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Résumé : Notre article cherche a mettre en lumicre et a comprendre les
croyances ¢€pistémologiques et pédagogiques des enseignants et des
enseignantes du secondaire supérieur issus de formations disciplinaires
différentes: éducation physique, francais, sciences humaines, mathématiques,
langues germaniques et sciences naturelles. Pour cerner ces croyances, nous
nous sommes intéressés a leur origine a travers les expériences de socialisation
primaire et secondaire des enseignant-es interrogé-es. Ensuite, dans une
perspective de développement professionnel, nous avons cherché a mettre en
lien les croyances des enseignant-es, devenu-es maitres de stage, avec leurs
pratiques déclarées d’accompagnement de stagiaires, a travers leurs choix de
postures. L’objectif de notre recherche exploratoire est donc, dans un premier
temps, de contribuer au développement des connaissances au regard des
articulations entre les croyances épistémologiques et pédagogiques
d’enseignant-es, en cours de carriére, d’ancrages disciplinaires variés. Dans un
second temps, il vise a identifier leurs pratiques déclarées d’accompagnement,
en tant que maitres de stage, pour in fine proposer une formation qui
corresponde a leurs besoins.
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Introduction et problématique

Actuellement, 1’enseignement Belge francophone connait une réforme visant
I’amélioration de la qualit¢ de la formation initiale des enseignants. Ainsi, les futurs
enseignants du secondaire supérieur connaitront une refonte de leur programme qui passera
de 30 & 60 crédits. Pour répondre aux exigences de la réforme, les Hautes Ecoles
Pédagogiques et les Universités allient leurs forces et leurs expertises pour proposer une
formation en codiplomation répondant aux exigences du métier et soutenant 1’insertion
professionnelle des novices (Colognesi, Van Nieuwenhoven, Runtz-Christian, Lebel et
Belair, 2019).

L’importance donnée a I’axe a et par la pratique constitue un des changements majeurs de
la réforme avec I’allongement des stages. Ainsi, les étudiants vivront une pré-insertion
professionnelle au sein d’un méme établissement; un espace de formation privilégié, sur le
terrain, au cceur méme du métier. Ce sera l'occasion de poursuivre leurs expériences
d’enseignement dans des classes mais aussi d'intégrer une équipe éducative et de vivre les
moments importants qui rythment la vie d’une école (conseils de classe, projet
d’établissement, plan de pilotage, ...). Ce stage est une premicre expérience de
socialisation organisationnelle en étant accompagné par un membre de D’institut de
formation mais aussi par des professionnels du terrain, les maitres de stage.

L’impact positif de I’accompagnement du maitre de stage, considéré comme co-formateur
de I’étudiant, dans la conception et la mise en ceuvre de situations d’enseignement-
apprentissage a été largement démontré. Desbiens, Borges et Spallanzani (2009) ont mis
en évidence la contribution essentielle du maitre de stage dans le faconnement des
croyances et ses retombées sur les pratiques du stagiaire (Hastings, 2004). Pourtant, il
n’existait rien de formalisé¢ et de reconnu concernant la formation des maitres de stage et
ce malgré les apports de la littérature sur les difficultés des maitres de stage a accompagner
leurs stagiaires (Gervais, 1999 ; Van Nieuwenhoven et Colognesi, 2013). Une formation
des maitres de stage est au programme de la réforme et nous souhaitons identifier leurs
besoins spécifiques en matiére d’accompagnement. Notre recherche questionne les
éventuelles convergences et divergences des besoins des maitres de stage du secondaire
pour accompagner les stagiaires, en fonction de leur ancrage disciplinaire. Dans cet article,
notre attention se porte sur leurs croyances épistémologiques et pédagogiques et leurs
postures d’accompagnement au regard de leur ancrage disciplinaire.

Van Nieuwenhoven et Cambier, 2024 193



Didactique https://doi.org/10.37571/2024.0308
2024, Vol. 5, N. 3, 191-221

Les croyances épistémologiques ont fait I’objet de nombreuses recherches depuis des
années déja, certaines d’entre elles ont porté leur intérét sur les croyances des étudiant-es
de I’enseignement supérieur, tous programmes confondus (Hofer, 2000 ; Palmer et Marra,
2008 ; Schommer, 1994 ; Therriault, Fortier et Baillet, 2020). D’autres recherches se sont
centrées sur les futur-es enseignant-es avec 1’intention d’évaluer les éventuelles évolutions
des croyances épistémologiques et pédagogiques, en cours de formation, et ce, dans de
nombreux contextes (Hanin, Laurent et Van Nieuwenhoven, 2021 ; Sahin, Deniz et Topcu,
2016 ; Therriault et Morel, 2016 ; Wanlin, Laflotte et Crahay, 2019).

Récemment, certaines recherches sur les enseignant-es novices avec des ancrages
disciplinaires variés sont menées et font des liens avec leur développement professionnel
(Boucher, Araujo Olivera et Therriault, 2021 ; Fortier et Therriault, 2019, 2011 ;
Therriault, Aratjo-Oliveira, Fortier, Charland et Vivegnis, 2021).

Par contre, peu de recherches se sont centrées sur I’évolution potentielle des croyances
épistémologiques et pédagogiques au cours de la carriere enseignante alors qu’une
réflexion menée sur la transformation de celles-ci pourrait constituer une opportunité de
soutien du développement professionnel des enseignant-es. Cette question nous intéresse
particulierement puisque nous cherchons a identifier les besoins de formation des maitres
de stage, ce qui nous conduit a nous centrer sur leurs pratiques d’accompagnement des
stagiaires.

A la suite des nombreuses recherches menées autour des interrelations entre les croyances
épistémologiques et pédagogiques et les pratiques de classe déclarées ou constatées,
I’existence de cohérences et d’incohérences est largement reconnue. Le numéro spécial de
la revue Phronesis co-dirigé par Therriault et ses collaborateur-rices (2021) en témoigne.

Les auteur-rices signalent que davantage de recherches ont ét¢ menées dans le domaine des
sciences naturelles (Fortier et Therriault, 2019 ; Therriault et al. 2021), que dans celui des
sciences humaines et sociales (Aratjo-Oliveira, 2012, 2019). Des différences de résultats
sont relayées par les auteur-rices entre les disciplines et méme entre les disciplines d’un
méme domaine comme I’histoire et la géographie. Dans la mesure ou notre recherche porte
sur tous les enseignant-es-maitres de stage du secondaire supérieur, nous avons veillé a
sélectionner, dans notre échantillon, deux enseignant-es par discipline, pour comprendre
leurs croyances épistémologiques et pédagogiques en contexte (Wanlin et al., 2019). De
plus, dans la mesure ou ces croyances sont également influencées par les socialisations
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primaire et secondaire des enseignant-es (Hanin et al., 2020 ; Vause, 2010, 2010b),
I’origine de celles-ci est également investiguée.

Cadre théorique

Le cadre théorique s’ouvre avec la définition de la culture disciplinaire qui offre un cadre
structurant les concepts de croyances épistémologiques, de croyances pédagogiques et de
pratiques pédagogiques qui sont abordés successivement avec un point consacré aux
socialisations primaire et secondaire qui nous permettra de mieux comprendre I’origine des
croyances. Au niveau des pratiques pédagogiques, il sera question des pratiques
d’accompagnement étant donné le public cible de notre recherche.

La culture disciplinaire et les croyances épistémologiques

La littérature de recherche foisonne de terminologies pour désigner le « réservoir de valeurs
et d’idées précongues sur lequel les enseignants s’appuient pour agir en situation et justifier
leurs actions » (Vause, 2010, p. 14). Les termes « croyance » et « conception » sont
considérés comme interchangeables (Beswick et al., 2019 ; Liljedahl, Rosken et Rolka,
2021 ; Vause, 2010 dans Hanin et al, 2021). Toutefois, dans un souci de clarté, nous avons
choisi de suivre la tendance dominante du courant de teachers beliefs en privilégiant le
terme “croyances” (Fives et Gill, 2015 cité dans Therriault, Vivegnis, Morin, Charland, et
Aratjo-Oliveira, 2021).

Le concept de « culture disciplinaire », directement en lien avec I’ancrage disciplinaire et
au cceur des différentes disciplines, pourrait permettre de comprendre les éléments animant
les enseignant-es qui enseignent dans les différentes disciplines. La culture disciplinaire
est définie par Saussez (2019) comme « un ensemble de normes, croyances et valeurs
propres a un groupe social défini en référence a la discipline a enseigner et qui portent sur
la nature de cette discipline ainsi que sur la facon de I’enseigner et dont elle s’apprend »
(p. 108). En ce sens, la culture disciplinaire rassemble les concepts de croyances
épistémologiques, de croyances pédagogiques et de pratiques enseignantes. Dans notre
contexte de recherche, nous nous intéresserons a I’influence des croyances
épistémologiques et pédagogiques sur les pratiques déclarées d’accompagnement des
maitres de stage, par le biais des postures privilégié¢es. Hofer (2000 ; 2004) et Therriault et
al. (2020) définissent les croyances épistémologiques comme la mani¢re dont les

Van Nieuwenhoven et Cambier, 2024 195



Didactique https://doi.org/10.37571/2024.0308
2024, Vol. 5, N. 3, 191-221

enseignant-es congoivent le savoir li¢ a leur discipline, sa nature, mais aussi la maniére de
I’acquérir, 1’acte de connaitre. A la suite d’une recension des écrits (Hofer et Pintrich,
1997), Hofer (2000) identifie quatre dimensions des croyances épistémologiques :
« certitude et simplicité » en lien avec la nature du savoir ainsi que «source et
justification » reliées a 1’acte de connaitre, au processus d’apprentissage (Hofer, 2000 ;
Therriault, Harvey et Jonnaert, 2010). Les quatre dimensions proposées se déploient sur un
continuum situant le degré de raffinement des croyances épistémologiques (Elby et
Hammer, 2001). Ainsi, la certitude peut aller d’un savoir absolu (vision fixe) a une
connaissance provisoire et évolutive (vision fluide). La simplicité du savoir, quant a elle,
est envisagée comme pouvant aller d’une accumulation de faits a D’interrelation de
concepts. La source du savoir se rapporte a I’autorité. Elle peut se situer entre une origine
externe a I’apprenant-e (par exemple, un-e enseignant-e, un-e expert-e) et une production
personnelle de ’apprentissage en lien avec le contexte et les pairs. Et finalement, la
justification du savoir repose sur la maniére dont I’apprenant-e justifie sa connaissance.
Pour ce faire, il peut s’appuyer sur I’observation, I’intuition, 1’expertise, les preuves ou
’autorité.

Au travers de ses recherches, Saussez (2019) propose deux dimensions complémentaires a
celles proposées par Hofer (2000). La premiére dimension fait référence a la perception de
la fonctionnalité¢ du savoir : la vision utilitaire et la vision scolaire. La vision utilitaire du
savoir accorde de I’importance a la fonction expérientielle et est orientée vers le
développement global de ’apprenant-e. La vision scolaire, quant a elle, s’appuie sur la
fonction cognitive et privilégie une utilisation du savoir liée au contexte scolaire.

La deuxiéme dimension est d’ordre contextuel et vient préciser la vision de la nature du
savoir a enseigner, qui oppose la vision objectiviste et subjectiviste de la nature du savoir
a enseigner. Dans la vision objectiviste, le savoir a enseigner est déterminé, pré-établi et
non-discutable car construit sur des critéres validés universellement. Il est situ¢ dans un
curriculum établi et offre peu de liberté a I’enseignant-e. Il est systématique et ancré dans
un contexte spécifique, complexe et orienté vers la réussite académique. Concernant la
vision subjectiviste de la nature du savoir, il est subjectivement déterminé et difficilement
testable (critéres non validés universellement). Il porte principalement sur des phénomeénes
socio-culturels, permet de se faire une opinion et est situ¢ dans un contexte informel. Le
savoir a enseigner est issu d’un curriculum peu défini et laisse une grande marge de
manceuvre a I’enseignant-e (Saussez, 2019).
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Les socialisations primaire et secondaire a I’origine des croyances

Le concept de connaissance ouvragée proposé par Vause (2010) a permis de documenter
les origines des croyances épistémologiques et pédagogiques développées par chaque
enseignant-e. Par connaissance ouvragée, elle entend « un mélange de connaissances et de
croyances construites par et pour le travail » (p 6). Elle est le produit des lieux de
socialisation primaire, a savoir le style de cohésion familiale et le style éducatif parental et
de socialisation secondaire, liée aux expériences scolaires et parascolaires, de formation et
de travail. Ainsi, déja lors de la formation initiale, les connaissances et croyances nées des
expériences antérieures se confrontent aux apports de la formation pour s’en trouver
confirmées, modifiées ou imperméables car profondément ancrées. Ce processus de
validation, de modification ou de rejet de ces croyances se poursuit notamment au cours
des expériences pratiques pré-professionnelles (stages) et professionnelles (terrain). Elles
seront également influencées par les normes culturelles du champ éducatif et du terrain
professionnel spécifique dans lequel I’enseignant-e viendra s’insérer (Vause, 2010).

Les croyances pédagogiques

“Les croyances pédagogiques (feacher pedagogical beliefs) aussi appelées les conceptions
de I’enseignement et de I’apprentissage renvoient aux définitions personnelles que se font
les enseignants a propos de la maniere d’enseigner et de faire apprendre” (Therriault et al.,
2021, p. 30). Selon Kop et Demir (2017), les croyances €épistémologiques seraient liées aux
croyances pédagogiques qu’ont les enseignant-es et se caractériseraient par une certaine
stabilité.

Les croyances pédagogiques évoluent au rythme du contexte et du vécu personnel et
professionnel de 1’enseignant-e mais aussi des valeurs, des croyances, des connaissances,
des stratégies par lesquelles elles sont traversées (Baillet et Gérard, 2021 ; Deprit et Van
Nieuwenhoven, 2021). Les croyances vont avoir une influence sur les pratiques
pédagogiques de I’enseignant-e. Kember (1997) identifie deux grands types de
conceptions : celles centrées sur le contenu et axées sur I’enseignant-e et celles centrées
sur I’étudiant-e et axées sur I’apprentissage. A partir de ces deux orientations, Demougeot-
Lebel et Perret (2010) dressent une liste de quatre conceptions pédagogiques.
Premiérement, « Enseigner, c’est se centrer sur [’étudiant-e », c’est-a-dire, privilégier la
relation, qui s’avere essentielle pour 1’apprentissage, entre 1’enseignant-e et I’apprenant-e.
Ensuite, « Enseigner, c’est se centrer sur [ ’enseignant-e ». Cette deuxiéme conception met
le focus sur les stratégies pédagogiques choisies par 1’enseignant-e mais dans laquelle
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I’apprenant-e reste responsable de son apprentissage. Troisiemement, « Enseigner, c’est
transmettre ». Selon cette conception, 1’enseignant-e porte seul la responsabilité de
I’apprentissage. Et enfin, « Enseigner, c’est établir et penser la coresponsabilité » de
I’apprentissage entre 1’enseignant-e, chargé de proposer des pédagogies adaptées et
I’apprenant-e, chargé de faire le nécessaire pour activer I’apprentissage.

Les pratiques d’accompagnement

Dans notre contexte d’étude, nous sommes centrés sur les pratiques des enseignant-es qui
s’engagent dans la supervision de stagiaires. Paul (2009) propose une définition de
I’accompagnement s’appliquant a tous les champs, dont celui de I’enseignement :
« accompagner, c’est se joindre a quelqu’un pour aller ou il va en méme temps que lui et a
son rythme » (Paul, 2020, p. 7). Dans cette définition se trouvent les trois dimensions
essentielles de I’accompagnement : la dimension relationnelle (jonction), la dimension
spatiale (déplacement) et la dimension temporelle (synchronicité) proposées par Colognesi
et Van Nieuwenhoven (2017).

A ces dimensions, Colognesi et al. (2019) ajoutent la notion de posture qu’ils définissent
comme « un mode d’agir temporaire, situé, joué¢ par un individu en fonction d’un projet,
d’une tache » (p. 8). A travers cette définition transparait la capacité d’adaptation d’un-e
maitre de stage a la singularité du-de la stagiaire, de son projet personnel et du contexte de
son stage. L’établissement d’une relation de confiance entre I’accompagnant-e et le-la
stagiaire est une toile de fond nécessaire, teintée de la bienveillance permettant au second
de progresser dans ses réflexions et d’avancer dans ses apprentissages. Colognesi et ses
collegues (2019) proposent un modele de cing postures d’accompagnement « présentées
dans un continuum, allant d’une faible autonomie du-de la stagiaire vers une forte
autonomie » (p. 12) et réparties en deux catégories. La premiére catégorie comprend les
postures d’imposeur et d’organisateur qui laissent peu d’autonomie au-a la stagiaire. La
deuxieme catégorie comprend les postures du facilitateur et de I’émancipateur laissant une
plus grande liberté au-a la stagiaire. Et au centre, se trouve la posture du co-constructeur
qui propose un degré de partage des responsabilités plus équitable entre le-la stagiaire et
I’accompagnateur-rice. Ces postures sont mobilisées par le-la maitre de stage en fonction
du contexte du stage, de la singularité et du projet du-de la stagiaire.

Des points communs peuvent étre établis entre les quatre conceptions pédagogiques
proposées par Demougeot-Lebel et Perret (2010) et ces cing postures, les unes mettant
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I’accent sur I’enseignant/le contenu ou sur I’apprenant/la collaboration et les autres sur un
continuum entre une place forte de I’accompagnateur/une autonomie faible du stagiaire et
le retrait progressif de 1’accompagnateur pour tendre vers I’émancipation du stagiaire.
Ainsi certaines conceptions pourraient conduire a adopter de maniére plus privilégiée
certaines postures d’accompagnement méme si face a chaque contexte singulier, la réussite
du processus d’accompagnement, c’est-a-dire 1’apprentissage du stagiaire, dépendra
beaucoup de la capacité de 1’accompagnateur a moduler ses postures (Crasborn et
Hennissen, 2014 ; Colognesi et al. 2019).

Méthodologie

Ce point précise les questions de recherche, 1I’échantillon qui a été sélectionné ainsi que les
outils de recueil de données et les modalités d’analyse de celles-ci.

Questions de recherche

Une recherche qualitative, a visée compréhensive, a ét¢ menée (Dumez, 2011) autour des
questions de recherches suivantes :
e Quelles sont les croyances épistémologiques et les croyances pédagogiques des
enseignant-es-maitres de stage du secondaire en Belgique francophone ?

o En quoi varient-elles selon leur ancrage disciplinaire ?

o En quoi les croyances épistémologiques et pédagogiques trouvent-elles
leur origine dans les socialisations primaire et secondaire des
enseignant-es ?

e Les postures d’accompagnement déclarées par les maitres de stage s’inscrivent-
elles en cohérence avec leurs croyances?

Echantillon

Six disciplines ont été retenues : frangais, math, sciences, sciences humaines, éducation
physique, langues germaniques. Douze enseignant-es du secondaire supérieur (aupres
d’¢leves de 15 a 18 ans), deux par disciplines, ont donc été interrogé-es. Il s’agit d’un
¢chantillon de convenance sélectionné parmi nos partenaires de stage, dans lequel
I’ancienneté est supérieure a 10 ans pour que les enseignant-es ne soient plus considéré-es
comme novices. Le type d’enseignement (enseignement général, technique ou
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professionnel) varie également pour toucher des contextes et publics d’éléves différents

(tableau 1).
Tableau 1.

Caracteéristiques des enseignant-es du secondaire supérieur interrogé-es

FRANCAI I}il:lgg HISTOIRE MATHS LANGUES SCIENCES
S @) ) ) 2) )
(0]
FLAVIEN EMILIE HECTOR MARCELLE LEONIE SAMANTHA
AGE * 36 ans * 60 ans 52 ans *35 ans * 58 ans *43 ans
ANCIEN. *11 ans * 33 ans 20 ans *12 ans *35ans * 19 ans
TYPE D’ENS. *Gé+T *Gé Gé+ T + Prof cGE+T Gé + T + Prof. * T + Prof.
FIONA EVE HILDE MARIE LAURIE SEBASTIEN
AGE * 30 ans * 56 ans * 59 ans *31 ans * 46 ans * 39 ans
ANCIEN. * 12 ans * 30 ans * 37 ans *9ans * 20 ans e 15 ans
TYPE D’ENS. e T + Prof * Gé+T+Prof T T G¢ +T + Prof. * G¢

Légende : T = Technique /G¢é = Général / Pr = Professionnel

Outils de recueil et d’analyse de données

Des entretiens semi-directifs ont été conduits auprés de douze maitres de stage au moyen

d’un guide d’entretien, pré-testé, construit sur base des variables qui gravitent autour de
notre cadre conceptuel : les croyances épistémologiques et pédagogiques, les socialisations

primaire et secondaire et les postures d’accompagnement (tableau 2).

Pour les pratiques d’accompagnement, nous sommes partis de 16 images du jeu dixitl
parmi lesquelles chaque enseignant-e devait choisir une ou deux images qui représentait le
mieux leur posture en tant que maitre de stage et justifier leur choix de métaphore.
L’utilisation d’un tel outil métaphorique (Saussez et Allal, 2007), jouant un rdle de

médiation, permet d’accéder a la réalité¢ de ’accompagnement de chacun dans toute sa

complexité et sa singularité (Lemaire et Nobre, 2019). Le recours a un outil d’expression,

! Tllustrations de Marie Cardouat, issue du jeu d’expression poétique du jeu Dixit (2021), Editions Libellud.
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ouvert, non structuré, non limité par le langage favorise 1’expression d’émotions et de
sentiments (Hanin et Van Nieuwenhoven, 2020).

Tableau 2.

Tableau de synthese des questions du guide d’entretien semi-directif

Concepts Questions du guide d’entretien

L e, . Ce qui est vrai ne change pas. Qu’en pensez- ?
Croyances épistémologiques q ge pas. Qu’en pensez-vous

e (Certitude du savoir
e Simplicité du savoir

Tous les enseignant-es de ma discipline comprennent le
contenu de la méme maniére. Qu’en pensez-vous ?
: Les apprenant-es doivent simplement accepter les réponses
e Source du savoir ]
formulées par les experts. Qu’en pensez-vous ?
Je suis davantage certain-e que je sais quelque chose lorsque
je sais ce que les expert-es de mon domaine pensent.
Laquelle de ces deux visions correspond le plus a votre
pratique :
- Une vision utilitaire du contenu de mon cours : ce

e Justification du savoir
(Therriault et al., 2010)
(Hofter, 2000)

e Vision utilitaire ou scolaire

R o que j’enseigne va servir dans la vie quotidienne
du savoir/vision objectiviste

U Une vision scolaire du contenu de mon cours : ce que
et subjectiviste

j’enseigne va servir la réussite du parcours scolaire
(Saussez, 2012, 2019)

de mes éléeves.

Socialisation primaire et Quel role I’éducation que vous avez regue joue-t-elle dans
secondaire (Vause, 2010) votre maniere d’enseigner ?
Qu’est-ce qui vous a marqué dans votre parcours scolaire ?

Croyances pédagogiques

lle définiti - a« !’ ’ i ?
(Kember, 1997; Saussez, 2012) Quelle définition donnez-vous a « I’acte d’enseigner ? »

Quelle illustration représente le mieux le-la maitre de stage
que vous étes ? Pourquoi ?

Postures d’accompagnement
(Colognesi et al., 2019)
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Ensuite, les entretiens ont été intégralement transcrits et anonymisés pour faire I’objet
d’une analyse thématique de contenu (Van der Maren, 1996). Les unités de sens ont été
classées dans des catégories mixtes, préétablies et émergentes (L’Ecuyer, 1990). Un double
codage des données a été réalisé par deux étudiants? de maitrise dans le cadre de leur
mémoire, sur base des catégories préétablies relatives a la nature du savoir et la maniere
dont il s’acquiert (Hofer, 2000), et a la fonctionnalité de celui-ci en deux perspectives
scolaire et utilitaire (Saussez, 2019). Les croyances pédagogiques, les socialisations et les
postures ont fait 1’objet d’une analyse inductive.

Présentation et analyse des principaux résultats

Dans cette partie, nous présentons nos résultats en vue d’apporter des éléments de réponse
a notre question de recherche énoncée précédemment. Pour ce faire, notre présentation sera
structurée en sous-sections au regard des concepts présentés dans notre cadre conceptuel.

Les croyances épistémologiques

Pour cerner les croyances épistémologiques des enseignant-es du secondaire supérieur,
nous commengons par présenter la manicre dont les enseignant-es envisagent le savoir, sa
nature et la maniére dont il s’acquiert.

La nature du savoir et la maniere de I’acquérir

Plusieurs des enseignant-es interrogé-es semblent avoir une vision évolutive du savoir.
Tout d’abord, ils évoquent le savoir comme « fluide » par son coté évolutif et provisoire :
« Je pense que ¢a peut changer, quoi. (...) Ce n’est pas parce que, moi, je pense que c'est
vrai que ¢a ne peut pas évoluer » (Eve). « Maintenant, avec 1'évolution que connait notre
monde, etcetera, tout est, tout le temps, remis en cause » (Flavien). « Ce n’est pas vrai de
dire que tout ce qui est vrai est vrai voila. Donc, non. [...] Ce qui est vrai n'est pas vrai,
quoi » (Hilde). « On doit toujours rester sceptique sur tout et ne pas penser [...] qu'on
détient la vérité. Je ne peux pas dire que c'est correct, c'est vrai jusqu'a preuve du contraire »
(Samantha).

2 Nous remercions Pierre Vandevelde et Anthony Celsy pour le recueil et le codage des données.
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Une des enseignantes, quant a elle, considére d’abord que le savoir spécifiquement lié a sa
discipline est fixe : « Ce qui est vrai ne change pas. En maths, a priori, d’office ». Elle
nuance ensuite ses propos en ajoutant : « En dehors des maths, je ne suis pas d'accord ».
Drailleurs, elle encourage ses éléves a remettre en question le savoir : « je dis toujours a
mes ¢léves de toujours remettre en question ce que j'écris au tableau. Ne jamais hésiter a
contredire quelque chose (...) ». Elle semble plutoét adopter une vision du savoir mixte
comme ses collégues dont les propos suivent.

Par mixte, ils entendent qu’il est fixe a certains égards et évolutif a d’autres. Ainsi, Fiona
explique que « le savoir évolue et donc il n'est pas figé. Méme si, je pense que toujours un
plus un égalera deux (...) ». Emilie, quant 4 elle, parle d’une base fixe autour de laquelle
gravite I’évolutif : « Pour moi, ce serait une base, ce qui est vrai [...] Mais il y a quand
méme des choses [...] qui peuvent changer, surtout avec 1'évolution qu'on a maintenant ».
Léonie confirme en comparant « la base » évoquée par Emilie & des principes universels :
« Je pense que la réalité change et que, enfin, il y a des principes universels qui sont vrais
[...] ». En outre, elle précise I’'importance de la remise en question dans le domaine de
I’éducation et la définit comme une nécessité, une visée : « Mais, autrement, je veux dire,
dans I'enseignement, dans I'éducation, heureusement qu'on évolue, justement [...], le propre
de I'éducation, c'est la remise en question permanente » (Léonie).

Pour Laurie, tout comme ses deux collégues, le savoir évolue, « tout évolue et tout est en
mouvement », mais certaines choses restent immuables, notamment dans sa discipline.
Ainsi, elle va plus loin en illustrant ses propos par des exemples trés concrets liés a sa
discipline : « Les régles grammaticales sont ce qu'elles sont, elles n'évoluent pas, ¢a oui ».

En référence a la vision objectiviste et subjectiviste proposée par Saussez (2012, 2019) en
complément de la nature du savoir a enseigner, les enseignant-es, toutes disciplines
confondues, développent majoritairement une vision provisoire et évolutive du savoir qui
s’apparente a une vision subjectiviste et qui leur laisse beaucoup de marge de manceuvre,
au sein d’un curriculum peu défini. Le tableau 3 présente la répartition de la vision des
savoirs des enseignant.es par ancrage disciplinaire. Seule une enseignante défend
essentiellement une vision fixe et quelques-un.es une vision mixte.
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Tableau 3.

Résultats sur le plan de la vision des savoirs par ancrage disciplinaire

Vision du savoir

Vision fixe Vision mixte Vision évolutive
Educ. Phys : 1 (Eve) Educ. Phys : 1 (Emilie)
Frangais : 1 (Fiona) Frangais : 1 (Flavien)
Math : 1 (Marie)
Math : 1 (Marcelle) Histoire : 2 (Hector et Hilde)
Langues : 2 (Léonie et Laurie) Sciences : 2 (Samantha et Sébastien)

A ce coté de la nature du savoir, ils évoquent la source du savoir comme multiple. Flavien
parle de ses collégues enseignant-es de la méme discipline et leur attribue un role éclairant
par leur vision propre du savoir : « Dans I'enseignement du francais si on a la chance d'avoir
des profs différents, on va avoir trois approches tellement différentes que c'est, c’est tres
¢clairant. ». Par ses propos, il considére ces différences comme une richesse et une
complémentarité pour appréhender le savoir, au méme titre qu’Hector qui parle du savoir
li¢ a sa discipline en évoquant la multiplicité¢ des sources potentielles de composition du
savoir : « C'est une science humaine, donc ce n'est pas une science exacte. Et donc,
l'interprétation qu'on peut avoir, dans la discipline, peut varier, selon son vécu, selon ses
idées politiques, philosophiques... » (Hector)

Une vision utilitaire ou scolaire du savoir

Nous poursuivons 1’analyse autour des croyances des enseignant-es par la présentation de
leur perception de la fonctionnalité du savoir, dimension ajoutée par Saussez (2012) a
celles de Hofer (2000). Hilde répond directement : « La vision utilitaire ¢’est pour leur vie
'». Ces propos illustrent la définition de la vision utilitaire du savoir, orienté vers le
développement global de I’apprenant-e et la fonction expérientielle liée a la vie
quotidienne. Plusieurs des enseignant-es interrogé-es esperent que le savoir proposé aux
éléves a travers leur enseignement servira en dehors des murs de I’école. Emilie, par
exemple, « espére qu'avec les cours qu'on leur donne, [...] ils vont prendre goit, un peu,
au sport (...) ». Ces propos rejoignent la spécificité de la vision utilitaire et sont colorés par
la discipline d’Emilie, I’éducation physique. On constate d’ailleurs le méme phénoméne
chez Hilde, enseignante d’histoire : « Je ne peux travailler que le passé, mais le passé est

Van Nieuwenhoven et Cambier, 2024 204



Didactique https://doi.org/10.37571/2024.0308
2024, Vol. 5, N. 3, 191-221

le passé et I’important, c'est aujourd'hui et demain. Je le leur dis. ». Méme constat pour
Laurie : « J'ose espérer que c'est la premiére (utilitaire), parce que si on apprend une langue,
ce n'est pas pour parler a I'école, mais pour l'utiliser, justement, dans la vie de tous les jours
».

De par les propos des enseignant-es, on constate deux types d’apports des savoirs liés a la
vision utilitaire : les savoirs liés a la discipline qui permettent d’aller plus loin, « mon but,
dans la matiere que je leur donne, c’est qu'ils la connaissent pour aller au-dela » (Hilde),
mais aussi le développement de compétences transversales : « le cours permet aux éléves
d’acquérir des compétences utiles a la fois dans le monde de tous les jours et dans le monde
professionnel » (Fiona) et « pour développer leur esprit, simplement leur apprendre a
réfléchir » (Marie).

D’autres enseignant-es, bien qu’ils reconnaissent 1’importance de la vision utilitaire du
savoir, mettent en évidence que le contexte scolaire induit également I’apprentissage de
certains savoirs. Ainsi, Flavien reconnait que « dans 1'idéal, utilitaire mais de temps en
temps, on se dit: « Je vais faire ¢a parce que je sais que c¢a va les aider pour l'année
prochaine ». Par ces propos, il mentionne que 1’objectif de 1’enseignant-e est de préparer
les éléves a la scolarité future. Marcelle confirme en disant : « Beaucoup veulent aprés faire
les sciences, les maths, et il y a clairement le bagage scolaire qui sera utile pour
apprendre ». Une préparation a 1’évaluation est également sous-entendue par Léonie.
L’acquisition d’un savoir défini est envisagé comme indicateur de réussite qui déterminera
la poursuite du cursus scolaire. Elle dit espérer que « ce que je leur apprends, en classe,
(...) ca va leur servir a réussir leur année [...] pour passer a un niveau supérieur ».

Les propos de Marcelle traduisent la double vision de I’utilité du savoir :

En classe, j'ai quand méme 1'objectif qu'ils sachent faire ce qu'on apprend. Donc, ca,
c'est plus scolaire. Mais je suis convaincue que derricre ¢a, il y a un role utilitaire.
C’est un peu des deux, mais plus en termes de compétences, de facon de travailler
que de matiere (Marcelle).

Samantha nuance et explique que sa vision de 1’enseignement est liée au public auquel elle
s’adresse. Avec des ¢éléves de I’enseignement professionnel, sa vision est utilitaire, alors
qu’avec d’autres, sa vision est scolaire : « Ca dépend de mon public. Si j'ai du
professionnel, en face de moi, c'est plutdt utilitaire. Par contre, les techniciens chimistes,
je leur apprends a avoir des gestes trés précis en laboratoire ».
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Hector, quant a lui, est le seul a envisager le savoir comme majoritairement scolaire. Il
explique : « Je suis les programmes et ce qu'on me demande. Si on me laissait la totale
liberté, peut-étre que je n’enseignerais pas la méme chose (...). La connaissance ne doit
pas forcément servir ». Une vision partagée par Sébastien qui ajoute « qu'il y a des éléments
que j'enseigne, ¢ca ne va pas leur servir plus tard. [...] Mais ils en auront besoin pour réussir
leur parcours scolaire ».

Le tableau 4 met en évidence que les enseignant-es envisagent I’apprentissage dans un
contexte utilitaire, ouvert sur le développement global de I’apprenant-e et laissant une large
place a I’initiative enseignante. Seul Hector défend uniquement une vision restreinte du
savoir dans un contexte limité aux apprentissages scolaires.

Tableau 4.

Résultats sur le plan de la vision des savoirs par ancrage disciplinaire

Vision utilitaire ou scolaire

Vision scolaire Vision mixte Vision utilitaire

Educ. Phys : 2 (Eve et Emilie)
Math : 2 (Marcelle et Marie)
Frangais : 1 (Fiona)
Francais : 1 (Flavien)
Histoire : 1 (Hector) Sciences : 1 (Samantha)
Sciences : 1 (Sébastien)
Histoire : 1 (Hilde)
Langues : 1 (Léonie)

Langues : 1 (Laurie)

Les croyances pédagogiques

Les conceptions pédagogiques des enseignant-es interrogé-es sont d’abord documentées
en fonction du role percu de leur éducation dans leur manicre d’enseigner (socialisation
primaire) et ensuite sur base de 1’influence de leur parcours scolaire sur 1’exercice de leur
métier (socialisation secondaire) (Vause, 2010). Enfin, nous analysons leur définition de
I’acte d’enseigner.
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Le role de I’éducation dans la maniere d’enseigner

Lorsqu’on pose cette question aux enseignant-es de formations disciplinaires différentes,
plusieurs caractéristiques de leur enfance et de leur contexte familial sont identifiées
comme pouvant jouer un role dans leur maniére d’enseigner. Ainsi, Emilie pointe la
philosophie éducative familiale comme vectrice de valeurs spécifiques intégrées dans son
identité enseignante. Pour elle, la rigueur qu’elle considére comme ayant une place
importante dans ses enseignements est directement héritée de son éducation familiale : «
Alors, moi, j'ai eu des parents trés... trés stricts. Donc, oui, je suis stricte : (...) je suis aussi
stricte et rigoureuse, rigoureuse sur le réglement. Et, oui, je crois que mon éducation m'a
influencée pour la maniére dont je suis. ».

Eve, quant a elle, rejoint les propos d’Emilie mais sur une autre valeur issue de son
¢ducation familiale, le golt de I’effort, qui, selon elle, transparait dans son « style
d’enseignement » : « Les valeurs de I’effort, les valeurs des choses bien faites, de ne pas
abandonner. On n’a rien sans rien. Il faut travailler pour avoir des résultats. Oui, ¢a, ¢ca a
¢été¢ marquant (dans mon éducation) ». Méme constat pour Hector qui précise : « J'ai eu une
enfance qui était assez libre. Je n'avais pas des parents autoritaires. C'est peut-étre de 1a que
vient mon manque d'autoritarisme en classe. Je suis plutot, plutot cool méme si mes parents
m'ont enseigné le respect et le travail ».

Léonie, quant a elle nuance les apports de son éducation en reconnaissant I’importance de
I’exigence dans son parcours mais en précisant I’adaptation qu’elle en fait pour répondre a
sa personnalité : « Je dirais l'aspect exigeant. [...] Sauf que, moi, je I'ai mis dans un gant de
velours parce qu'il ne 1’était pas. [...] Oui, l'exigence, la persévérance et I'ouverture ».

A coté de ces valeurs spécifiques, d’autres soulignent le style éducatif qui leur a permis de
se développer et qu’ils ont envie (ou pas), a leur tour, d’intégrer dans leur maniére
d'enseigner: « Mes parents m'ont toujours plutdt laissée prendre mes responsabilités en
¢tant 1a, mais en me laissant faire (...) et je pense que c’est ce que j'ai parfois envie de faire
avec certains ¢léves ». Ces propos sont partagés par Marcelle qui explique que « ma famille
m'a laissé la liberté de faire ce que je voulais. (...) J'ai toujours aimé I'école... j'ai toujours
trouvé ca tres gai d'apprendre plein de choses ». A contrario, le contexte éducatif peut aussi
étre per¢gu comme une source de souffrance et pousser a choisir un style éducatif contraire
a celui connu durant I’enfance, comme en témoigne Hilde :

J'étais dyslexique, non comprise [...]. Papa travaillait énormément, mais maman ne
travaillait pas et ne m'a jamais aidée au niveau scolaire. J'ai toujours di me
débrouiller moi-méme. J'étais dans un milieu trés bourgeois. Je devais réussir, je
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devais faire l'université. C'était une souffrance. Et donc, j'ai voulu étre tres vite
enseignante. (Hilde)

Samantha, quant a elle, n’évoque pas un climat familial spécifique mais plutdt une
influence liée & la personnalité et aux choix professionnels de ses parents. A travers le
regard qu’elle porte sur son pére et sa mere, elle identifie deux manieres d’aborder
I’éducation. Elle semble avoir réalisé un choix répondant a des critéres personnels et
professionnels.

Mon éducation, de par ma mere, c'est trés intellectuel et, de par mon pére, c'est trés
social. (...) Si je me sens bien avec les €léves de professionnel (...) c'est parce que
j'ai vu mon pére, dans son métier, étre extrémement bienveillant, sociable et cotoyer
beaucoup de classes sociales.

Hilde parle également de I’influence de son pére et dit de lui : « j'avais un papa qui était
passionné de pédagogie et ¢a m'a marqué. »

Les témoignages de Samantha et Hilde permettent de montrer 1’influence des choix
professionnels parentaux, une influence pouvant étre consciente comme nous le partage
Flavien : « mes deux parents voulaient devenir profs, ils n'ont jamais pu 1'étre... Je pense
que ¢a, oui, ¢a, ¢a m'aura orienté » ou inconsciente comme le sous-entendent les propos de
Eve : « Papa a été prof d’éducation physique. Et ¢a ne m’a pas influencée ».

A coté des variables issues de la socialisation primaire des enseignante.es, directement liées
a leur vécu familial, le vécu scolaire lié cette fois a leur socialisation secondaire semble
¢galement avoir eu un impact sur les choix de carriere des enseignant-es interrogées.

L’influence du parcours scolaire sur le métier d'enseignant-e

Pour commencer, la perception du contexte scolaire général peut étre un premier élément
influengant la relation d’un-e enseignant-e avec le systéme scolaire. Ainsi, Eve explique
que son expérience au pensionnat lui laisse une perception positive de ses années
secondaires : « j'étais au pensionnat, pendant cinq ans, [...] et je n'ai que des bons
souvenirs ».

Ensuite, de maniere plus spécifique, plusieurs enseignant-es évoquent un ou une
enseignant-e (du primaire ou du secondaire) qui les ont marqué-es soit positivement, soit
négativement. On constate également qu’une combinaison de facteurs positifs et négatifs
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peut étre a I’origine des choix posés. Ainsi, Flavien commence en présentant 1’ institutrice
qui I’a marqué positivement « ¢’est l'institutrice de 1 et 2°™°primaire qui m'a vraiment
donné l'envie d'enseigner. C’était sa douceur, l'intérét qu'elle portait a chacun. (...) Le
plaisir du partage ». Ensuite, il évoque le souvenir négatif d’un enseignant du secondaire.
Dans ses propos, il s’appuie sur cette expérience pour identifier des comportements qu’ils
ne souhaitent pas reproduire en tant qu’enseignant :

J'ai notamment eu un prof qui m'a vraiment cassé, en quatrieme secondaire. Et, 13, ¢ca
m'a fagconné énormément aussi parce que je me suis rendu compte que l'impact de ce
qu'on dit et de ce qu'on fait peut étre énorme, méme si on n'en a pas l'impression.
(Flavien)

Marie, dans ses propos, se projette dans le métier en opposition a son expérience d’¢éleéve :
« les profs qui m'ont dérangée, c'était ceux qui (...) ne se rendaient pas compte forcément
du niveau de leurs exigences. Je serai prof de maths, mais pas comme ¢a ! »

Au contraire, certain-es enseignant-es ont €té inspirants et ont insufflé des pratiques, des
méthodes, des savoir-€tre qui traversent les conceptions des enseignant-es interrogés :

Je me souviens de ma prof de latin, en secondaire, de sa passion. Des gens comme
c¢a qui m'ont marqué [...], qui insufflaient un engagement dans ce qu'ils faisaient. J'ai
admiré ce coté : « j'aime ce que je fais et j'aime transmettre, je vais faire passer ce
sentiment-1a ». (Sébastien)

Certain-es enseignant-es ont marqué nos répondant-es au point d’étre responsables du
choix de leur discipline d’enseignement. Comme en témoigne Hector : « Mon prof
d'histoire, en secondaire. C'est sans doute pour ¢a que j’ai fait I'histoire ». Laurie confirme:
« ma prof de néerlandais aussi a été, pour moi un exemple. Elle I’est toujours ».

La définition de [’acte d’enseigner

Sébastien s’inscrit clairement dans la troisiéme conception de [’apprentissage de
Demougeot-Lebel et Perret (2010), centrée sur I’enseignant et compare 1’acte d’enseigner
a une transmission de savoir. « Pour faire court, c'est de transmettre un savoir ; c'est
d'expliquer, comment on accede aux ressources » (Sébastien). Bien que Samantha définisse
un objectif lié a 1’acte d’enseigner, « former des citoyens responsables et développer
I’esprit critique » et évoque « les méthodes pour le faire », elle le définit dans la méme
lignée que Sébastien, en disant c’est « transférer ses connaissances ».
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Hector, quant a lui, évoque la transmission de savoirs comme faisant partie de 1’acte
d’enseigner ne le limite pas a ¢a, il corrobore cette idée d’aller plus loin, de former de futurs
adultes réflexifs : « Transmettre des savoirs, des compétences, des attitudes et des
protocoles, en vue de permettre aux éléves d'étre autonomes et d'étre des citoyens qui
réfléchissent ». Ces propos sont partagés par Marcelle :

Je pense qu’il y a quand méme un partage de savoirs, mais c'est aussi, vraiment, pour
moi, cet apprentissage de mise au travail par soi-méme : qu'est-ce que je connais ?
Qu'est-ce que j'ai comme outils et comment je les utilise dans une situation nouvelle

?
Mais a travers son témoignage, Marcelle insiste sur les responsabilités des deux acteurs et
la nécessité pour 1’¢léve de s’emparer des outils pour, & maturité, progresser vers
I’autonomie. Avec de tels propos, on rejoint davantage la quatrieme conception de
I’apprentissage qui valide le partage de responsabilité entre I’enseignant-e et les éléves.

Léonie partage son expérience et met I’accent sur I’évolution de ses conceptions
pédagogiques :
Au début de ma carriére, je croyais, j'avais en téte, que c'était transmettre (...) j'ai
évolué et, et je pense qu'enseigner, c'est plutdt mettre 1'éléve en état d'apprendre. (...)

Mon objectif est plutdt de leur donner faim et de leur donner envie de chercher.
(Léonie)

A travers ces témoignages, 1’enseignant-e apparait plus comme un-e guide pour 1’¢léve.
Un-e guide mettant a disposition de 1’¢léve des outils, des dispositifs, des stratégies dont
I’¢leve reste libre, mais responsable de s’en saisir pour apprendre et se développer. Ainsi,
la deuxiéme conception centrée sur I’enseignant avec une attention particuliére aux besoins
des apprenant-es.

Flavien s’inscrit dans la méme conception de partage mais ajoute une dimension
émotionnelle qui est la conséquence de sa mise en pratique : « enseigner, c'est se mettre en
danger, a chaque heure de cours, car on confronte nos croyances a celles des ¢éleves et, de
ce fait-1a, c'est accepter le partage. » (Flavien). Flavien propose donc une définition de
I’acte d’enseigner dans laquelle il évoque la prise de risque de I’enseignant-e, ouvert aux
conceptions des ¢éléves, qui induit une forme de co-responsabilité des acteur-rices. A
travers ce partage relationnel, il exprime une forme d’insécurité, d’inconfort ressenti par
I’enseignant-e liée a ’imprévisibilité de la relation.
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Hilde, quant a elle, se centre résolument sur les éléves et insiste sur la qualité relationnelle
dont elle fait preuve pour rencontrer le public d’adolescent-es qu’elle cotoie, en phase avec
la premicre conception pédagogique centrée sur I’apprenant : « L'acte d'enseigner, c'est
aimer les jeunes. Actuellement, c'est vraiment... Donner de I'espoir aux jeunes et montrer
que le passé¢ va leur permettre d’avancer ». Dans ses propos, elle insiste sur le fait
qu’enseigner, ce n’est pas transmettre des savoirs mais plutot tirer les jeunes vers I’avenir
grace a I’enseignement et privilégier la relation. Sabrina la rejoint et insiste sur le bien-&tre
des ¢leéves : « L’école doit rester une bulle, une bulle qui est a eux, ou ils peuvent se sentir
bien. On peut découvrir des choses et y découvrir un maximum de professeurs différents
».

Postures d’accompagnement des stagiaires et croyances pédagogiques

Pour terminer, nous avons interrogé, a 1’aide de métaphores, les enseignant-es sur la
manicre dont ils accompagnent leurs stagiaires, et ce afin d’établir un premier lien avec
leurs croyances pédagogiques. Pour rappel, lors de nos entretiens, nous avons demandé aux
enseignant-es de choisir une image représentant leur posture de maitre de stage. Les propos
des maitres de stage nous ont permis de dégager des indices quant a la ou les postures
adoptées pour accompagner leur stagiaire.

Ainsi, Emilie (éducation physique) et Hector (histoire) nous laissent penser qu’ils adoptent
une posture d’organisateur. Ils proposent, sans imposer, en prenant appui sur leur
expérience. « J'essaie de le guider dans ce que, moi, ce que je peux lui apporter pour sa
formation » (Emilie). « J'ai un peu d'expérience et je peux peut-8tre éviter a mes stagiaires
de se tromper de chemin. Et donc, c'est plutdt donner des clés » (Hector). Hector et Emilie
sont plutét dans la premiere catégorie du modele de postures dans laquelle
I’accompagnateur-rice est présent-e et dans un rdle de leader, ce qui s’inscrit globalement
en phase avec leurs croyances pédagogiques qui ciblent la transmission, la rigueur, 1’effort.
Toutefois, leurs déclarations sont nuancées parce qu’ils évoquent aussi la volonté de rendre
les éléves autonomes et de développer le plaisir d’apprendre. Si on se réfere a la nature du
savoir, Hector est le seul a s’inscrire pleinement dans la perspective scolaire qui conforte
sa posture d’organisateur des apprentissages.

Hilde (histoire), quant a elle s’oriente davantage vers une posture de co-constructeur. A
travers 1’image choisie, elle privilégie le « faisons ensemble ». D’ailleurs, ses propos sont
clairs : « je protege de tout ce qui est a l'extérieur... je suis la de fagon bienveillante et je
donne la main (...). Je suis une mamie, maintenant. Ce parapluie nous protége. Ensemble,
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on avance ». Marie (mathématiques), qui partage également la posture de co-constructeur
avec Hilde et Fiona (francais), axe son accompagnement sur la discussion, la mise en
perspective, la réflexion ou encore la collaboration : « Tout orienter sur la discussion, la
mise en perspective, la réflexion pour permettre a 1’étudiant de voler de ses propres ailes
». Pour ces trois maitres de stage, la qualité de la relation établie trouve sa place dans la
posture du co-constructeur qui privilégie la collaboration et s’inscrit particuliérement bien
dans une perspective utilitaire qui vise le développement de compétences transversales a
investir dans la suite du parcours de vie personnelle et professionnelle. Cette posture
s’inscrit dans les croyances pédagogiques de ces trois enseignants qui consideérent
I’enseignement et I’apprentissage comme un partenariat entre 1’enseignant et 1’étudiant.
Plus qu’une simple transmission, ils comparent I’enseignement a un accompagnement de
I’¢leve. Ainsi, Hilde (histoire) est orientée vers la relation et centrée sur I’éléve. Fiona
(frangais) veut soutenir [’acquisition de compétences et la compréhension. Marie
(mathématiques) veut donner un bagage aux €léves en s’adaptant aux rythmes des éléves.

Six autres maitres de stage semblent privilégier la posture du facilitateur qui entre dans la
seconde catégorie de posture qui fait la part belle a 1’autonomie de I’apprenant-e. Il est
intéressant de pointer que les deux enseignant-es de sciences et de langues se retrouvent
dans cette catégorie. Sébastien (sciences) souligne : « C'est important de leur donner cette
liberté et c'est important d'étre 1a, en deuxiéme ligne, pour leur donner des suggestions et
des conseils ». Samantha (sciences) rejoint Sébastien sur 1’idée d’étre a coté. Elle dit : «
Quand je suis maitre de stage (...) je suis un coach. Je dois étre un lieu de sécurité ou ils
peuvent se tromper ». La posture aussi choisie par Léonie (langues) et Laurie (langues) est
bien dans la continuité de leur perspective utilitaire du savoir qui ouvre les portes grace
aux langues et au golt d’apprendre. Les profils de Marcelle (maths) et de Flavien (frangais)
sont plus difficiles a établir et oscillent entre le co-constructeur qui met en valeur le partage
et la co-construction et la position de retrait qui laisse la place a ’autonomie du-de la
stagiaire. Eve, quant a elle, est davantage dans une posture large de confiance, celle de
I’émancipateur. Elle laisse de I’autonomie a ses stagiaires et leur accorde une grande marge
de liberté :

Je laisse, quand méme, pas mal de liberté¢ aux étudiants. J'évite de venir avec des
recettes toutes faites que, moi, j'ai, de les cadenasser, parce que je trouve que c'est en
faisant son expérience_qu'on peut, apres, rebondir et pouvoir proposer des pistes.

Une visée émancipatrice qui transpire également dans les croyances pédagogiques d’Eve
au travers desquelles elle prone le partage, la motivation, le développement de 1’apprenant
par le biais, par exemple, de 1’expérimentation.
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Discussion des résultats

Peu de différences entre les croyances en fonction de I’ancrage disciplinaire

Pour atteindre notre premier objectif de recherche, nous nous sommes intéressés aux
croyances ¢épistémologiques et pédagogiques des enseignant-es en cours de carriére.
Globalement, concernant les croyances épistémologiques (Hofer, 2000, 2004, Therriault et
al., 2020), peu de différences entre les enseignant.es de différentes disciplines ont été
constatées. Ainsi, nos résultats montrent qu’une moiti€¢ des enseignant-es interrogé-es,
toutes disciplines confondues, ont une vision évolutive (Hofer, 2000) et utilitaire du savoir
(Saussez, 2019). En effet, leurs propos indiquent qu’ils considérent le savoir comme
évolutif, fluide, laissant une place plus ou moins importante (Elby et Hammer, 2001) a la
fonction expérientielle (Saussez, 2019) et a la construction des apprentissages et donc a
I’apprenant-e. Quant a 1’autre moiti¢ des répondant-es, issus de différents ancrages
disciplinaires, elle adopte une vision dite mixte a travers laquelle les enseignant-es
interrogés-e alternent les deux points de vue, évoquant tantdt une vision fixe du savoir,
tantot une vision évolutive ainsi qu’une vision scolaire et utilitaire du savoir qu’ils
reconnaissent alternativement.

Cette différence entre les visions du savoir peut trouver son origine dans le contexte
institutionnel au sein duquel évoluent les enseignant-es. En effet, bien que les enseignant-es
concerné-es souhaitent développer des compétences « utilitaires » chez leurs éléves dans
un contexte parfois informel et issu d’un curriculum peu défini, les programmes officiels,
les injonctions institutionnelles et le contexte spécifique de leur école peuvent les
contraindre a adopter une vision objectiviste du savoir se situant dans un curriculum établi
et offrant moins de liberté a I’enseignant-e (Cattonar, Dumay et Maroy, 2013 ; Saussez,
2019).

Par contre, le contexte de pratiques des enseignant-es, a savoir les types d’enseignement
(général, technique ou professionnel), semblerait jouer un role dans leur vision du savoir.
Ainsi, ceux ou celles qui exercent au sein d’un établissement professionnel dans lequel
I’étudiant-e est préparé-e a un métier pourraient adopter une vision davantage fixe et
scolaire, orientée vers la transmission d’un savoir et de gestes professionnels spécifiques.
Quant a ceux ou celles qui enseignent dans une école secondaire du général, leur vision
serait davantage évolutive et utilitaire, tournée vers I’ouverture des savoirs et visant la
perspective d’études supérieures (post-secondaire). Cette hypothése émergente mériterait
d’étre prise en compte pour la réalisation de recherches futures.
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L’impact des socialisations primaire et secondaire

Un autre de nos résultats confirme clairement les recherches précédentes inscrites dans
différents ancrages disciplinaires : les croyances pédagogiques sont fortement marquées
par les socialisations primaire et secondaire des enseignant-es (Hanin et al., 2020 ;
Therriault, 2021b ; Vause, 2010b). Ainsi, le vécu familial, I’éducation (socialisation
primaire), les expériences scolaires, parascolaires, de formation et de travail (socialisation
secondaire) sont pointées comme des ¢léments importants dans le développement et
I’évolution des conceptions (Baillet et Gérard, 2021 ; Deprit et Van Nieuwenhoven, 2021).
Vause (2010) a montré dans ses recherches que les futur-es enseignant-es s’appuient sur
leurs croyances épistémologiques et pédagogiques pour interpréter les nouvelles théories
et compétences acquises au cours de leur formation et dés la phase d’insertion, leurs
expériences professionnelles prennent le relais pour fagonner leurs pratiques.

Ainsi, la formation initiale semble étre un premier levier d’évolution, de construction et de
transformation des conceptions du-de la stagiaire, filtre de sa future pratique (Fives et
Buehl cité par Therriault et al., 2021). Le-La maitre de stage, en tant que co-formateur-rice
de stagiaires, joue un rdle particuliecrement sensible dans la construction de leurs
conceptions (Desbiens et al., 2009). A ce sujet, nos résultats soulignent la qualité de
I’accompagnement que les maitres de stage déclarent vouloir offrir et surtout dans un cadre
de relation positive qui rassemble les enseignant-es interrogé-es, et ce, de toutes les
disciplines (Colognesi et al., 2018, 2019). Les enseignant-es disent accorder une
importance particuliére a la bienveillance tant dans I’accompagnement de I’apprentissage
des ¢éleves dans leur classe que dans I’accompagnement de 1’apprentissage du métier par
leurs stagiaires. Notre enthousiasme se doit d’étre modéré par le fait qu’il s’agit de
pratiques déclarées, qui renvoient a ce que les maitres de stage disent de leurs pratiques
(Baillet et Gérard, 2021), décodées par des métaphores qui traduisent le cadre de la dyade
maitre de stage et stagiaire. L’étape suivante sera d’accéder aux pratiques réelles des
maitres de stage et de coupler cette analyse de leur activité d’accompagnement a celle des
pratiques mobilisées, en paralléle, par les stagiaires, quel que soit le contexte du stage, la
discipline enseignée et I’année de formation.

La culture disciplinaire comme concept intégrateur

Notre recherche cherche a mieux comprendre les spécificités des croyances
épistémologiques et pédagogiques d’enseignant-es en fonction de leur ancrage
disciplinaire. Nous observons donc des liens forts entre elles (Wanlin et al., 2019) sans
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relever de différences majeures entre les croyances des enseignant-es en fonction de leur
discipline de formation. Nous souhaitons par la suite travailler autour du concept de la
culture disciplinaire, proposé par Saussez (2019), largement alimentée par les
socialisations primaire et secondaire et la formation initiale et qui permet une vision
holistique et dynamique des variables qui la nourrissent au fil de la carriére, comme en
témoigne la figure ci-dessous.

Figure 1.

Impact de la culture disciplinaire des enseignant-es sur les pratiques d’accompagnement
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Ainsi, les croyances et les conceptions de I’enseignant-e s’adaptent au contexte
professionnel, se transforment et évoluent progressivement a travers les pratiques qu’il-elle
met en ceuvre et son recul critique, encouragé par la formation continue, qui constituent
autant de leviers ou d’obstacles a son développement professionnel. Dans le contexte de
formation continue des maitres de stage qui nous occupe, ce sont les liens entre la culture
disciplinaire des enseignant-es du secondaire supérieur et les postures d’accompagnement
qu’ils déclarent mettre en ceuvre qui nous préoccupent. Les postures d’accompagnement
déclarées sont tout comme les croyances pédagogiques nuancées par le contexte
d’enseignement ou d’accompagnement. L’intention étant, in fine, d’atteindre leurs
pratiques d’accompagnement réelles et de sonder leurs difficultés et besoins de formation
pour construire un dispositif qui y réponde (Van Nieuwenhoven et Cambier, 2023 ; Van
Nieuwenhoven, Buyle, Cambier et Roegiers, 2024)
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Conclusion

Cet article présente un premier volet de résultats d’une recherche exploratoire plus large
sur ’influence de la culture disciplinaire sur les pratiques d’accompagnement déclarées
des maitres de stage. Ceux-ci ont mis en évidence I’importance des expériences de
socialisation primaire et secondaire dans la construction des croyances épistémologiques
et pédagogiques des enseignant-es et la présence de liens « hybrides » qui les unissent. Cela
conduirait a penser que les enseignant-es construiraient une culture disciplinaire
dynamique propre a leur parcours et colorée par une formation disciplinaire spécifique
(Saussez, 2019). Celle-ci évoluerait au fil de leurs expériences pédagogiques qui
alimenteraient progressivement leur développement professionnel.

Notre recherche présente plusieurs atouts. Tout d’abord, I’échantillon, des enseignant-es
du secondaire supérieur de différentes formations disciplinaires, permet un élargissement
des publics visés par les recherches antérieures. Ensuite, 1’acceés a 1’origine des croyances
(socialisations primaire et secondaire), traversant la formation, nous permet d’introduire
une conception dynamique de la culture disciplinaire. Concept que nous avons souhaité
mettre en lien de maniére novatrice, avec les pratiques d’accompagnement de stagiaires
par des enseignant-es qui ont de 1’expérience dans le métier. Et enfin, notre recherche
s’inscrit dans un projet, plus large, de recueil des besoins orienté vers 1’amélioration de la
formation des enseignant-es et une opportunité de formation pour les maitres de stage.

Toutefois, bien que notre échantillon permet de toucher plusieurs disciplines, le nombre de
répondant-es (12) reste limité et devrait d’étre étendu. De plus, nous souhaitons étudier
plus finement le role de la formation initiale des enseignant-es interrogé-es sur 1I’évolution
de leurs croyances épistémologiques et pédagogiques. Des questions sur le sujet devraient
étre retravaillées ou ajoutées au guide d’entretien pour mieux comprendre I’impact de la
formation initiale sur le développement professionnel de I’enseignant-e. La question de la
mise en lumicre des pratiques réelles d’accompagnement reste également ouverte et
mériterait une réflexion future en intégrant les besoins, attentes et pratiques des stagiaires
dans leurs premiers pas sur le terrain.
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