons pour les éléves.

Les TIC engendrent du

travail Supp'émentaire 1 625% 15% 35% 4375% 0%
T7* | pour I’enseignant lors de

ggsfflv’:géizﬂon préalable | 2 | 131899 | 20.83% | 30.56% | 34.72% | 0%

L’utilisation des '_FIC lors 1 0% 13,75% | 51.25% 3504 0%

des lecons (ordinateurs,
T8 | tablettes, tableau

interactif, etc.) augmente | 2 1,39% | 11,11% | 47,22% | 40,28% | 0%

la motivation des éléves.

Tableau n°59 : Fréquence des réponses obtenues pour la dimension « TIC »




4) Dimension : Climat de classe

T1/ Pas du Pas Tout a
Item Intitulé tout , D’accord fait Abs
T2 d’accord d"accord d’accord
Exiger une  écoute
attentive de la part des | 1 0% 10,13% | 31,65% | 58,23% | 0%
C1 | éléves est nécessaire pour
'rf]‘;'trigfempmhens'on delal 5 | 0w | 972% | 3056% | 59,72% | 0%
Il est important de
demander aux éléves de | 1 0% 1,25% | 31,25% | 64,50% | 0%
C2 |respecter les regles
Instaurees Part 2 | 0% | 417% | 31,94% | 63,99% | 0%
I’enseignant.
Au début du cours, il est
) . 1 0% 20% 41,25% | 38,75% | 0%
c3 nécessaire de demander
aux eleves de se calmer 2 | 1,39% | 13,99% | 44,44% | 40,28% | 0%
rapidement. oI 270 A0 e070 0
L’enseignement explicite 0 0 o 0 o
des régles de bons 1 0% 8,75% 50% 41,25% | 0%
C4 | comportements est
efficace pour la réussite | 2 0% 9,72% | 47,22% | 40,28% | 2,78%
des éleves.
Un enseignement laxiste . . . . .
au niveau des régles de 1 | 4430% | 43,04% | 7,59% 5,06% 0%
C5* | discipline permet
g’au%{nenter la réussite | 2 | 48,61% | 37,50% | 12,50% | 1,39% | 0%
es éléves.
Lors des cours, il est| 1 | 1250 | 250% | 42,50% | 53,75% | 0%
C6 | important de calmer les
éléves perturbateurs. 2 | 0% | 417% | 43,06% | 52,78% | 0%
Un ,cl_lmat de classe_ ser_em 1 0% 3.75% | 28,75% | 67.50% | 0%
C7 | améliore la motivation
des éléves lors des lecons. | 2 0% 1,39% | 26,39% | 69,44% | 2,78%
Une relation gopstructlve 1 0% 253% | 3418% | 6320% | 0%
cs entre les éléves les
motive dans leurs
. 2 0% 2,78% | 34,72% | 62,50% | 0%
apprentissages.
Une relation respectueuse
entre ’enseignant et les | 1 0% 1,27% | 17,72% | 81,01% | 0%
co éléves augmente
I’engagement de ces
derniers dans  leurs | 2 0% 1,39% | 30,56% | 68,06% | 0%

apprentissages.




La mise en ceuvre d’'un | 1 | 27,50% | 43,75% 20% 8,75% 0%
climat compétitif entre
les éleves a travers des

C10% | taches ou des tests| 2 | 34.72% | 44.44% | 16.67% | 417% | 0%
augmente leur
motivation.

Les attitudes a adopteren | 1 | 43,75% | 46,25% | 8,75% 1,25% 0%

. dopter en
C12* | classe sont laissées a | , | po a0 | 072000 | 105006 | 1.39% | 0%
I’appréciation des éleves.

Tableau n°60 : Fréquence des réponses obtenues pour la dimension « Climat de classe »

5) Modifications de perceptions et causes

Pratiques Pratiques centrées Pratiques centrées Aucune approche
pédagogiques sur I’enseignant sur 1’éléve n’a été plus mise en
prénées en Hautes avant qu’une autre
écoles 12,50% 73,61% 13,89%
Tableau n°61 : Frégquence des réponses obtenues en ce qui concerne les pratiques pédagogiques pronées en
Haute Ecole
Modifications des Oui Non
erceptions des pratiques
P %é dagogiqﬁes a 87,50% 12,50%
Tableau n°62 : Fréquence des réponses obtenues en ce qui concerne les modifications de perceptions
Modifications suite Oui Non
a la nécessité de se conformer aux pratiques pedagogiques
pronées par le projet d’établissement des établissements 23,61% 76,39%
secondaires
aux besoins des éleves 70,83% 29,17%
aux troubles d’apprentissage des éléves 44,44% 55,55%
a la réalité du terrain 83,33% 16,67%
aux besoins engendrés par les programmes scolaires 37,50% 62,50%
ala \necessne de se conformer au fonctionnement des 5.56% 94.44%
collégues de la méme section
aux formations réalisées au sein de ’école ou ailleurs 2,78% 97,22%
aux demandes des parents
6,94% 93,06%

autres
1. Suite au master en Sciences de I'éducation

2. Le socioconstructivisme a besoin d'une longue préparation afin d'étre mis en place
correctement. En début de carriére, nous n'avons pas forcément le temps d'organiser ces
activités tant au niveau de la préparation que de I'application en classe.

3. Master en Sciences de I'éducation

4. En réalisant un master en sciences de I'éducation

5. Suite au master en Sciences de I'éducation
Tableau n°63 : Fréquence des réponses obtenues en ce qui concerne les causes des modifications de perceptions
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Fréquence des réponses obtenues pour la dimension « (Socio-)
__________________________________________________________________________________________________________ Annexe 10

Fréquence des reponses obtenues pour la dimension « TIC » Annexe 10

Fréquence des réponses obtenues pour la dimension « Climat de classe »
Annexe 10



Tableau n°61 : Fréquence des réponses obtenues en ce qui concerne les pratiques pédagogiques

prénées en Haute Ecole Annexe 10

Tableau n°62 : Fréquence des réponses obtenues en ce qui concerne les modifications de

Annexe 10
Tableau n°63: Fréquence des réponses obtenues en ce qui concerne les causes des

perceptions

modifications de perceptions Annexe 10



