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Résumé 

La connaissance des enseignants a fait l’objet de 
nombreuses recherches dans le monde scientifique. 
Face aux limites de l’approche behavioriste, qui ne 
s’intéressait qu’aux comportements observables des 
enseignants et ignorait les effets du contexte ainsi 
que les significations accordées par l’enseignant à 
l’acte d’enseigner, de nombreux chercheurs en sont 
venus à s’interroger sur la pensée des enseignants. 
Que se passe-t'il derrière les faits et gestes des en-
seignants ? Comment en viennent-ils à mettre cer-
taines pratiques en place plutôt que d’autres ? En 
bref, quel type de connaissance mobilisent-ils dans 
leur travail quotidien ? Les recherches ayant trait aux 
cognitions des enseignants sont nombreuses et très 
variées. En témoigne la prolifération des concepts 
utilisés par les chercheurs pour désigner ces cogni-
tions : connaissances, croyances, théories, concep-
tions, connaissances pratiques, … 
 
Dans ce cahier, nous nous sommes attaché dans un 
premier temps à tenter de synthétiser ces différents 
apports et à proposer, sur base de la littérature re-

censée, notre propre définition des concepts de 
croyances et connaissances, les plus à mêmes, nous 
semble-t-il, de décrire la pensée des enseignants. 
C’est sur base de ces deux concepts que nous défi-
nissons notre objet de recherche : la connaissance 
ouvragée. Cette notion de connaissance ouvragée 
est en fait issue des travaux de M. Kennedy (1983) et 
nous semblait particulièrement appropriée à notre 
travail. 
 

S’il était nécessaire dans un premier temps de com-

mencer par définir notre objet d’étude, la connais-

sance ouvragée des enseignants, notre objectif va 

toutefois plus loin. En effet, ayant constaté le peu de 

recherches consacrées à la construction et au déve-

loppement des connaissances des enseignants, du 

moins dans la littérature francophone européenne, 

nous avons tenté, dans un second temps, d’appré-

hender la complexité de ce processus. En particulier, 

nous avons fait l’hypothèse de l’existence de trois 

sources d’influence participant à la construction de la 

connaissance des enseignants : les lieux de sociali-

Introduction 

L’objectif de ce cahier est de faire le point sur la con-
naissance des enseignants et sur la manière dont 
elle se construit. La connaissance des enseignants 
est abordée à partir de la notion de connaissance 
ouvragée, faisant référence à une forme de connais-
sance pour le travail et par le travail. Nous nous inté-
ressons ensuite à l’origine de cette connaissance 
ouvragée, la situant dans les expériences de sociali-
sation primaire et secondaire, les formations et les 

expériences de travail sur le terrain. L’analyse quali-
tative d’une quarantaine d’entretiens d’enseignants 
de l’école primaire nous a permis de confirmer ces 
origines et d’affiner notre compréhension de la ma-
nière dont la connaissance ouvragée des ensei-
gnants se construit et évolue. 

Mots-clés : connaissance, enseignants, socialisation, 
formation, analyse qualitative  
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sation primaire et secondaire, les lieux de formation 

et les lieux de travail. Nous appuyons ces hypo-

thèses sur une revue de littérature, principalement 

anglo-saxonne 
 

Notre étude empirique s’appuie sur ces hypothèses 

et a pour objectif de saisir, à partir d’entretiens semi 

directifs avec des enseignants de l’école primaire, 

quelles sont les connaissances et croyances qui sont 

mobilisées par les enseignants en Belgique franco-

phone mais surtout de comprendre comment et où 

elles se sont construites. Sur base de nos hypo-

thèses de recherche, à savoir que la connaissance 

des enseignants se construit tout au long de leur par-

cours personnel et professionnel, nous tentons de 

mettre en évidence les expériences majeures et évè-

nements clés qui participent au développement de 

cette connaissance. 

Avant toute chose, il s’agit de faire le point sur les 

notions de croyances et connaissances, assez dif-

fuses et faisant l’objet de peu de consensus au sein 

du monde éducatif (Pajares, 1997 ; Vause, 2009). 

Parmi la variété des termes employés par les cher-

cheurs pour évoquer la pensée des enseignants, ce 

sont les termes de croyances et connaissances qui 

ont retenu notre attention. Prenant appui sur la litté-

rature, nous envisageons les croyances comme un 

réservoir de valeurs et d’idées sur lesquelles les en-

seignants s’appuient pour agir en situation et justifier 

leur action. Au sein de ces croyances, nous distin-

guons les croyances personnelles et les croyances 

partagées. Les croyances personnelles sont forte-

ment liées à l’histoire d’un individu, il s’agit de va-

leurs qui ont imprégné sa vie et sur lesquelles il s’ap-

puie constamment sans nécessairement se souvenir 

d’un lieu ou d’un moment précis où il aurait pu les 

acquérir. Par exemple, un enseignant très marqué 

par l’ordre et l’organisation qui régnait chez lui lors-

qu’il était enfant peut avoir acquis la conviction que 

l’on n’apprend bien que si l’on est ordonné et organi-

sé. Il veille donc à ce que sa classe soit rangée et à 

ce que les cahiers et autres fardes des élèves soient 

bien classés et ordonnés. Les croyances partagées 

font elles plutôt référence à des idées partagées par 

les membres d’un groupe (social, culturel, profes-

sionnel) et tenues pour vraies sans pour autant 

qu’elles aient été validées empiriquement. Chez les 

enseignants, il est par exemple courant de considé-

rer que le redoublement des élèves est une mesure 

efficace, même si la littérature scientifique a souvent 

montré le contraire. 
 
En ce qui concerne les connaissances, nous les en-
visageons comme un ensemble de savoirs relatifs à 
un domaine et validés empiriquement. Ces connais-
sances peuvent, elles aussi, être d’ordre privé ou 
public. En effet, nous faisons la distinction entre des 
connaissances pragmatiques et des connaissances 
théoriques. Les connaissances pragmatiques sont 
des connaissances liées à un individu et construites 
sur le terrain, en lien avec ses pratiques de travail 
notamment. Un enseignant peut par exemple avoir 
compris au fil des années qu’il est important d’être 
très strict avec ses élèves dès le début de l’année 
pour bien leur montrer où sont ses limites. Les con-
naissances théoriques font elles référence à des sa-
voirs validés empiriquement et reconnus scientifique-
ment. Ce type de connaissances s’acquiert générale-
ment dans des lieux de formation formalisés ou via 
des lectures théoriques. 
 
Pour résumer, nous pourrions envisager les 
croyances et connaissances des enseignants à l’aide 
de deux axes : l’axe de l’élaboration, sociale ou indi-
viduelle et l’axe de la validation ou de l’absence de 
validation. En croisant ces deux axes, on retrouve les 
quatre catégories de croyances et connaissances 
décrites ci-dessus (cfr. Figure 1). 

1.  La connaissance ouvragée des enseignants 
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que l’enseignant mobilise pour guider son travail et 
ses décisions mais c’est aussi une connaissance qui 
continue à évoluer, en interaction avec les expé-
riences de travail de chaque enseignant. Il s’agit 
donc d’une forme de connaissance éminemment per-
sonnelle et soumise à une constante évolution. 
 
La typologie des savoirs enseignants proposée par 
Shulman (1986), puis reprise et simplifiée par Borko 
et Putnam (1996, cité par Crahay, Wanlin, Issaieva & 
Laduron, 2011) peut nous aider à comprendre de 
quoi relève cette connaissance ouvragée. Ces au-
teurs distinguent en fait trois types de savoirs : des 
savoirs disciplinaires, des savoirs didactiques et des 
savoirs pédagogiques généraux. Les deux premiers 
types de savoirs se réfèrent plus explicitement à une 
discipline en particulier (les savoirs disciplinaires) ou 
à la manière de transposer cette discipline pour l’en-
seigner aux élèves, au matériel didactique lié à cette 
discipline, aux interactions des élèves avec cette dis-
cipline … (les savoirs didactiques). Dans le cadre de 
cette recherche, nous ne nous sommes pas intéres-
sés à une discipline en particulier mais plutôt à l’acte 
d’enseigner de manière très large. Par ailleurs, notre 
population est uniquement composée d’enseignants 

Dans le travail quotidien des enseignants, il existe un 
va-et-vient constant entre leurs croyances et leurs 
connaissances et ils s’appuient sur chacune d’entre 
elles pour agir en situation. Toutefois, il est souvent 
peu aisé pour le chercheur de déterminer ce qui re-
lève des croyances et ce qui relève des connais-
sances. Par ailleurs, ce qui au départ pouvait être 
considéré comme une croyance peut basculer dans 
le champ des connaissances si l'enseignant vérifie 
ses croyances sur le terrain. 
 
Il est donc évident qu’il ne s’agit pas de catégories 
hermétiques et qu’en situation, les enseignants s’ap-
puient sur un mélange de connaissances et de 
croyances que nous avons choisi d’appeler connais-
sance ouvragée, reprenant par là le terme de 
working knowledge de M. Kennedy (Kennedy, 1983 
citée par Tardif et Lessard, 1999) et traduit connais-
sance ouvragée par Tardif et Lessard (1999). Cette 
idée de connaissance ouvragée renvoie à une con-
naissance qui serait construite par et pour le travail, 
portant la trace à la fois de l’histoire personnelle de 
l’enseignant, de ses confrontations avec des con-
naissances théoriques et avec les expériences de 
terrain. Il s’agit donc d’une forme de connaissance 

Figure 1: Les croyances et connaissances des enseignants  

Absence  
de validation 

Connaissances  

pragmatiques 

Connaissances  
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Croyances  
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de l’enseignement fondamental, loin de nier leurs 
connaissances disciplinaires et didactiques, nous les 
envisageons plutôt comme des « généralistes » et 
c’est à leurs savoirs pédagogiques généraux que 
nous avons choisi de nous intéresser. Au sein de 

cette catégorie de savoirs, Shulman distingue les 
connaissances et les croyances concernant le rôle 
de l’enseignant, les caractéristiques des élèves, la 
gestion de la classe et les stratégies pédagogiques. 

2.  L’origine de la connaissance ouvragée 

Cette notion de connaissance ouvragée définie, ve-

nons-en au cœur de notre questionnement, à savoir : 

où et comment les enseignants la construisent-ils ? 

La définition même de la connaissance ouvragée 

porte déjà les prémisses d’une réponse. En effet, 

nous l’avons décrite comme une connaissance pour 

et par le travail portant à la fois les marques de l’his-

toire du travailleur et les marques de son travail. Il 

nous parait donc judicieux de rechercher les origines 

de cette connaissance à la fois dans l’histoire per-

sonnelle de chaque enseignant ainsi qu’au sein de 

son lieu de travail, sa classe et son école. Enfin, 

nous nous intéresserons également aux lieux de for-

mation des enseignants, ceux-ci ayant précisément 

pour objectif de façonner leurs connaissances. 
 

2.1 Les histoires personnelles  
des enseignants  

Un certain nombre de recherches se sont intéres-

sées aux histoires personnelles des enseignants 

pour essayer de comprendre les pratiques qu’ils met-

tent en place dans leur classe. Parmi les expé-

riences précoces des enseignants, avant leur entrée 

en formation, leurs propres expériences scolaires 

semblent avoir un impact non négligeable. Lortie 

(1975) est un des premiers à s’être intéressé au vé-

cu scolaire des enseignants. D’après ce sociologue, 

le nombre d’heures passées en classe laisserait des 

traces indélébiles sur la connaissance du métier en-

seignant. Cet apprentissage « par observation » du 

rôle professionnel se produirait par l’intériorisation 

des modèles d’enseignants auxquels les futurs en-

seignants furent exposés lorsqu’ils étaient élèves 

(Raymond, 2006). Si l’on ne peut nier l’impact de la 

scolarisation des enseignants, cette thèse, assez 

déterministe, a toutefois été nuancée par la suite. 

Plusieurs chercheurs ont en effet montré que les ex-

périences scolaires ne sont pas les seules à avoir un 

impact sur la connaissance ouvragée des ensei-

gnants. 
 
Il ressort de ces recherches que les expériences de 
socialisation primaire et secondaire vécues par les 
enseignants leur permettent à la fois d’imaginer la 
manière dont ils vont se comporter en classe et 
d’interpréter leur travail. Knowles et Holt-Reynolds 
(1991, cité par Carter, 1995), qui se sont plus particu-
lièrement intéressés au développement professionnel 
de jeunes enseignants, parlent de « dialogue in-
terne » pour décrire ce scénario mental. Selon ces 
auteurs, ce dialogue prend place au sein d’un sys-
tème cohérent de croyances qu’ils ont accumulées 
au fil de leur vie, dans leur famille, leurs groupes de 
pairs, dans les écoles et classes qu’ils ont fréquen-
tées. Les futurs enseignants se basent donc sur leurs 
expériences passées et plus particulièrement leurs 
expériences en tant qu’élève pour élaborer leurs 
propres conceptions relatives à la manière dont ils 
voudraient enseigner. 

Le modèle de Knowles (1992, cité par Carter et 

Doyle, 1996) qui intègre à la fois des éléments bio-

graphiques et des éléments liés aux pratiques péda-

gogiques abonde dans le même sens. Les expé-

riences familiales et scolaires ainsi que les expé-

riences d’enseignement et les rencontres avec des 
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personnes significatives sont interprétées de ma-

nière tout à fait personnelle par chaque enseignant. 

Ces interprétations donnent lieu à la construction 

d’un schéma (c’est-à-dire une manière de penser 

l’enseignement) et celui-ci permet à l’enseignant 

d’envisager la manière dont il va se comporter en 

classe et par là, le rôle qu’il s’attribue. Cette identité, 

ou image de soi en tant qu’enseignant est mobilisée 

dans la pratique et influence la manière dont l’ensei-

gnant débutant fait face aux problèmes et prend des 

décisions. 
 
Plus récemment, certains chercheurs se sont pen-
chés sur l’influence spécifique de la socialisation pri-
maire. Smith (2005) montre que les expériences sco-
laires antérieures ne constituent qu’un des détermi-
nants des croyances et connaissances des ensei-
gnants. De manière plus large, le milieu dans lequel 
ces enseignants ont vécu ainsi que l’éducation qu’ils 
ont reçue ont également une grande influence. Dans 
une étude qualitative relative à l’impact de l’histoire 
de vie sur les croyances et connaissances de profes-
seurs de science, il s’est intéressé à deux ensei-
gnantes ayant été confrontées au même type d’en-
seignement traditionnel pendant leur enfance mais 
ayant vécu des expériences liées à cette discipline 
diamétralement opposées dans leur contexte fami-
lial. Il a ainsi montré que l’enseignante ayant profité 
d’expériences enrichissantes en lien avec les 
sciences (visite de musées, livres liés à la science 
disponibles à la maison, …) avait beaucoup plus de 
facilité à s’adapter aux réformes et à enseigner d’une 
manière constructiviste alors que l’autre enseignante 
se sentait beaucoup plus à l’aise avec un enseigne-
ment de type traditionnel. 
 
Enfin, citons la recherche de Lévin et Hé (2008) si-
tuant, tout comme nous, l’origine des connaissances 
des enseignants dans trois sources : la famille et le 
passé scolaire, la formation professionnelle et les 
expériences de terrain. Dans leur recherche, ils ont 
demandé à une centaine d’enseignants de l’ensei-
gnement fondamental participant à une formation 
continue de lister, définir, détailler et justifier les 
croyances qui guident leurs pratiques d’enseigne-
ment, de donner des exemples concrets sur la ma-
nière dont ces croyances prennent forme dans leur 

pratique quotidienne en classe et enfin d’identifier la 
source de chacune de ces croyances. Toutes ces 
données ont ensuite été analysées et catégorisées 
par les chercheurs qui ont ainsi pu mettre en évi-
dence quatre catégories de croyances - les 
croyances à propos de l’enseignant, les croyances à 
propos de l’instruction, les croyances à propos de la 
classe et les croyances à propos des élèves – ainsi 
que trois sources d’origine de ces croyances – la 
formation professionnelle, les observations et expé-
riences de terrain et les expériences familiales et 
scolaires. En particulier, ils ont montré que la plupart 
des croyances relatives à l’enseignant (le rôle de 
l’enseignant, les qualités d’un bon enseignant, …) et 
à la classe (environnement de la classe, relation 
avec les élèves, …) sont issues d’une part du milieu 
familial et de l’éducation que les futurs enseignants 
ont reçue à l’école primaire en tant qu’élève et 
d’autre part, de leurs observations et expériences au 
cours de leurs stages. Ces expériences de stage 
semblent également fortement influencer leurs 
croyances relatives aux élèves et à la nature de l’ap-
prentissage. Enfin, les cours suivis pendant la forma-
tion initiale influencent plus particulièrement les 
croyances relatives aux stratégies d’enseignement. 
 
Tous ces travaux sur les histoires personnelles sug-
gèrent que les (futurs) enseignants se basent sur 
leurs propres expériences comme s’il s’agissait d’ex-
périences-types qu’ils pourraient généraliser pour 
interpréter et prendre des décisions dans leur pra-
tique quotidienne. Au cours de leur formation, ils en-
visagent les différentes pratiques en se mettant dans 
la peau des élèves et en essayant d’imaginer la ma-
nière dont eux réagiraient face à ces pratiques. En 
général, ils ont tendance à considérer que les pra-
tiques qui ont fonctionnés pour eux lorsqu’ils étaient 
élèves fonctionneront pour leurs élèves. De la même 
façon, ils rejettent les pratiques qu’ils n’aimaient pas 
dans le passé. Dans ce processus, ils ignorent sou-
vent les pratiques auxquelles ils n’ont pas été con-
frontés en tant qu’élève (Holt-Reynolds, 1991). 
 
Les travaux initiés par Lortie (1975) et situant l’ori-
gine de la connaissance des enseignants presqu’ex-
clusivement dans leur passé scolaire ont bien évolué 
et ont contribué à nuancer cette thèse. Aujourd’hui, 
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les chercheurs s’accordent pour dire que les expé-
riences précoces vécues tant au sein de la famille 
que de l’école contribuent à façonner la pensée des 
enseignants. Notons que l’ensemble de ces travaux 
ont été menés par de chercheurs nord-américains. 
Le contexte familial et scolaire dont il est ici question 
est donc spécifique à leurs normes sociales et cultu-
relles et leurs conclusions ne sont sans doute pas 
transférables telles quelles à notre propre contexte. 
Toutefois, il est important de signaler que ces cher-
cheurs ont pu montrer que certaines croyances rela-
tives à l’acte d’enseigner se construisent très tôt, au 
sein de la famille ou sur les bancs d’école et que ces 
croyances très tenaces les accompagnent au cours 
de leur formation et sont difficilement modifiables. A 
notre connaissance, aucune recherche de ce type 
n’a été menée dans le contexte européen franco-
phone. 
 

2.2 L’impact des formations 

Richardson (1996) s’est particulièrement intéressée 

à l’impact que les croyances des futurs enseignants 

pouvaient avoir sur leur formation initiale. En effet, le 

métier d’enseignant a pour particularité que les étu-

diants n’entament jamais leur formation vierges de 

toute expérience ; ils possèdent d’emblée un certain 

nombre de croyances relatives à l’acte d’enseigner. 

Ceci est d’autant plus vrai que tout futur enseignant 

a d’abord lui-même été élève. Cette première expé-

rience scolaire implique que tous les futurs ensei-

gnants débutent leur formation en ayant une idée du 

type d'enseignant qu'ils seront et de la manière dont 

ils vont enseigner (Kennedy, 1997 ; Wideen, Mayer-

Smith & Moon, 1998). Dans la suite de ce texte nous 

appellerons ces croyances, issues du passé scolaire, 

les croyances initiales. Celles-ci sont tout à fait per-

sonnelles et dépendent du vécu de chacun. Toute-

fois, Richardson (1996) a recensé plusieurs études 

montrant des résultats relativement similaires : les 

futurs enseignants seraient relativement confiants 

quant à leur capacité à enseigner. Ils envisagent le 

rôle de l’enseignant comme un transmetteur de con-

naissance ; ils ont une vision assez positiviste de 

l’apprentissage selon laquelle il existe une bonne 

réponse pour chaque question et l’enseignant doit 

amener les élèves à trouver cette bonne réponse. 

D’autres recherches (Holt-Reynolds, 1991) montrent 

qu’en début de formation, les enseignants ont une 

vision de l’apprentissage plutôt passive ou transmis-

sive : il s’agit de transmettre des faits et l’apprentis-

sage consiste à mémoriser ces faits. Wideen et al. 

(1998) montrent eux qu’en début de formation les 

futurs enseignants font souvent primer les aspects 

relationnels sur les aspects purement pédagogiques. 

Pour eux, la personnalité de l’enseignant a plus d’im-

portance que ses capacités pédagogiques ou sa con-

naissance de la matière. Rappelons ici encore qu’il 

s’agit de recherches nord-américaines et que le vécu 

et les croyances des enseignants belges à leur en-

trée en formation sont probablement différents. 

 

Pour Richardson (1996), ces croyances initiales 

constituent à la fois un obstacle et un enjeu de la 

formation. En effet, d’une part elles agissent comme 

des filtres au cours de la formation et influencent for-

tement ce qu’apprennent les futurs enseignants et la 

manière dont ils l’apprennent et d’autre part, il s'agit 

de les faire évoluer, de les transformer. Wideen et al. 

(1998) constatent que, dans la plupart des cas, les 

formateurs d’enseignants essayent de modifier les 

croyances initiales des étudiants. Mais cette tâche 

s’avère très compliquée quand on sait que ces 

croyances sont souvent tenaces. Une alternative 

consisterait à partir de ces croyances initiales pour 

construire des nouvelles connaissances. Kennedy 

(1997) abonde dans le même sens. Sachant que les 

croyances des enseignants se construisent en 

grande partie pendant l’enfance, lors de l’observation 

vicariante de leurs enseignants, et que plus les 

croyances sont anciennes, plus elles résistent au 

changement (Pajares, 1992 ; Kagan, 1992 ; Richard-

son, 1996 ; Kennedy, 1997), elle en conclu que 

l’enjeu de la formation des enseignants consiste non 

pas à leur apprendre des théories et des compé-

tences nouvelles mais plutôt à leur permettre de mo-

difier leurs croyances. 
 

Toutefois, Wideen et al. (1998) constatent qu’aux 

Etats-Unis, la plupart des programmes de formation 

pour les enseignants n’ont que peu d’effet sur les 
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croyances des étudiants qui entrent en formation. 

Par ailleurs, beaucoup de ces programmes semblent 

être en décalage par rapport aux expériences que 

vivent les jeunes enseignants sur le terrain, que ce 

soit au cours de leur stage ou de leurs premières 

années d’enseignement. 
 
Enfin, notons que dans les recherches s’intéressant 
à l’impact de la formation sur la connaissance des 
enseignants, les expériences de stage ont un statut 
tout à fait particulier. En effet, du fait de leur connais-
sance a priori du monde scolaire, la majorité des fu-
turs enseignants estiment que leur formation, mis à 
part les expériences de stage, ne peut pas leur ap-
prendre grand-chose. Dans leur revue de littérature, 
Wideen et al. (1998) ont accordé une attention toute 
particulière aux expériences de stage au cours de la 
formation. Ils constatent que les recherches qu’ils ont 
examinées relèvent souvent des tensions entre étu-
diants et formateurs à propos des stages. En effet, 
les attentes de ces deux protagonistes ne sont pas 
les mêmes. Pour les formateurs, les stages sont con-
sidérés comme une occasion pour l’étudiant de 
mettre en pratique ce qu’il a appris, de tester de nou-
velles techniques, d’essayer de sortir des sentiers 
battus. Les étudiants envisagent pour leur part les 
stages comme une opportunité de pratiquer et d’ac-
quérir de l’expérience, expérience indispensable 
pour trouver du boulot par la suite. Dès lors, il leur 
importe de prouver qu’ils sont capables de se dé-
brouiller pour gérer leur classe de manière accep-
table. Dans ce contexte, ils ont souvent tendance à 
se tourner vers des pratiques plus traditionnelles, 
qu’ils connaissent et les rassurent. Lorsqu’ils sont 
confrontés à des difficultés, ils ont souvent tendance 
à imputer celles-ci à un manque de préparation au 
cours de leur formation. 
 
Grossman, Smagorinsky & Valencia (1999) expli-
quent que le poids que les futurs enseignants accor-
dent aux stages tient au fait que le dispositif des 
stages renforce leur rôle d’enseignant alors que la 
formation théorique renforce davantage leur rôle 
d’étudiant. Dans la mesure où l’objectif ultime de la 
formation est de former des enseignants, le rôle 
« enseignant » prôné par les dispositifs de stage 
peut supplanter les conceptions et pratiques valori-

sées dans la formation initiale. En effet, les objectifs 
de tout futur enseignant n’ont rien à voir avec le fait 
de réussir les cours. Il s’agit plutôt de se faire une 
place en tant qu’enseignant, de gagner le respect de 
ses collègues, d’établir des relations avec ses élèves 
et d’être reconnu comme un enseignant compétent 
au sein du système scolaire. 
 
Si l’on en croit ces recherches, aux Etats-Unis, la 
formation n’aurait que peu d’impact sur la connais-
sance des enseignants. En effet, la plupart des for-
mations, ne tenant pas compte des croyances ini-
tiales des futurs enseignants, ne leur permettraient 
pas de modifier celles-ci. Par ailleurs, les futurs en-
seignants, estimant déjà connaître leur métier, n’ac-
cordent que peu de crédit à leur formation. Les expé-
riences de stage, au contraire, sont nettement plus 
valorisées mais elles ne permettent toutefois pas de 
faire évoluer leurs croyances initiales dans la mesure 
où les étudiants reproduisent souvent sur le terrain 
ce qu’eux-mêmes ont vécu afin de s’assurer du bon 
déroulement de la leçon. Il y a donc un réel enjeu 
quant à la manière de penser et d’organiser ces for-
mations. 
 

2.3 L’influence du lieu de travail 

Bien que l’enseignement soit généralement envisagé 

comme une activité solitaire, plusieurs recherches 

ont pu montrer que le lieu de travail des enseignants, 

à savoir leur école et leur classe peut contribuer à 

façonner leur connaissance ouvragée. Les contacts 

avec les collègues, la direction mais aussi avec les 

élèves participeraient ainsi à la construction de la 

connaissance des enseignants. De manière plus 

large, l’approche néo-institutionnaliste a mis en avant 

l’influence du système scolaire en général sur la con-

naissance des enseignants. Les néo-

institutionnalistes considèrent en effet que les organi-

sations et leurs acteurs sont influencés et imprégnés 

par des croyances conventionnelles issues de leur 

environnement (Dupriez et al., 2007). 

 

La théorie du sensemaking développée par Weick 

(1995) peut nous aider à comprendre comment les 

enseignants donnent sens à leurs activités ainsi 
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qu’au contexte scolaire dans lequel celles-ci inter-

viennent. Le travail de création de sens peut en effet 

être défini comme un processus de construction so-

ciale par lequel les individus tentent d’interpréter et 

d’expliquer un ensemble d’indices de leur environne-

ment (un élève qui refuse de travailler, un nouveau 

manuel promu par les autorités, …). 

 

Pour Coburn (2001) le processus de sensemaking 

n’est pas uniquement du ressort de l’individu mais 

peut également concerner une collectivité ; elle parle 

à ce sujet de sensemaking collectif. En effet, d’une 

part, les enseignants donnent sens aux nouvelles 

informations à travers leurs interactions avec leurs 

collègues ; d’autre part, le sensemaking est profon-

dément ancré dans le contexte de travail des ensei-

gnants. C’est à travers la culture professionnelle, les 

valeurs, croyances et routines propres à chaque 

groupe professionnel que les nouvelles informations 

sont interprétées (Coburn, 2001). 

 

Enfin, à côté des collègues, nous ne pouvons nier 

l’impact des élèves dans la construction de la con-

naissance ouvragée des enseignants. Les caracté-

ristiques de ceux-ci, la manière dont ils réagissent 

aux méthodes pédagogiques proposées par les en-

seignants et au comportement de ceux-ci influence 

indubitablement la manière dont l’enseignant conçoit 

l’acte d’enseigner, soit en renforçant ses croyances 

et connaissances initiales, soit en les modifiant. Les 

approches situationnistes et interactionnistes, en 

particulier, se sont intéressées à la manière dont les 

situations de classe se co-construisent, mettant en 

jeu de manière interactive l’enseignant, ses élèves et 

la situation elle-même. La spécificité des approches 

situationnistes est de considérer que la cognition 

humaine ne peut être étudiée indépendamment de 

son contexte dans la mesure où la signification de 

l’activité ne peut être appréhendée qu’en tenant 

compte des caractéristiques de la situation de travail 

(Dupriez et al., 2007). Ce point de vue situationniste 

est étroitement articulé à un point de vue interaction-

niste qui postule que la signification des situations 

doit être comprise à travers les interactions en jeu 

dans la situation. En ce sens, la cognition, et en par-

ticulier le travail de construction de significations, est 

appréhendée comme le résultat d’un processus 

d’échange social et de négociation entre individus. 

La signification de l’action et la signification du con-

texte de l’action ne sont donc pas des éléments exis-

tants a priori ; c’est dans l’interaction sociale qu’une 

signification se construit. Un tel schéma théorique 

n’exclut pas que chaque individu participe à ces inte-

ractions avec ses propres schémas cognitifs. Ainsi 

l’enseignant rentre probablement en classe avec une 

représentation a priori de ce qui est souhaitable et un 

plan de travail ou d’activités à mener. De même, les 

élèves ont appris au cours de leur carrière scolaire la 

façon dont ils devaient se comporter en classe. Et il 

existe probablement des définitions conventionnelles 

du contexte de classe qui imprègnent tant les repré-

sentations des élèves que des enseignants : qualité 

et motivation du groupe d’élèves, signification des 

objets et dispositifs, … Mais, c’est dans les interac-

tions entre élèves et enseignant au sein des classes 

que se développe un travail de négociation et de 

construction de sens qui va transformer les représen-

tations initiales de chacun. Les significations attri-

buées à l’environnement, aux personnes et aux acti-

vités sont de la sorte appréhendées comme des 

constructions locales, ancrées dans la situation et 

élaborées dans l’interaction. Mais ce travail local de 

construction de sens est aussi situé dans un environ-

nement institutionnel et se fait en référence avec les 

normes présentes dans cet environnement, quitte à 

les traduire ou les déconstruire. D’un point de vue 

théorique, cette perspective ne se veut donc pas ra-

dical-situationniste, mais pose que pour comprendre 

la cognition des individus, il faut nécessairement 

prendre en compte l’environnement social et institu-

tionnel dans lequel se façonnent les cognitions 

(Volet, 2001 ; Anderson et al., 2000). Comme le sou-

lignent Thompson et Fine (1999), une approche par 

les significations partagées ou collectives n’est pas 

antagoniste de modèles centrés sur la cognition des 

individus, mais elle considère la cognition individuelle 

comme seulement une des composantes d’un pro-

cessus social plus complexe.  

 

Nous rejoignons donc les conclusions de Tardif 

(2007) qui considère que la connaissance des ensei-

gnants n’est pas uniquement une construction indivi-
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duelle mais résulte aussi des interactions avec les 

pairs, des échanges et conflits cognitifs entre ensei-

gnants et de l’ajustement mutuel de leurs concep-

tions pédagogiques. Par ailleurs, il envisage les 

normes qui régissent le travail enseignant comme le 

résultat des pratiques collectives antérieures. En 

d’autres mots les conceptions et pratiques des ensei-

gnants seraient le fruit d’une « vaste construction 

sociale, scolaire et pédagogique » qui se serait éla-

borée au fil des générations d’enseignants. 
 

2.4 Synthèse : apports et limites  
de la littérature pour comprendre  
la construction de la connaissance  
ouvragée 

La littérature que nous avons recensée met en avant 

le rôle prépondérant des expériences de socialisa-

tion primaire et secondaire sur la construction de la 

connaissance ouvragée des enseignants et tend à 

minimiser l’impact des formations. Les croyances 

initiales des enseignants seraient tellement fortes 

qu’elles occulteraient en grande partie les apprentis-

sages en cours de formation. Enfin, les recherches 

de type néo-institutionnaliste, situationniste et inte-

ractionniste ont mis l’accent sur le pouvoir du sys-

tème et des expériences de terrain dans la construc-

tion de la connaissance ouvragée des enseignants. 

C’est en effet en étant confrontés aux réalités du ter-

rain et en discutant avec leurs collègues que les en-

seignants sont amenés à donner du sens à leurs pra-

tiques. 

 

Sur base de cette littérature, il nous semble pouvoir 

affiner notre hypothèse de départ et envisager une 

forme de temporalité dans la construction de la con-

naissance ouvragée. Celle-ci s’ancre très tôt chez les 

futurs enseignants à travers les pratiques éducatives 

familiales et les expériences scolaires, formant ainsi 

un ensemble de croyances, plus ou moins tenaces 

qui vont être confrontées aux savoirs davantage 

théoriques de la formation initiale. Celle-ci pourra en 

partie modifier certaines croyances, proposer de nou-

velles connaissances. Toutefois, certaines croyances 

profondément ancrées ne pourront être délogées et 

influenceront directement la connaissance ouvragée 

des enseignants. Ensuite, ces croyances et connais-

sances seront mises à l’épreuve sur le terrain et 

pourront être ainsi validées ou invalidées. Les stages 

ayant une portée tout à fait particulière dans la cons-

truction de la connaissance ouvragée, nous avons 

choisi de les distinguer de la formation et de les 

mettre à l’intersection avec les pratiques sur le ter-

rain. Enfin, nous avons vu que le sens que les ensei-

gnants donnent à leurs pratiques se construit en réfé-

rence aux normes culturelles véhiculées dans le 

champ éducatif. Ces normes culturelles imprègnent 

les enseignants tout au long de leur formation et de 

leur carrière. La figure 2 illustre cette manière d’envi-

sager la construction de la connaissance ouvragée 

des enseignants. 

Socialisation 

primaire et 

secondaire 

Connaissance 

ouvragée 

Formations 

initiales et 

continues 

Expériences 
de l’ensei-

gnant sur le 
terrain 

Stages 

Normes culturelles 

du champ éducatif 

Pratiques péda-

gogiques 

Figure 2 : Le processus de construction de la connaissance ouvragée des enseignants 
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3.1 Le cadre d’analyse 
 

Nous allons commencer par expliciter la manière 

dont nous avons opérationnalisé les cadres théo-

riques exposés ci dessus en présentant la manière 

dont nous avons choisi d’appréhender empirique-

ment le processus de construction de la connais-

sance ouvragée des enseignants. Cette opérationna-

lisation s’attache d’abord à décrire les principales 

dimensions de la connaissance ouvragée. Ensuite, 

nous présenterons les facteurs qui nous ont semblé 

pertinents pour comprendre la manière dont se cons-

truit et évolue cette connaissance ouvragée. C’est ce 

cadrage, opéré en partie avant de mener nos entre-

tiens, qui nous a guidé dans la réalisation de ceux-ci. 
 

3.1.1 La connaissance ouvragée des enseignants 
 
Ayant constaté le peu de consensus au sein de la 
littérature relative aux croyances et connaissances 
des enseignants, il nous est apparu nécessaire d’en 
dégager une certaine cohérence et de tenter de syn-
thétiser l’apport des différentes recherches. C’est à 
partir de la notion de connaissance ouvragée, décrite 
par Kennedy (1983) puis reprise par Tardif et Les-
sard (1999) que nous avons choisi d’appréhender les 
croyances et connaissances des enseignants. Cette 
connaissance ouvragée est envisagée comme un 
ensemble de croyances, personnelles et partagées, 
de connaissances théoriques et pragmatiques que 
les enseignants mobilisent spontanément dans leur 
travail quotidien et qui continue à évoluer, sous 
l’influence de ce travail. Il s’agit donc d’une connais-
sance pour et par le travail. 

 

Afin de saisir plus finement ce dont se compose 

cette connaissance ouvragée, nous avons retenu la 

typologie des connaissances des enseignants propo-

sées par Shulman (1986). Cet auteur distingue en 

fait trois types connaissances : les connaissances 

disciplinaires, les connaissances didactiques et les 

connaissances pédagogiques générales. C’est à ces 

dernières que nous avons choisi de nous intéresser. 

Au sein de cette catégorie, il envisage les connais-

sances et croyances concernant le rôle de l’ensei-

gnant (à quoi sert un enseignant ? Comment doit-il 

se comporter aves ses élèves ?), les caractéristiques 

des élèves (comment les élèves pensent-ils et ap-

prennent-il ? Comment intègrent-ils la matière ?), la 

gestion de la classe (comment  faire travailler en-

semble un groupe d’élèves et maintenir son engage-

ment dans les activités ?) et les stratégies pédago-

giques (comment piloter une leçon, comment créer, 

planifier et structurer des environnements éducatifs ? 

Quelles stratégies ou routines pédagogiques ou inte-

ractionnelles utiliser parmi le répertoire profession-

nel ?) (Crahay et al., 2011). 

 
3.1.2 La construction de la connaissance  

 ouvragée 

Au-delà de comprendre la nature de la connaissance 

ouvragée des enseignants, notre objectif est égale-

ment de saisir plus finement la manière dont celle-ci 

se construit et évolue. Cette recherche s’inscrivant 

dans le cadre d’un travail de thèse, elle a été sou-

mise à de constantes remises en question et évolu-

tion. Nous inscrivant au départ dans un projet plus 

large visant à comprendre les dynamiques d’établis-

sement et le poids de celles-ci sur les pratiques pé-

dagogiques des enseignants, nous avons commencé 

par rencontrer et comparer les discours d’ensei-

gnants appartenant aux mêmes écoles. Au fur et à 

mesure de nos analyses, nous nous sommes rendu 

compte qu’à côté de l’aspect communautaire, le par-

cours personnel des enseignants contribuait pour 

une large part à façonner leur façon d’envisager leur 

métier. Nous en sommes ainsi venu à considérer 

3. Approche empirique 
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l’importance de la socialisation primaire et secon-

daire ainsi que de la formation. La littérature nous a 

permis de confirmer ces intuitions et de mettre en 

avant trois sources à l’origine de la connaissance 

ouvragée : les expériences de socialisation primaire 

et secondaire, les formations et le lieu de travail de 

l’enseignant. 
 

Les chercheurs s’étant intéressés à l’impact des ex-

périences de socialisation primaire et secondaire se 

sont surtout penchés sur l’influence des expériences 

scolaires des enseignants, mettant principalement en 

évidence la reproduction des pratiques auxquelles 

eux-mêmes ont été confrontés enfants. Quelques 

rares chercheurs pointent également l’influence de 

l’éducation familiale mais sans vraiment s’adosser à 

un cadre théorique précis. Pour notre part, nous 

avons appuyé l’étude de l’impact de la socialisation 

primaire sur la typologie des modes de cohésion fa-

miliale et des styles éducatifs développée par Keller-

hals et Montandon (1991, 1992). Sans s’intéresser 

spécifiquement à l’impact de la famille sur le métier 

d’enseignant, ces deux auteurs ont mené plusieurs 

recherches portant sur le style éducatif des parents 

et sur la cohésion familiale (fondée sur les modes de 

cohésion interne et d’intégration de la famille avec 

son environnement). S’appuyant sur une approche 

sociologique de la famille qui considère que « la so-

cialisation tient peut-être d’abord en l’acquisition de 

compétences et d’attitudes mentales permettant à la 

personne de s’orienter dans la vie et de s’adapter 

aux changements d’environnement auxquels elle est 

confrontée » (Kellerhals et al., 1992, p. 313), ces 

auteurs ont identifié différents modes de cohésion 

familiale ainsi que différents styles éducatifs qui au-

raient un impact sur l’identité des individus. Les 

modes de cohésion familiale diffèrent par le degré 

d’autonomie et de spécificité que la famille reconnaît 

à chacun de ses membres. Les styles éducatifs diffè-

rent quant à eux selon les objectifs que visent les 

parents, c’est-à-dire les qualités et aptitudes qu’ils 

voudraient qu’ils acquièrent progressivement, selon 

les méthodes pédagogiques que les parents utilisent 

pour faire passer leurs consignes, transmettre leurs 

valeurs et imprimer leurs rythmes, selon le partage 

des tâches et compétences entre le père et la mère 

et enfin selon la coordination des parents avec les 

autres instances éducatives (école, pairs, média …)

( Kellerhals & al., 1992). 

A côté de l’influence de l’éducation familiale, nous 

avons également questionné l’impact des expé-

riences de scolarisation. La plupart des recherches 

ayant mis en avant l’hypothèse d’une reproduction 

des pratiques auxquelles les enseignants ont été 

confrontés au cours de leur propre scolarité, nous 

nous sommes intéressés à leurs souvenirs relatifs 

aux pratiques pédagogiques en vigueur lorsqu’ils 

étaient élèves. 

 

En ce qui concerne le poids des formations, la plu-

part des recherches que nous avons recensées tend 

à minimiser leur impact sur la construction de la con-

naissance ouvragée des enseignants. Toutefois, 

nous ne pouvons passer à côté de cet aspect dans la 

mesure où les formations ont précisément pour ob-

jectif de façonner cette connaissance. Il s’agit donc 

de mettre à plat ce que les enseignants estiment 

avoir appris au cours de leur formation afin de mieux 

cerner l’influence de celles-ci. 

 

Même si notre porte d’entrée pour entamer cette re-

cherche était plutôt de s’intéresser à l’influence du 

collectif sur chaque enseignant, nous avons choisi de 

présenter nos résultats de recherche en partant 

d’aspects beaucoup plus individuels tels que les lieux 

de socialisation primaire et secondaire. Cette façon 

de procéder reflète mieux, nous semble-t-il la macro-

hypothèse d’une influence du parcours personnel et 

professionnel de chaque enseignant sur la construc-

tion et le développement de sa connaissance ouvra-

gée. 
 

3.2 Méthodologie 

Nous avons opérationnalisé ce cadre d’analyse à 

travers deux études empiriques menées auprès d’en-

seignants de l’enseignant fondamental libre. La deu-

xième étude a été menée parallèlement face à deux 
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populations distinctes : des enseignants déjà dans le 

métier et des futurs enseignants, encore en forma-

tion. Au total, ces deux études empiriques nous ont 

permis de rencontrer 41 enseignants et futurs ensei-

gnants de l’école primaire.  

 

Lors de la première étude, menée au cours de l’an-

née 2007-2008, nous avons rencontré huit ensei-

gnants de sixième primaire appartenant à quatre 

écoles différentes
1
. Cette première étude s’inscrivait 

dans un cadre de recherche plus large dont l’objectif 

était de comprendre la dynamique des établisse-

ments scolaires et l’impact des relations avec les 

collègues, la direction et les élèves sur la construc-

tion de la connaissance ouvragée des enseignants. 

Nous avons sélectionné les écoles sur base du tra-

vail collectif qui y était réalisé et que nous avions pu 

mesurer dans une enquête quantitative préalable 

(Dumay, 2009). Les huit enseignants de sixième pri-

maire appartenant à ces écoles ont participé à notre 

recherche sur base volontaire. Nous les avons ren-

contrés lors d’entretiens visant à éclairer leurs pra-

tiques et leur connaissance ouvragée mais nous 

avons également eu l’occasion de les observer en 

classe et de participer à certaines de leurs concerta-

tions, en cycle ou en école
2
. Dans la mesure où nous 

avons rencontré deux enseignants dans chacune 

des quatre écoles, nous avons tenté de mettre en 

évidence ce qui était propre au travail d’un ensei-

gnant particulier au sein de sa classe et ce qui rele-

vait plutôt d’une dynamique d’établissement, visible 

au sein de la classe (Dumay & Vause, 2008). Cette 

première recherche nous a donc permis d’approcher 

de manière un peu plus fine le poids des collègues et 

du lieu de travail dans la construction de la connais-

sance ouvragée des enseignants. 
 

Pratiquement, nous avons mené cette recherche en 

trois temps. Dans un premier temps, nous avons me-

né un entretien préalable avec chaque enseignant. 

L’objectif de cet entretien était de comprendre le 

fonctionnement habituel de l’enseignant (vision de sa 

classe, gestion de la discipline, des apprentissages, 

conception de la pédagogie) et la manière dont il 

comptait aborder une leçon que nous allions ensuite 

observer. Dans un second temps, nous avons obser-

vé, dans chacune des huit classes, trois leçons de 

mathématiques. Le thème de la leçon était laissé au 

libre choix des enseignants. Mais nous avions toute-

fois insisté pour que les deux enseignants d’une 

même école donnent une leçon portant sur un même 

thème. Spontanément, les huit enseignants ont choi-

si une leçon de mathématique, certains l’ont prépa-

rée ensemble, d’autres pas. Après avoir observé 

cette leçon, nous avons de nouveau rencontré cha-

cun des enseignants pour les questionner par rapport 

à cette leçon, à ce qu’ils avaient initialement prévu et 

la manière dont la leçon s’était effectivement dérou-

lée. Le fait d’avoir pu observer chaque enseignant en 

classe nous a également permis de mieux cerner les 

éventuelles différences ou ressemblances entre en-

seignants d’une même école. Parallèlement à ce pro-

cessus avec les enseignants de sixième primaire, un 

de nos collègues a observé des concertations au 

sein de l’école et des cycles et s’est entretenu avec 

la direction et certains enseignants afin de mieux 

comprendre la dynamique de l’établissement. 

 

En ce qui concerne la deuxième étude, menée au 

cours de l’année 2009-2010, nous nous sommes 

adressés à 23 enseignants en fonction et 10 futurs 

enseignants en dernière année de formation
3
 dans le 

but de mieux comprendre comment leur parcours 

personnel participait à la construction de leur con-

naissance ouvragée. Nous avons contacté ces ensei-

gnants à partir d’un réseau de contacts personnels et 

1 Nous remercions Jean-Christophe Feron pour son aide dans la récolte de ces données 
2 Cette recherche a été menée en partenariat avec Xavier Dumay qui a plus particulièrement observé et analysé les pra-

tiques de concertation, c’est donc en partie sur ses observations que nous nous appuyons. 
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les avons rencontrés sur base volontaire. Les 23 en-

seignants se répartissent dans neuf établissements 

appartenant au réseau libre. Nous n’avons fait au-

cune distinction préalable quant au sexe, à l’âge, à 

l’ancienneté, à l’année dans laquelle ils enseignaient 

ou encore la population à laquelle ils étaient confron-

tés. Au final, nous obtenons une population relative-

ment contrastée tant au niveau des enseignants (cfr. 

tableau 1) que des écoles au sein desquelles ils en-

seignent (écoles favorisées et défavorisées, rurales 

et urbaines). Les 10 étudiants appartenaient à deux 

écoles normales (formation initiale en Communauté 

française de Belgique) du réseau libre et ont accepté 

de nous rencontrer sur base volontaire également. 

3 Nous remercions Delphine Gengoux pour son aide dans la récolte de ces données 

  Enseignants (N=23) 

Sexe 

 Homme 

  
6 

 Femme 17 

Année d’enseignement 

 1
ère

 primaire 

  
  
3 

 2
ème

 primaire 3 

 1
ère

-2
ème

 primaire 
  
4 

 1
ère

-3
ème

 primaire 
  
1 

 3
ème

 primaire 2 

 4
ème

 primaire 1 

 5
ème

 primaire 3 

 6
ème

 primaire 2 

 5
ème

-6
ème

 primaire 2 

 Non titulaire 2 

Ancienneté 

 - de 5 ans 

  
6 

 5 à 10 ans 7 

 11 à 20 ans 7 

 + de 21 ans 3 

Tableau 1 : répartition des 23 enseignants 
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Lors de cette deuxième étude, nous avons réalisé 

des entretiens semi-directifs portant sur leur connais-

sance ouvragée et sur l’origine de celle-ci. Dans un 

premier temps, nous avons construit une grille d’en-

tretien que nous avons pré-testée auprès de trois 

enseignants et de deux étudiants, suite à quoi nous 

l’avons légèrement adaptée. Nous avons choisi de 

commencer l’entretien en demandant à l’enseignant 

(ou futur enseignant) de nous parler de ses pratiques 

pédagogiques, de la manière dont il gérait la classe 

et de son rôle d’enseignant. Nous les avons égale-

ment systématiquement interrogés sur quatre pra-

tiques ayant fait l’objet de critiques dans le monde 

éducatif (pratiques d’évaluation, devoirs à domicile, 

apprentissage des tables de multiplication et dictées) 

et donc susceptibles de différencier les enseignants. 

L’objectif de ces premières questions était de mettre 

les enseignants en confiance et d’inférer leur con-

naissance à partir de leurs pratiques. Nous les avons 

ensuite interrogés sur leur parcours scolaire, extra-

scolaire (socialisation secondaire) et professionnel, 

sur leur travail au sein de l’école et enfin sur leurs 

expériences familiales (socialisation primaire)
4
.  

 

Tous les entretiens ont été analysés à partir d’une 

même grille d’analyse (consultable en annexe), 

construite dans un premier temps à partir de notre 

cadre d’analyse et retravaillée dans un second 

temps de manière plus inductive à partir d’une pre-

mière analyse des entretiens. Cette grille tient 

compte d’une part de la connaissance ouvragée des 

enseignants, appréhendée à l’aide de la typologie 

des connaissances pédagogiques générales de 

Shulman (1986) et d’autre part de l’origine de cette 

connaissance, telle que nous l’avons décrite dans 

notre cadre d’analyse : les sources de socialisation 

primaire et secondaire (éducation familiale, expé-

riences scolaires et loisirs), les lieux de formation et 

les expériences de terrain. 

 

La connaissance ouvragée a donc été appréhendée 

à partir des stratégies pédagogiques des ensei-

gnants, du rôle qu’ils s’octroient, de la manière dont 

ils gèrent leur classe et des caractéristiques qu’ils 

attribuent aux élèves. En ce qui concerne les straté-

gies pédagogiques, bien que nos questions d’entre-

tien visaient à explorer l’usage de certaines pratiques 

courantes et décrites dans la littérature 

(enseignement de type frontal, pratiques socio-

constructivistes, pratiques de différenciation, …), 

nous n’avions pas une liste de stratégies préétablie 

et nous nous sommes laissé guider par le discours 

des enseignants pour établir la liste des stratégies 

utilisées. Au final, nous avons retenu dix stratégies, 

revenant fréquemment dans le discours des ensei-

gnants : les pratiques d’enseignement de type 

« socio-constructiviste », les pratiques d’enseigne-

ment de type « frontal », les pratiques visant à mettre 

l’élève en projet et à le rendre acteur, les exercices 

de drill, les exercices favorisant la manipulation de 

matériel, la structuration et la systématisation des 

apprentissages, les stratégies visant à motiver les 

élèves, les stratégies visant à donner du sens aux 

apprentissages, les stratégies visant à susciter 

l’autonomie des élèves et les stratégies de différen-

ciation des apprentissages. 

 

En ce qui concerne l’origine de la connaissance ou-

vragée, l’impact de l’éducation familiale a été codé, à 

l’aide de la typologie de Kellerhals et Montandon 

(1991, 1992), selon le style de cohésion familiale 

(famille unie ou indépendante, valorisant l’autonomie 

de ses membres et l’ouverture vers l’extérieur ou la 

cohésion au groupe) ainsi que le style éducatif des 

parents (gestion de l’autorité et valeurs véhiculées 

au sein de la famille). Les expériences scolaires et 

parascolaires ont été codées en fonction des souve-

nirs marquants, positifs ou négatifs de l’enseignant. 

Pour les formations, nous avons envisagé d’une part 

la formation initiale à l’aide de trois codes : le choix 

des études, les cours et les stages et d’autre part, la 

formation continue. Enfin, nous avons analysé les 

expériences de terrain en nous centrant sur le fonc-

tionnement général de l’école, les relations aves les 

collègues et la direction, les relations avec les pa-

rents, le type de public scolarisé, l’utilisation d’outils 

4 Le lecteur intéressé peut consulter cette grille d’entretien en annexe  
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spécifiques pour préparer les cours (programme, 

manuels, …) ainsi que le parcours professionnel de 

l’enseignant (ancienneté, expériences d’enseigne-

ment dans d’autres écoles, d’autres années, …). 
 

Sur base de cette grille d’analyse nous avons réalisé 

un codage thématique des entretiens, c’est-à-dire 

que chaque entretien été lu, analysé et découpé à la 

lumière de cette grille. Nous avons ensuite procédé à 

deux types d’analyse, visant à saisir le type de con-

naissance ouvragée mobilisée par les enseignants 

(ou futurs enseignants) et à comprendre les sources 

d’influence participant à la construction de celle-ci. 

Dans un premier temps nous avons réalisé une ana-

lyse verticale, entretien par entretien, où nous nous 

sommes attaché à résumer le parcours personnel et 

professionnel de chaque enseignant et à tenter de 

saisir les étapes et expériences-clés dans la cons-

truction de leur connaissance ouvragée. Sur base de 

cette première analyse nous espérions pouvoir déga-

ger une typologie faisant ressortir des parcours ty-

piques dans la construction et l’évolution de la con-

naissance ouvragée. Toutefois, constatant l’impor-

tante variété dans le parcours des enseignants, nous 

nous sommes rapidement rendu compte de l’impos-

sibilité de les regrouper de manière à constituer une 

typologie. 

 

Dans un second temps, nous avons ré-analysé l’en-

semble de ces entretiens de manière transversale. 

C’est-à-dire que nous avons analysé en profondeur 

chaque code de notre grille d’analyse, en faisant res-

sortir les convergences et les divergences dans le 

discours des enseignants. D’abord descriptive, cette 

analyse nous a ensuite permis d’appréhender plus 

finement l’influence de chacune des sources d’ori-

gine et de dégager une temporalité dans le proces-

sus de construction de la connaissance des ensei-

gnants. Notre analyse consiste en effet à montrer 

l’impact de chacune d’elles et à saisir comment elles 

s’imbriquent les unes dans les autres et tendent à 

s’influencer, créant par là des trajectoires ensei-

gnantes tout à fait spécifiques. 

 

Le statut que nous conférons à l’analyse réalisée est 

d’abord celui d’une description compréhensive. Au-

delà des nombreuses recherches s’étant intéressées 

de près ou de loin à la construction de la connais-

sance ouvragée des enseignants, nous avons voulu 

analyser au sein d’une même recherche l’influence 

respective de trois sources : les expériences de so-

cialisation primaire et secondaire, les formations et le 

lieu de travail. Notre objectif est à la fois de com-

prendre le poids de chacune de ces expériences 

mais aussi de comprendre la manière dont elles 

s’influencent l’une l’autre. 
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Dans un premier temps, il nous paraissait intéressant 

de relater, de manière descriptive, l’état de la con-

naissance ouvragée des enseignants que nous 

avons rencontrés. De manière générale, nous avons 

été impressionné par la très grande conformité dans 

le discours des enseignants. Peu importe leur âge, 

leur ancienneté, l’année dans laquelle ils enseignent 

ou encore le type de public auquel ils sont confron-

tés, la plupart des enseignants tiennent les mêmes 

types de propos quant à leur manière de fonctionner 

en classe. Nous détaillons ici les stratégies pédago-

giques récurrentes dans leur discours, la manière 

dont ils envisagent la gestion de la classe et enfin le 

rôle qu’ils s’attribuent. Si notre analyse montre une 

forte convergence parmi les enseignants, nous 

avons toutefois pu mettre en évidence certains 

points de divergence. En fait, en ce qui concerne les 

stratégies pédagogiques, dans l’ensemble tous di-

sent faire la même chose mais leurs objectifs et la 

manière dont ils mettent les choses en place diffè-

rent parfois. En ce qui concerne la gestion de la 

classe et le rôle de l’enseignant, nous n’avons pu 

observer que peu de différences. 
 

4.1 Les stratégies pédagogiques  
des enseignants 

Parmi les stratégies pédagogiques des enseignants, 

nous en avons relevé certaines qui revenaient de 

manière récurrente dans leur discours : le fait de 

donner du sens aux apprentissages, la manipulation 

de matériel, la structuration et la systématisation des 

apprentissages, la différenciation des apprentis-

sages, l’autonomisation des élèves et enfin la moti-

vation des élèves. 

4.1.1 Des apprentissages qui ont un sens 

Donner du sens aux apprentissages semble être un 

leitmotiv pour la majorité des enseignants. Beaucoup 

d’entre eux ont une conception assez utilitariste de 

l’apprentissage ; ils considèrent que pour pouvoir 

apprendre, les élèves doivent savoir à quoi cet ap-

prentissage leur servira par la suite. Le sens de l’ap-

prentissage résiderait donc dans son utilité. Il ne 

s’agit pas d’apprendre pour apprendre mais plutôt 

d’apprendre dans une perspective concrète. Evidem-

ment tous les apprentissages scolaires ne se prêtent 

pas facilement à une telle logique. Les extraits sui-

vants illustrent bien l’importance que les enseignants 

attachent à donner du sens aux apprentissages. 
 

« (…) faire du sens sur l'apprentissage. Que ce 
ne soit pas quelque chose, voilà on arrive aujour-
d'hui, on va l'apprendre parce qu'il faut l'ap-
prendre. Leur montrer que dans la vie de tous les 
jours on en a besoin ».  
Maud, étudiante en dernière année de formation 
 
« On essaye de mettre du sens, oui on essaye 
de faire comprendre aux enfants qu’ils appren-
nent dans un but bien précis. Et je trouve qu’il est 
important de le dire même si certains enfants ne 
le comprennent pas encore, que ce soit au point 
de vue de l’âge, de la maturité, du milieu social 
dans lequel ils évoluent, je pense qu’il faut quand 
même toujours leur répéter ».  
Pierre, instituteur en 1

ère
-3

ème
 primaire 

 
« Faire comprendre à un enfant qu’au pluriel, la 
marque du pluriel c’est S, X et parfois il n’y en n’a 
pas, écoutez, mettre du sens là-dessus, je veux 
bien être le meilleur pédagogue du monde, il y a 
des choses, c’est comme ça ».  
Pierre, instituteur en 1

ère
-3

ème
 primaire 

4. La connaissance ouvragée des enseignants de l’école primaire : 

convergences et divergences 
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Pour quelques enseignants, donner du sens consiste 

plutôt à aider l’élève à comprendre ce qu’il apprend, 

à saisir d’où viennent les règles, les formules et com-

ment elles fonctionnent. D’après ces enseignants, si 

l’élève comprend leur sens, il ne les retiendra que 

plus facilement. 
 

« Pour moi le bon enseignant doit essayer de 

construire du sens, que l’enfant sache pourquoi 

il fait ça et pas que ça tombe du ciel, qu’ils doi-

vent tout emmagasiner ». 

Sophie, institutrice en 1
ère

-2
ème

 primaire 

 

4.1.2  La manipulation du matériel comme source 

d’apprentissage 

Presque tous les enseignants de notre échantillon 

parlent de l’importance de la manipulation, surtout en 

début d’apprentissage. Il semble que cela soit une 

étape incontournable pour les enseignants. En 

somme, ce type de stratégie est devenu une sorte de 

norme, partagée par l’ensemble du monde éducatif 

et n’est plus remis en question, comme l’illustre bien 

le commentaire de ce futur enseignant : 
 

« Un bon instit, pour moi, c'est quelqu'un qui déjà 

va respecter les stades d'apprentissage. Donc, 

toujours passer par la manipulation. Même les 

enfants qui n'en n’ont pas besoin, ça leur fait 

quand même du bien ». 

Nathalie, étudiante en dernière année de forma-

tion 
 

De manière générale, il semble que la manipulation 

se prête assez bien aux leçons de mathématique 

mais soit plus difficilement envisageable pour les 

autres disciplines. Ceci dépend souvent de la ma-

nière dont les enseignants envisagent la manipula-

tion. Pour certains c’est le fait de pouvoir toucher, 

manier des objets de la vie quotidienne, des jetons 

ou tout autre matériel scolaire. On comprend aisé-

ment que ce type de stratégie s’applique plus facile-

ment aux mathématiques. Pour d’autres, la manipu-

lation ne se limite pas aux mathématiques mais s’ap-

plique à tous types d’apprentissage pour peu que 

l’élève soit en situation de recherche (chercher un 

mot au dictionnaire, consulter des documents, …) 

Pour d’autres enfin, cela va encore plus loin et con-

siste à pouvoir faire vivre physiquement un appren-

tissage (visite d’un musée, classe verte, …). Les ex-

traits ci-dessous illustrent ces trois types de concep-

tions. 

 
« Comme quoi il y a quand même moyen de ma-
nipuler. Je crois que quand on parle de manipu-
lation, on imagine les jetons sur la table mais 
chercher dans les livres, c’est aussi de la mani-
pulation ».  
Juliette, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 
« C’est difficile l’histoire de manipuler. C’est des 
dates, c’est des évènements, c’est... et donc on 
a besoin alors de sortir, c’est ce que je cherche 
toujours. Il y a deux ans on est parti toute une 
semaine en classe de dépaysement sur l’histoire 
donc là c’était parfait. Cette année-ci je suis ici, 
et je me dis qu’ il faut que je trouve des trucs à 
l’extérieur pour essayer de leur faire visualiser 
parce que bon, des mots sur une page... oui, il y 
a deux trois images mais bon... ce n’est pas la 
même chose ». 
Julie, institutrice en 5

ème
 primaire 

 

Comme on peut le voir dans les extraits ci-dessous, 

les enseignants mettent l’accent soit les effets directs 

de la manipulation : visualisation de la démarche, 

support concret qui aide à rester concentré, appren-

tissage ludique, soit sur ses effets à plus long terme : 

meilleure rétention à long terme, appel à la réflexion 

plutôt qu’à l’étude par cœur, compréhension en pro-

fondeur des règles et formules, meilleure compré-

hension des notions abstraites. 
 

« Dans leur tête ils voient les bouchons ‘oui j’en 
ai mis 7 par là, j’en ai mis 8 par là’. Oui pour eux 
c’est plus facile ».  
Caroline, institutrice en 2

ème
 primaire 

 
« Il y a quand même dans l’amusement il y a 
toujours la recherche. L’apprentissage, c’est un 
lien entre les deux. Donc, par exemple, quand 
on travaille les fractions, on travaille avec le frac-
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tionnary, voilà ils jouent et en même temps ils 
manipulent et sans s’en rendre compte, ils intro-
duisent plein de choses dans leur tête, ils font 
plein de transferts donc ça apporte quand même 
beaucoup de choses ». 
Julie, institutrice en 5

ème
 primaire 

 

« Ils ont besoin de le sentir, de le vivre, d’avoir 
vécu quelque chose pour pouvoir le retenir. S’ils 
n’ont pas vécu une expérience, c’est plus difficile 
pour eux de retenir. On se souvient mieux des 
choses que l’on a vécues soi même plutôt que 
des choses que l’on nous a racontées ». 
Delphine, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 

Certains enseignants pointent toutefois la difficulté 

des élèves à transférer les apprentissages : quand 

ils peuvent manipuler, tout se passe bien mais lors-

qu’il s’agit de passer à des notions plus abstraites ou 

de réutiliser l’apprentissage dans un autre contexte 

que celui de la manipulation, les choses s’avèrent 

souvent plus compliquées … 
 

« Tant qu’ils sont en train de manipuler, finale-
ment ils n’apprennent rien. Ce qui va être difficile 
c’est vraiment de passer, de se dire ‘oui il y en a 
dix en longueur, il y en cinq en largeur, donc ça 
en fait cinquante’. Là est pour moi la difficulté. 
D’ailleurs on construit en trois dimensions la for-
mule. C’est vraiment ce passage là de la mani-
pulation à l’abstraction qui va certainement po-
ser problème ». 
Vincent, instituteur en 6

ème
 primaire 

 

Notons encore que peu d’enseignants se souvien-

nent avoir manipulé lorsqu’ils étaient élèves mais 

tous sont unanimes pour considérer que ce type de 

pratique est très efficace et parfois trop peu mis en 

place. Ce résultat contredit les constats d’autres 

chercheurs qui avaient montré que les enseignants 

avaient tendance à reproduire principalement les 

pratiques qu’eux-mêmes avaient vécues élèves et 

qu’ils avaient jugées positives (Holt-Reynolds, 1991). 

Ceci plaiderait donc en faveur d’une influence de la 

formation dans la construction de la connaissance 

des enseignants. 

4.1.3 Importance de la structuration et de la  

systématisation 
 

Tous les enseignants ou presque insistent sur la né-

cessité de passer par une étape de structuration des 

apprentissages. Toutefois, pour certains cette étape 

de structuration se situe tout à fait dans la continuité 

des apprentissages : les élèves ont découvert la ma-

tière seuls et rédigent eux-mêmes une synthèse qui 

rappelle les étapes de la démarche découverte. 

 

Mais pour la majorité des enseignants, cette étape 

de structuration est du ressort de l’enseignant. Les 

élèves ont eu l’occasion de travailler par groupe, de 

découvrir les démarches et souvent, d’apprendre en 

s’amusant. Les enseignants estiment que c’est en-

suite à eux de reprendre les choses en main de fa-

çon un peu plus sérieuse, comme l’exprime bien cet 

enseignant. 
  

« (…) on arrive à une correction collective donc 
là où c’est le maître qui apporte son savoir. » 
Nicolas, instituteur en 5

ème
 primaire 

 

Dans ce cas, soit l’enseignant sait où il veut en venir 

mais il pose des questions aux élèves sur ce qu’ils 

ont fait en classe pour donner l’illusion que ce sont 

les élèves qui construisent eux-mêmes la synthèse, 

soit l’enseignant distribue une synthèse écrite par 

ses soins ou une synthèse lacunaire que les élèves 

doivent compléter. 
 

« (…) on la construit nous-mêmes. Je vais leur 
demander ce qu’on a fait, de me le rappeler, de 
dire ce qu’on a vu. Par exemple avec les unités, 
qu’est-ce qu’on faisait ? Je leur pose toutes des 
questions en rapport avec le thème vu. Pour moi 
évidemment, j’avais déjà fait la synthèse à 
l’avance mais je la leur fais recréer par eux-
mêmes. Elle était déjà créée et donc je savais 
où j’allais. Ce sont des feuilles que je leur donne 
à la fin. » 
Delphine, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 
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Le plus souvent, cette synthèse est classée dans 

une farde « référentielle » qui accompagne les 

élèves tout au long de leur scolarité et se complète 

chaque année. La plupart des enseignants essayent 

de donner aux élèves le réflexe de consulter cette 

farde en cas de doute. 

Dans la grande majorité des cas, les enseignants 

estiment que cette synthèse devra être étudiée et 

connue par les élèves. 
 

Pour la plupart des enseignants, cette étape de 

structuration va de pair avec des exercices de systé-

matisation. Pour que les élèves intègrent et mémori-

sent la matière, la grande majorité des enseignants 

estime qu’il est indispensable de passer par des sé-

ries d’exercices mettant en jeu la règle ou la formule 

qui vient d’être découverte et synthétisée. Lors de 

l’évaluation, ce sont ces exercices que les élèves 

doivent être capables de réaliser car leur réussite 

témoigne qu’ils ont compris la règle et donc acquis la 

matière. Beaucoup d’enseignants travaillant avec 

des élèves défavorisés estiment que ces exercices 

de « drill » sont indispensables pour leur public. En 

effet, le « drill » offre une structure, un cadre précis 

dont ces élèves ont souvent besoin et c’est générale-

ment le seul moyen pour eux de retenir ce qu’ils ont 

appris en classe. Toutefois, certains enseignants 

pointent la difficulté des élèves à transférer les ap-

prentissages lorsqu’ils sont dans une autre situation 

que celle des exercices de « drill ». Les extraits ci-

dessous témoignent de l’importance que les ensei-

gnants accordent au drill. 
 

« Je crois que quand même, à un moment don-
né, il faut passer par la mémorisation. Là, la ma-
nipulation c’est vraiment bien mais ça ne fait pas 
de miracle non plus. Il faut automatiser les 
choses et il n’y a rien à faire ». 
Delphine, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 

« Le drill c’est une éducation aussi. Ca fait partie 
de quelque chose qui est très carré. Je pense 
que les enfants ici on besoin de cadres, énormé-
ment de cadres ». 
Juliette, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 

Ce n’est généralement pas en formation initiale ni 

lors de formations continues que les enseignants ont 

découvert l’utilité et l’importance du « drill » ; à 

l’école normale, ce type d’exercices est même plutôt 

décrié. Mais c’est surtout au fil de leurs expériences, 

sans doute certaines réminiscences de leur propre 

scolarité, ou en discutant avec des collègues, sou-

vent plus âgés. Ensuite, les enseignants constatent 

que ce type de pratique fait ses preuves : les élèves 

ont de bons résultats, preuve par là que le système 

fonctionne, il est donc davantage valorisé et utilisé, 

comme le montre bien ce commentaire d’une ensei-

gnante. 
 

« Quand je vois le chemin qu’ils ont parcouru en 

étant persuadé que le drill est une bonne chose, 

et bien je me dis ok, ça marche ». 

Céline, institutrice en 5
ème

 primaire 

 
Pour de rares enseignants toutefois, ce type d’exer-
cice est assimilé à du conditionnement. C’est effi-
cace à court terme mais ils sont beaucoup plus scep-
tiques quant à son efficacité à long terme. 
 

« C’est très facile d’augmenter sa moyenne de 
5% aux examens de fin d’année. Vous prenez un 
peu de temps, vous drillez, et vous aurez aug-
menté votre moyenne. Mais ces 5% n’ont aucune 
valeur, ne veulent rien dire. Ce qui est intéres-
sant c’est le travail de fond. Alors oui, ils vont 
être moins rapides, mais ils ont une capacité de 
trouver quand même un chemin qui va arriver à 
ce qu’ils veulent à ne pas être bloqués ». 
Claire, institutrice en 6

ème
 primaire 

 

4.1.4 Un rythme adapté à chacun 

Adapter son rythme d’enseignement aux capacités 

d’apprentissage des élèves est également une pra-

tique que beaucoup d’enseignants mettent en avant. 

Toutefois, ils envisagent ce type de stratégie diffé-

remment. Pour certains, il s’agit d’offrir le même en-

seignement à tous en même temps et de réserver 

des moments de remédiation pour les élèves en diffi-

culté. Généralement, l’enseignant prend les élèves 

en difficulté à part pour leur ré-expliquer ou fait appel 
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aux maîtres de remédiation, comme l’illustre l’extrait 

ci-dessous. 
 

« D’abord c’est le tutorat, donc un élève vient 
expliquer. Si ça ne va pas toujours pas, il peut 
venir à mon bureau, je lui explique quand j’ai le 
temps etc. Et dernier recours on a, je pense une 
heure par semaine, on a un maître spécial qui 
peut prendre l’enfant et lui expliquer dans un 
autre local etc, un petit peu. C’est la seule chose 
qu’on puisse faire, c’est déjà pas mal ». 
Michel, instituteur en 6

ème
 primaire 

Pour d’autres, il s’agit d’adapter directement sa ma-

nière d’enseigner de façon à s’assurer que tous les 

élèves suivent, quitte à constituer différents groupes 

au sein de la classe. De manière générale, c’est sou-

vent cette deuxième solution que les enseignants 

choisissent, ils parlent alors de stratégies de différen-

ciation. 
 

« Pour moi, on doit différencier avant de remé-
dier dans le sens où on ne doit pas attendre qu’il 
y ait des difficultés pour remédier. Pour moi, 
c’est dans les occasions d’apprentissages qu’on 
va proposer aux enfants, que l’ont doit déjà se 
dire qu’il va y avoir des obstacles pour les en-
fants. Et donc on doit s’arranger pour prévoir des 
moments où tout le monde peut apprendre. 
Parce qu’on sait qu’ils n’arriveront pas tous à 
obtenir la même chose. Donc il faut qu’on puisse 
donner à manger à chacun et pas de l’insuline à 
tous même s’ils ne sont pas diabétiques. Ca 
c’est un peu ma façon de penser ». 
Cédric, instituteur en 5

ème
-6

ème
 primaire 

 

Ces stratégies de différenciation semblent faire par-

tie de la connaissance ouvragée d’un grand nombre 

d’enseignants. Tous ne parviennent pas à les mettre 

en place mais tous s’accordent pour dire qu’il est 

important d’être attentif au rythme des élèves et dans 

la mesure du possible d’adapter son enseignement 

aux capacités de chacun. Les stratégies mises en 

place sont assez variées, certains enseignants étant 

parfois très imaginatifs. Toutes les stratégies ne sont 

pas nécessairement des stratégies de différenciation 

mais elles sont considérées comme telles par les 

enseignants, nous avons donc choisi de les regrou-

per, en voici quelques illustrations. 

 

Certains privilégient des stratégies où l’enseigne-

ment reste sensiblement le même pour toute la 

classe mais offre des possibilités spécifiques à cha-

cun : travail au niveau des intelligences multiples 

(attention spécifique aux visuels, auditifs, …), exer-

cices de dépassement pour les plus forts et indices 

pour aider les plus faibles, différentes exigences au 

niveau des exercices à réaliser, pratique de tutorat 

(un élève ayant bien compris explique à un autre) 
 

« Je fais attention aux auditifs/visuels et à 
chaque fois quand je parle j’écris souvent au ta-
bleau pour qu’ils puissent se raccrocher, donc les 
auditifs la parole et pour que les visuels puissent 
se raccrocher au tableau et c’est vrai que ça 
c’est important ». 
Sophie, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

  
« Je ne leur demande pas tous d’arriver à la 
même quantité, l’important c’est qu’ils aient com-
pris. Et donc quand je vois que normalement ça 
va, en général on donne une certaine quantité 
d’exercices qui sont obligatoires à faire et le 
reste, un minimum à faire en fonction de l’avan-
cement qu’ils ont ». 

François, instituteur en 6
ème

 primaire 
 
« Il y en a qui avancent très vite donc on essaie 
de leur donner « à boire » en suffisance. Donc 
j’ai toujours une feuille en trop que je peux leur 
donner en plus ». 
Delphine, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 
« Dans une classe il arrivait que des enfants 
étaient complètement en décalage, parce qu’ils 
avaient des exercices différents ou j’abordais la 
matière différemment, je leur donnais d’autres 
indices. Oui ça souvent un défi et il y a avait des 
indices. Alors il y en a ils n’ont pas besoin 
d’indices et d’autres ont besoin d’indices. Indices 
de forme différente ».  
Tanguy, enseigne l’éveil dans toutes les années 
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« C’est vrai que parfois, quand je travaille en 
groupe de niveau, les très bons, leur façon aussi, 
c’est d’aller aider ceux qui ont besoin d’aide. 
Parce que parfois ils ont, je dis leur conseil aide-
ra peut-être les autres et puis je dis c’est un truc 
en plus, un raisonnement en plus de pouvoir ex-
pliquer comment lui a compris parce que parfois 
on explique et ils comprennent mieux avec un de 
la classe, parce qu’il lui dit « moi je fais comme 
ça, ou je fais comme ça dans ma tête » et ils 
comprennent mieux en fait » 
Catherine, institutrice en 2

ème
 primaire. 

 

D’autres enseignants n’hésitent pas à scinder la 

classe en plusieurs groupes, selon les difficultés des 

élèves. Dans ce cas, soit l’enseignant retravaille un 

point précis avec quelques élèves et les autres tra-

vaillent en autonomie, soit tous les élèves sont répar-

tis en groupe selon leurs difficultés spécifiques dans 

diverses matières et l’enseignant passe dans les 

groupes pour les faire travailler (groupes de besoin). 
 

« Si après cinq, six activités, il y en a encore tou-
jours trois ou quatre qui ne comprennent pas, ce 
que je fais souvent, c’est des groupes de besoin 
où je regroupe des enfants, tiens ces trois-quatre 
là ils avaient des problèmes pour les volumes, 
ces trois-quatre là pour les substituts, ces trois-
quatre là en lecture et on va faire des groupes et 
ils vont chacun travailler sur leurs difficultés. Et là 
souvent, je passe plus de temps avec eux dans 
les groupes pour les aiguiller ». 
Vincent, instituteur en 6

ème
 primaire 

 

Enfin, certains enseignants ont mis en place des 

stratégies tout à fait originales, regroupant les élèves 

de plusieurs classes et s’appuyant sur la coordina-

tion de plusieurs enseignants simultanément. Dans 

ce cas, bien souvent, il s’agit d’un dispositif réfléchi 

au sein de l’école ou du cycle. En voici quelques 

exemples 
 

« On a aussi la chance d’avoir madame Jessica 
pour pouvoir faire trois groupes, enfin c’est nous 
qui avons pensé ça. Donc comme on a deux 
classes les mêmes, 24, 25, avec madame Jessi-

ca, au début de l’année elle prenait des élèves 
qui étaient en difficulté de lecture et elle essayait 
de les remettre un peu à niveau. Pendant ce 
temps-là, nous on faisait de la lecture aussi. 
Mais le problème en sixième, si on continue ces 
petits groupes, elle ne peut pas faire de la lec-
ture toute l’année. Donc on a réfléchi autrement : 
pour certaines matières, on prend les 2 classes 
de sixième, on les divise en 3 et on fait la même 
leçon tous les 3 en même temps et c’est vrai 
qu’à ce moment là, le groupe étant plus petit, on 
sait être plus près des élèves en difficulté, que 
l’on connaît évidemment mieux maintenant ». 
Simon, instituteur en 6

ème
 primaire 

 
« On a poussé la différenciation assez fortement, 
surtout en lecture, donc on a fait des groupes de 
besoin. Il y a 4 groupes de besoin, là les enfants 
sont répartis en fonction de leurs compétences. 
Globalement, c’est par année mais il y a des en-
fants qui sont plus forts qui suivent avec les 
‘deuxième année’ la lecture et des plus faibles 
qui redescendent, voir redescendent aussi en 
troisième maternelle. Donc on a vraiment enlevé 
les barrières années, en tout cas en lecture, et 
on travaille en plateau ». 
Sophie, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 

Les futurs enseignants en particulier semblent forte-

ment conscientisés par rapport à l’importance de 

s’adapter au rythme des élèves. Les stratégies de 

différenciation sont sans doute valorisées à l’école 

normale comme en témoigne ce commentaire 
 

« Donc, quand on est devant la classe, à quoi 

doit-on être attentif ? Ben, on nous a assez parlé 

de différenciation pour que l'on soit un peu con-

ditionné pour le fait que, oui, il y a des enfants 

qui ont des difficultés un peu dans toutes les ma-

tières. Donc, porter une attention toute particu-

lière sur ceux-là ». 

Benoît, étudiant en dernière année de formation 
 

Dans la pratique bien sûr, les choses ne sont pas 

toujours aussi simples et les enseignants constatent 

qu’il n’est pas toujours aisé de mettre en place des 

stratégies de différenciation, soit par manque de 
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temps, d’espace ou de moyen, soit par manque d’ex-

périence. 

 
« Le nombre d’enfants et les difficultés de cha-
cun, c’est super difficile à gérer. Et ce n’est pas 
non plus possible de le faire tout le temps. Parce 
qu’il y a des contraintes de temps, de personnes. 
Et ça, je pense que tous les enseignants vous le 
diront ». 

Pierre, instituteur en 1
ère

-3
ème

 primaire 

 

« En gros ce qu’on nous demande de faire c’est 

de prendre en compte ceux qui sont super avan-

cés, ceux qui sont plus ou moins avancés et 

ceux qui n’ont pas avancé du tout. Donc on de-

vrait faire 3 sortes d’exercices différents, en 

même temps, et moi je n’y arrive pas encore. Il y 

en a qui y arrivent très bien ; je pense que quand 

tu as pendant 5 ans la même année, tu peux 

commencer à adapter tes exercices et dire que 

celui-là était vraiment très difficile alors je vais le 

laisser pour le groupe avancé, celui-là l’est un 

peu moins etc ». 

Chantal, institutrice en 1
ère

 primaire 
 

Par ailleurs, si les enseignants sont conscients de 

l’importance de respecter le rythme de chacun, ils 

estiment souvent difficile de concilier cette exigence 

avec l’idée de ne pas trop accroître les différences 

entre élèves. Les deux extraits ci-dessous expriment 

bien cette tension. 
 

« Ca c’est difficile à gérer. Je dois dire, j’ai tou-
jours des élèves qui ont terminé après un quart 
d’heure alors que j’en ai qui ont besoin de trois 
quarts d’heures, donc c’est « tu prends un livre à 
la bibliothèque ou tu t’occupes ». C’est vrai que 
c’est un peu dommage de les voir ainsi mais ça 
c’est la grande question, que faut-il faire pour 
occuper les enfants. On va leur donner un dos-
sier où il y a des exercices de dépassement, ils 
iront encore plus vite que les autres, donc ils 
vont avancer par rapport aux autres encore 
plus ». 
Michel, instituteur en 6

ème
 primaire 

 

« D’essayer, pas de les pousser, à la limite es-
sayer d’arriver avec les enfants jusque là où ils 
peuvent, ici jusqu’où ils peuvent aller. Maintenant 
c’est vrai qu’on a encore eu une discussion ven-
dredi avec une dame, différencier elle dit c’est 
bien mais si c’est pour creuser encore le fossé 
entre les bons et les très bons elle dit ce n’est 
pas une solution. Pourtant, bon je ne dis pas qu’il 
faut creuser le truc mais je dis pourquoi ne pas 
donner suffisamment aussi, que les bons aient 
en fait ce dont ils ont besoin ». 
Catherine, institutrice en 2

ème
 primaire 

 

4.1.5 Viser l’autonomie de l’élève 

Consciemment ou non, les stratégies d’enseigne-

ment de nombreux enseignants visent à rendre 

l’élève autonome, à lui apprendre à se débrouiller et 

à être acteur de son apprentissage. L’apprentissage 

n’est en effet pas envisagé comme une activité pas-

sive où l’enseignant transmettrait son savoir de façon 

magistrale à des élèves qui l’emmagasineraient. Au 

contraire, l’ensemble des enseignants que nous 

avons rencontrés insistent sur l’importance de laisser 

les élèves construire eux-mêmes leur apprentissage 

et de pouvoir se débrouiller sans nécessairement 

toujours avoir recours à l’enseignant. Toutefois, tous 

ne laissent pas le même degré de liberté aux élèves, 

certains insistant davantage sur le rôle de l’ensei-

gnant, d’autres laissant une grande liberté aux 

élèves. 
 

L’autonomie est envisagée comme une compétence 

transversale qui peut être développée dans n’importe 

quels apprentissages scolaires. C’est une compé-

tence que les élèves acquièrent pour la vie comme le 

décrivent bien ces témoignages d’enseignants et de 

futurs enseignants. 
 

« J'aime bien les laisser faire, sans non plus 

qu'ils soient noyés, en mettant quand même des 

balises. Je pense que j'aimerais d'abord les 

rendre autonomes, qu'ils n'aient pas toujours 

besoin de madame, je pense que là il y a un ap-

prentissage de la vie à faire. Je vais dire, moi je 

l'ai vécu... Enfin, moi, toutes mes primaires on 

m'a transmis des matières. Je suis arrivé ici, 
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Mme X, ma pédagogue, c'est quelqu'un qui nous 

laisse fort chercher. Enfin même dans la vie, voi-

là, quand il y a une difficulté, si je n'ai pas quel-

qu'un, je ne sais pas le faire toute seule quoi. Et 

ça, je pense que l'enseignant en primaire peut 

former des élèves à ça, à arriver à être seul et à 

pouvoir surmonter quelque chose seul. Et ça, on 

peut le faire dans les matières, je pense. Donc, 

ne pas tout donner, laisser l'enfant se chercher, 

se construire ». 

Nathalie, étudiante en dernière année de forma-

tion 
 
« Oui c’est ça, d’être autonome, comme un 
adulte qui pourrait écrire un texte, utilise le dic-
tionnaire, utilise le Bescherellle, va chercher ce 
dont il a besoin ». 
Florence, institutrice en 6

ème
 primaire 

 
« Je vois notre rôle pour leur apprendre à ap-
prendre mais surtout continuer une démarche. 
Plutôt que de se dire, oui la conjugaison, il en 
faut, on l’étudie, mais la démarche, c’est qu’ils 
aillent trouver, il y a des référentiels, bescherelle 
etc, c’est qu’ils aient la démarche pour ».  
Isabelle, institutrice en 5

ème
 primaire 

 

4.1.6 La motivation, un élément indispensable 

pour apprendre 

Il semble que la motivation soit pour les enseignants 

un ingrédient indispensable pour permettre l’appren-

tissage : les élèves n’apprennent que s’ils sont moti-

vés. Parfois même les enseignants considèrent que 

les enfants n’ont pas envie d’apprendre et qu’il faut 

camoufler les apprentissages derrière des pratiques 

plus ludiques. De cette façon, les enfants apprennent 

sans s’en rendre compte. Les extraits ci-dessous 

illustrent ces conceptions. 

 

« Une fois que les enfants sont motivés, on peut 

tout faire » 

Magali, étudiante en dernière année de forma-

tion 

 

« Les enfants maintenant, ils ne voient plus 

l'intérêt d'apprendre. Donc, avant tout leur dire 

pourquoi, à quoi cela sert, leur donner envie. 

S’ils ont envie, ben ça ira, s’ils n'ont pas envie, 

ça n’ira pas du tout. Ca vraiment, c'est la base, 

pour moi, donner l'envie d'apprendre ».  

Magali, étudiante en dernière année de forma-

tion 

 

« (…) si l’enfant n’est pas motivé à apprendre, il 

n’y a rien qui rentre, c’est comme ça ».  

Chantal, institutrice en 1
ère

 primaire 
 

Les enseignants mettent en place diverses stratégies 

pour motiver les élèves. Les plus courantes consis-

tent à mettre les enfants en situation, les mettre face 

à un défi, les faire travailler en groupe, rendre l’ap-

prentissage ludique en le faisant passer sous forme 

de jeu. Plusieurs enseignants considèrent que cer-

tains apprentissages sont particulièrement rébarba-

tifs et qu’il faut à tout prix éviter de les transmettre de 

façon frontale au risque de totalement démotiver les 

élèves, comme le montre le commentaire de cet en-

seignant. 
 

« Quand on doit leur apprendre le conditionnel 
passé ou des tas de matières l’attribut du sujet 
ou des choses comme ça, faut être drôlement 
bien motivé pour que ça passe. Et il faut des fois 
faire pas mal d’artifices pour que la matière 
passe ». 

Nicolas, instituteur en 5
ème

 primaire 
 

Derrière cette envie de rendre les leçons attractives 

pour les enfants, nous avons pu déceler chez cer-

tains enseignants l’envie eux aussi de s’amuser et 

de prendre du plaisir. L’enseignement peut avoir un 

côté monotone, chaque année il faut répéter la 

même chose, reprendre les mêmes apprentissages ; 

le fait de rendre les apprentissages ludiques et inte-

ractifs permet à l’enseignant lui aussi de profiter de 

la leçon comme l’illustrent ces extraits.  

 
« Et en plus ils se sont bien amusés et moi aus-
si. Ce n’était pas pénible pour moi de donner 
cette leçon, j’ai pris du plaisir ». 
Juliette, institutrice en 1

ère
 primaire 
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« C’est toujours plus motivant pour eux et pour 
nous aussi. C’est toujours plus agréable de faire 
un petit défi entre nous » 
Joëlle, institutrice en 5

ème
 primaire 

 

Certains enseignants toutefois considèrent que les 

élèves peuvent trouver un plaisir intrinsèque dans le 

fait même d’apprendre et de comprendre. Une ensei-

gnante va même jusqu’à utiliser des stratégies d’en-

seignement qu’elle n’apprécie pas particulièrement 

simplement parce qu’elle constate que cela convient 

bien aux élèves. 

 

« Mais vraiment qu’ils comprennent, c’est vrai-
ment leurs yeux qui s’ouvrent quand ils compren-
nent ce qu’ils ont appris les années précédentes 
et qu’ils voient à quoi ça sert ou comment ça 
fonctionne. Que ce soit le plus faible de la classe 
ou le plus débrouillard, le plus malin, au moment 
où ils comprennent c’est ça que ça voulait dire et 
c’est de là que ça vient et c’est comme ça que ça 
fonctionne ah ben oui ça va ok j’ai compris. Et ça 
c’est valorisant pour moi et pour eux aussi ». 
Florence, institutrice en 6

ème
 primaire 

 

« Au début ce n’était pas évident parce que moi 
je travaille toujours par album et alors vraiment 
faire une lettre par semaine ce n’était pas du tout 
gai, ce n’est toujours pas gai. Mais il y a telle-
ment de satisfaction par la joie des enfants et la 
réussite des enfants que mes soucis que je 
n’aime pas trop cette méthode-là sont mis de 
côté ». 

Sophie, institutrice en 1
ère

-2
ème

 primaire 

 

4.2 Dictées, tables de multiplication,  
devoirs et évaluations 

 

Il nous semblait intéressant d’interroger systémati-

quement les enseignants sur certaines pratiques qui 

ont souvent fait l’objet de débats dans le monde édu-

catif : les dictées, l’apprentissage des tables de mul-

tiplication, les devoirs et les évaluations. Tous les 

enseignants sont sans doute passés par là en tant 

qu’élève et tous se sont probablement positionnés 

par rapport à la mise en place ou non de ce type de 

pratique. Il est intéressant de constater que leurs 

avis sont souvent semblables même s’il existe cer-

taines divergences. 
 

4.2.1 Les dictées 
 

Presque tous les enseignants organisent des dictées 

en classe. Deux enseignantes seulement disent ne 

pas en faire car elles n’y voient pas beaucoup d’inté-

rêt et préfèrent organiser des productions d’écrits où 

les élèves sont libre d’écrire ce qu’ils veulent. Un 

troisième enseignant rejoint ce type de raisonnement 

et donne régulièrement la possibilité aux élèves 

d’écrire bien qu’il organise également des dictées de 

temps à autre. 

 

Pour le reste, la dictée semble une pratique assez 

courue, souvent hebdomadaire, parfois journalière. 

Les objectifs de la dictée sont de faire travailler l’or-

thographe, de faire réfléchir les enfants sur la ma-

nière d’accorder un verbe, un adjectif, … ou encore 

d’apprendre aux enfants une méthode de travail et 

des réflexes pour écrire sans fautes. 

 

Les types de dictées et les techniques utilisées par 

les enseignants sont variables. Grosso modo, on 

peut repérer deux types de dictées : des dictées de 

mots (parfois à replacer dans un texte lacunaire) ou 

des dictées de phrase ou de texte. Quant aux tech-

niques, beaucoup d’enseignants disent préparer la 

dictée en classe et aider les élèves à réfléchir à la 

manière d’orthographier les mots. Certains utilisent 

des techniques de gestion mentale (regarder le mot, 

le photographier, fermer les yeux et essayer de se le 

représenter, tracer le mot dans l’air avec son doigt), 

d’autres favorisent les réflexes tels que chercher 

dans le dictionnaire, dans le Bescherelle ou tout 

autre référentiel. Enfin, en ce qui concerne la correc-

tion, plusieurs enseignants disent utiliser un code de 

correction qui oblige les élèves à avoir une dé-

marche personnelle pour se corriger. Plusieurs en-

seignants soulignent également l’importance de ba-

ser la dictée sur des règles d’orthographe vues ré-

cemment en classe. 
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Quoi qu’il en soit, il semble que cette pratique, bien 

que pratiquée par presque tous les enseignants 

comme s’il s’agissait d’une norme, soit réfléchie et 

pensée. Les enseignants se questionnent souvent 

sur l’utilité de la dictée, la meilleure manière de s’y 

prendre pour atteindre leurs objectifs. Plusieurs en-

seignants disent avoir appris certaines pratiques en 

lisant dans des bouquins ou en participant à des for-

mations. Bien qu’il existe certaines différences, les 

manières de procéder se ressemblent souvent. Si la 

dictée est une pratique qui semble résister au temps, 

elle n’en n’est pas moins remise en question et conti-

nue à évoluer quant aux techniques proposées. 
 

4.2.2 Les tables de multiplication 
 

En ce qui concerne les tables de multiplication, tous 

les enseignants de notre échantillon semblent procé-

der de la même manière et avoir les mêmes concep-

tions : il faut d’abord les construire, les manipuler, 

comprendre comment cela fonctionne mais dans un 

deuxième temps, il faut les étudier par cœur. Tous 

sont unanimes pour dire qu’il faut que cela devienne 

des automatismes. Cela n’a aucun intérêt en soi 

mais ce sera très utile pour la suite dans la mesure 

où de nombreux apprentissages font intervenir la 

maîtrise des tables de multiplication. Dès lors beau-

coup d’enseignant, font intervenir des pratiques de 

drill. Certains disent même que c’est le seul moment 

où ils font réellement du drill avec leurs élèves. 

Beaucoup d’entre eux essayent également de rendre 

cet apprentissage ludique et de le faire passer sous 

forme de jeu. 
 

4.2.3 Les devoirs 
 

Tous les enseignants que nous avons rencontrés 

disent donner des devoirs à leurs élèves. Toutefois 

ceux-ci varient quant à leur contenu et leurs objec-

tifs. En ce qui concerne le contenu, il s’agit souvent 

d’exercices en lien avec ce qui a été vu pendant la 

journée ou qui permettent d’étudier la leçon. Cela 

peut également être une recherche de documents, 

d’informations sur internet. Plusieurs enseignants 

insistent sur le fait que les devoirs doivent être lu-

diques, attractifs et courts, il ne faut pas que cela soit 

vécu comme une corvée après une journée d’école 

déjà bien remplie. Enfin beaucoup d’enseignants 

estiment que l’élève doit pouvoir réaliser son devoir 

seul, sans l’aide de ses parents. 

 

En ce qui concerne les objectifs, on observe une 

plus grande variété de conceptions. Pour certains, 

les devoirs permettent à l’élève de s’entraîner, de 

réactiver ce qui a été vu au cours de la journée ou 

encore de s’assurer de la bonne compréhension de 

la matière. Pour d’autres, il s’agit de préparer les 

élèves au secondaire afin que la transition ne soit 

pas trop brutale. Pour d’autres encore, il s’agit d’ap-

prendre à l’élève à gérer son temps. Dans ce cas, 

tous les devoirs sont donnés en début de semaine et 

c’est à l’élève de s’organiser en fonction de ses acti-

vités extra scolaires pour les avoir terminés à la fin 

de la semaine. Enfin, certains enseignants voient 

dans les devoirs une manière de faire le lien entre 

l’école et la maison : les parents voient ce qui se fait 

en classe et où en est leur enfant. 
 

4.2.4 Les évaluations 
 

Tous les enseignants de notre échantillon évaluent 

et donnent des points aux élèves, même si un grand 

nombre d’entre eux estiment qu’ils pourraient s’en 

passer. En effet, beaucoup d’enseignants organisent 

des évaluations parce qu’ils y sont obligés, parce 

qu’il faut des points pour le bulletin, parce que les 

parents sont demandeurs, parce que le système 

l’exige. Mais la plupart estiment bien connaître leurs 

élèves et ne pas avoir besoin de les évaluer pour 

savoir s’ils ont compris ou pas. Plusieurs ensei-

gnants parlent plutôt de l’intérêt d’organiser des éva-

luations formatives (même si tous ne les appellent 

pas comme ça). C’est-à-dire évaluer les élèves en 

cours d’apprentissage en leur posant des questions, 

en leur proposant des exercices. Ce type d’évalua-

tion ne nécessite pas de points. 
 

« J’ai pas besoin du livret de fin de 2ème pour 
savoir, ici ils vont tous réussir cette année-ci. J’ai 
pas besoin de ce livret-là, nous autre on les con-
naît fort bien. Le bulletin avec les points, c’est 
pour les parents ». 
Catherine, institutrice en 2

ème
 primaire 
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Toutefois, pour d’autres enseignants, les évaluations 

ont un sens et ils en organisent régulièrement. Les 

évaluations permettent généralement à l’enseignant 

de s’assurer que tous ont compris mais pour cer-

tains, elles permettent aussi aux élèves de se situer. 

Par ailleurs, le fait de faire des évaluations de façon 

régulière force les élèves à étudier, à se donner des 

habitudes de travail et à revoir leur matière par petits 

morceaux. Ce type d’évaluation, arrivant souvent en 

fin d’apprentissage est généralement appelé évalua-

tion sommative. Les extraits ci-dessous illustrent le 

sens que les enseignants donnent à ce type d’éva-

luation 
 

« Je trouve, parce que si on ne fait pas des éva-

luations régulièrement les enfants n’étudient 

pas. Il faut étudier quand même par petit coup à 

la fois »  

Dominique, institutrice en 4
ème

 primaire 

 
« Mon objectif 1er du contrôle, c’est de me faire 
moi une idée de ce qu’il y a encore à travailler 
soit chez un enfant soit chez tous les enfants ».  
Delphine, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 
« J’essaye un maximum de... c’est triste mais de 

les coter parce que j’aime bien qu’ils sachent où 

ils en sont, par rapport à la matière et là où ils 

ont des difficultés ».  

Céline, institutrice en 5
ème

 primaire 

 

Enfin, de rares enseignants évoquent également 

l’importance de l’auto-évaluation, estimant qu’il est 

important d’apprendre aux élèves à s’évaluer et à se 

responsabiliser par rapport à leurs apprentissages. 

 

Certains enseignants mentionnent aussi les évalua-

tions certificatives en fin d’année, sanctionnant la 

réussite ou l’échec de l’année et conditionnant le 

passage dans l’année suivante. Ce type d’évaluation 

permet de légitimer cette décision auprès des pa-

rents et des collègues. 
 

« En fin d’année, on va faire un contrôle tout 

simple et celui qui ne réussit pas ça ne s’en sor-

tira pas en 2ème. Ainsi au saura concrètement 

montrer aux parents pourquoi on en maintient un 

en 1ère ou pourquoi on ne le maintient pas en 

1
ère

 ». 

Chantal, institutrice en 1
ère

 primaire 
 

En lien avec ce type d’évaluation, nous avons égale-

ment interrogé systématiquement les enseignants 

sur leurs conceptions par rapport aux pratiques de 

redoublement. En majorité, les enseignants sont fa-

vorables au redoublement et estiment important de 

pouvoir faire redoubler au sein d’un cycle. En effet, 

au sein d’un cycle, la première année est destinée à 

apprendre les bases et la seconde à les complexifier. 

Dès lors, si l’on ne peut doubler au sein du cycle, 

l’enfant qui n’a pas acquis les bases sera tout à fait 

perdu l’année suivante. Par ailleurs, plusieurs ensei-

gnants relatent des expériences de redoublement 

tout à fait positives, ce qui les renforce dans leur 

conception. Toutefois, certains estiment qu’il est ab-

surde de faire redoubler les élèves au sein d’un 

cycle. Tous les enfants n’ont pas le même rythme 

d’apprentissage et il faut leur laisser le temps. Cela 

exige bien sûr un travail important de différenciation 

pour l’enseignant. 
 

4.3 L’autorité et la gestion de la classe 

Pour la plupart des enseignants, il est important que 

l’ambiance en classe soit agréable et détendue. Ils 

estiment également que l’enseignant doit pouvoir 

s’adapter au climat ambiant. A la fois il doit adapter 

sa manière d’enseigner aux capacités et besoins des 

élèves (grande capacité de concentration, besoin de 

se détendre, besoin de calme ou de discuter, …) et à 

la fois, l’ambiance générale de la classe peut le con-

traindre dans sa manière d’enseigner. Plusieurs en-

seignants expliquent en effet que lorsque la classe 

est trop chahuteuse, il sont obligés de revenir à un 

enseignement plus frontal. 

 

Beaucoup d’enseignants insistent aussi sur le fait 

qu’il faut veiller à faire participer tous les élèves et 

s’assurer qu’aucun d’entre eux ne reste à l’écart. Il 

faut être à l’écoute de chacun et leur offrir à tous la 

possibilité de donner leur avis. 
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En ce qui concerne les règles à respecter et l’autorité 

de l’enseignant, soit les règles sont discutées en dé-

but d’année avec les élèves et rapportées sur une 

charte de classe, soit l’enseignant incarne les règles 

et estime que les élèves connaissent ses limites et 

sont capables de les respecter. Plusieurs ensei-

gnants insistent sur le respect mutuel : l’enseignant 

doit respecter ses élèves pour pouvoir être lui-même 

respecté. Enfin, certains enseignants considèrent 

qu’apprendre à respecter des règles en classe, c’est 

aussi apprendre la vie en société. 
 

4.4 Le rôle de l’enseignant : une prédomi-
nance de l’aspect relationnel ? 

 

Lorsqu’on les interroge sur leur rôle, les enseignants 

de notre échantillon se répartissent grosso modo en 

deux groupes : ceux qui accordent une grande im-

portance à leur rôle de pédagogue et ceux qui se 

concentrent plutôt sur l’aspect relationnel de leur pro-

fession. La séparation entre ces deux groupes n’est 

toutefois pas nette, certains enseignants mettant en 

avant ces deux types de rôle simultanément. 

 

Les enseignants valorisant davantage leur rôle de 

pédagogue mettent en avant le fait que l’enseignant 

doit être un guide plutôt qu’un transmetteur de con-

naissances, qu’il doit au maximum laisser l’enfant 

découvrir la matière par lui-même ; il s’agit de leur 

apprendre une démarche. Certains enseignants in-

sistent aussi sur l’importance d’être attentif aux diffi-

cultés d’apprentissage spécifiques à chaque enfant 

et de tenter d’y apporter une solution. Le rôle de l’en-

seignant est d’amener chaque enfant au maximum 

de ses capacités. 

Enfin, plusieurs d’entre eux estiment que l’école per-

met à l’enfant d’apprendre la vie en société : l’ensei-

gnant est là pour leur mettre des limites, des balises 

au sein desquelles ils pourront se développer. Il 

s’agit aussi d’éveiller leur curiosité, de les ouvrir sur 

le monde extérieur et de leur apprendre les valeurs 

citoyennes, comme l’illustrent les deux extraits ci-

dessous. 

« Je pense qu’un enseignant qui est cadrant, qui a 
des règles fixes, c’est sécurisant et donc ça met dans 
un bon contexte pour les apprentissages ». 
Juliette, institutrice en 1

ère
 primaire 

 
« Toujours vous en aurez à respecter par rapport 
les uns aux autres et puis à l’extérieur, il y a des 
règles aussi, quand on sort, il y a des règles à 
respecter, il y a un environnement, on va dans le 
musée, il y a des règles et ça ils ont difficile à 
comprendre qu’il y a toujours des règles. On 
n’est jamais libre dans un sens et ça c’est difficile 
quoi. Mais bon ici ça leur fait beaucoup de 
bien ». 
Joëlle, institutrice en 5

ème
 primaire 

 

Mais pour la majorité des enseignants, le contact 

avec les enfants constitue le cœur de leur métier. Ce 

qui a motivé leur choix est assez éloquent : ils ont 

choisi d’être enseignant parce qu’ils avaient un bon 

contact avec les enfants. Très peu d’entre eux par-

lent de la volonté de faire apprendre les élèves. D’ail-

leurs, lorsque l’on interroge les futurs enseignants 

encore en formation, très peu se doutaient du travail 

de préparation préalable. En témoignent les extraits 

ci-dessous. 
 

« J’ai toujours eu un contact facile avec les en-
fants en général. Etant l’ainé de la famille en plus 
voilà. J’ai toujours été à m’occuper de mes pe-
tites sœurs aussi donc … ».  
Jérôme, enseigne l’éveil et certaines leçons de 
math dans toutes les années 
 
« Jamais je ne me suis dit qu'il fallait faire autant 
de préparations. Faire des dispositifs, réfléchir, 
ça c'est toute une facette que je n'imaginais 
pas ». 
Maud, étudiante en dernière année de formation 

 

Ce qui compte surtout pour ces enseignants, c’est le 

bien-être et l’épanouissement des élèves, l’aspect 

pédagogique ne vient que dans un deuxième temps. 

Et même lorsqu’ils parlent de l’aspect pédagogique, 
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la plupart des enseignants mettent en avant des as-

pects plus relationnels. Par exemple, s’ils mettent les 

élèves dans des situations de recherche et de dé-

couvertes, les font travailler par groupe, ils invoquent 

souvent le facteur motivation et l’aspect ludique au 

même titre que l’efficacité de ce type de dispositif 

pour la rétention à long terme des apprentissages. 

Certains enseignants estiment également qu’il est 

important d’entretenir un bon contact avec les élèves, 

d’établir un climat de confiance, voir de complicité. 
 

« Les matières et tout ça, j’aime bien aussi mais 
bon c’est d’abord la personnalité de l’enfant et 
moi ce que je voulais faire passer comme mes-
sage je vais dire, j’ai envie qu’ils se sentent bien 
chez moi, qu’ils s’épanouissent, d’abord et puis 
ensuite les matières viennent derrière ».  

Nicolas, instituteur en 5
ème

 primaire 
 

Beaucoup d’enseignants expliquent aussi qu’ils doi-

vent jouer un rôle d’éducateur. Ce type de rôle est 

relativement nouveau et pas toujours choisi. C’est la 

société, les défaillances des parents qui obligent 

l’enseignant à jouer ce rôle. Plusieurs d’entre eux 

expriment aussi que certains enfants sont en souf-

frances, vivent des évènements difficiles à la maison 

et que l’enseignant doit être à leur écoute. L’appren-

tissage ne peut avoir lieu que si l’enfant se sent bien 

psychologiquement. 
 

« On doit beaucoup plus maintenant leur ap-
prendre le savoir-être et la politesse en classe, 
ce n’est pas notre rôle en fait. Nous on est édu-
cateur, on n’est pas... ce n’est pas à nous à ap-
prendre la politesse et le savoir-être ». 
Véronique, institutrice en 3

ème
 primaire 

 
« Ecouter surtout, parce que parfois il y en a qui 
sont en souffrance et parce qu’il se passe des 
choses chez eux. Et c’est important d’écouter et 
d’être là pour un petit peu tempérer et adoucir un 
peu ». 
Sylvie, institutrice en 1

ère
 primaire 

 
Tous ces rôles mettant davantage en avant l’aspect 
relationnel de la profession ne sont absolument pas 
critiquables mais nous trouvons surprenant que ce 
soit cet aspect de leur profession que la plupart des 
enseignants mettent prioritairement en avant. Par 
ailleurs, il s’agit sans doute d’un aspect auquel les 
enseignants sont peu formés lors de leur formation 
initiale et qui relève davantage de leur personnalité 
et de leur caractère. 

5. Analyse transversale de l’origine de la connaissance ouvragée des 

enseignants 

Ayant constaté la très grande conformité dans le dis-

cours des enseignants que nous avons rencontré, 

nous nous sommes ensuite penché sur leurs par-

cours personnel et professionnel afin d’essayer de 

comprendre comment se construit leur connaissance 

et pourquoi ils en arrivent à valoriser sensiblement le 

même type d’orientation pédagogique. La littérature 

a montré un impact important du vécu scolaire des 

enseignants dans la formation de leurs connais-

sances et croyances. Doit-on en conclure qu’ils ont 

tous vécu le même type d’expériences lorsqu’ils 

étaient à l’école, expliquant par là la grande homogé-

néité dans leur discours ? Ou doit-on chercher ail-

leurs l’origine de cette conformité ? En particulier, 

quel est le poids des normes scolaires telles que vé-

hiculées dans la formation ? Dans quelle mesure la 

formation initiale parvient-elle à faire fi des expé-

riences personnelles de chacun et à formater des 

enseignants se référant tous aux mêmes principes 

pédagogiques ? Enfin, est-ce que les caractéris-

tiques des élèves (et de leurs parents) seraient telles 

qu’il n’existerait qu’une seule manière d’enseigner, 

permettant des concilier à la fois les besoins des 

élèves, les attentes des parents et les objectifs d’ap-

prentissage de l’enseignant ? Ou bien est-ce le poids 

des collègues plus expérimentés qui forcerait les 

jeunes enseignants à se conformer à certains stan-

dards ? 
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Conformément à notre cadre d’analyse, nous nous 

sommes penché sur l’influence respective de la so-

cialisation primaire et secondaire, de la formation 

initiale et des formations continues et des expé-

riences au sein du lieu de travail. Nous nous 

sommes ensuite interrogé sur les liens entre ces dif-

férentes sources d’influence et la manière dont elles 

interagissent entre elles. 
 

5.1  Les sources de socialisation primaire 
et secondaire 

Parmi les 41 enseignants ou futurs enseignants que 

nous avons rencontrés, nous en avons interrogés 23 

sur leurs expériences familiales et scolaires (et pa-

rascolaires). Soit les enseignants ont fait spontané-

ment le lien entre leur connaissance actuelle et ces 

expériences précoces au cours de l’entretien, soit 

nous les avons explicitement interrogés à ce sujet, 

soit nous avons établi ce lien nous-même au cours 

de nos analyses. Comme nous l’avions suggéré 

dans notre revue de littérature, nous avons pu mettre 

en évidence l’influence de l’éducation familiale 

(socialisation primaire) ainsi que des expériences 

scolaires et parascolaires (socialisation secondaire) 

sur la construction de la connaissance ouvragée des 

enseignants. 
 

5.1.1 L’influence de l’éducation familiale dans la 

construction de la connaissance ouvragée 

des enseignants 
 

D’après la littérature, l’éducation familiale reçue par 

les enseignants peut influencer la manière dont ils 

envisagent leur métier. Nous n’avons trouvé que très 

peu de recherches s’intéressant spécifiquement à 

l’impact de la famille sur la construction de la con-

naissance ouvragée des enseignants. A la suite des 

résultats de Levin et Hé (2008), nous pensons que 

cette influence se joue plus particulièrement sur la 

manière dont l’enseignant envisage son rôle et la 

manière dont il gère sa classe. 

 

Au cours de nos entretiens, sans nous être unique-

ment centré sur les facettes envisagées par Keller-

hals & al. (1991, 1992) et décrites dans notre cadre 

d’analyse, nous avons interrogé les enseignants sur 

leur vécu familial, les valeurs prônées au sein de leur 

famille (respect, rigueur), la cohésion familiale, l’ou-

verture de la famille sur le monde extérieur, le rap-

port à l’école de leurs parents, la gestion de l’autorité 

et l’autonomie qui leur était ou non laissée. Il nous 

semble que les concepts de style éducatif et de co-

hésion familiale peuvent nous aider à comprendre 

l’influence de la famille sur la connaissance ouvra-

gée des enseignants. En particulier, nous pensons 

que le mode de cohésion familiale peut se répercuter 

sur la manière dont l’enseignant gère sa classe ainsi 

que ses relations avec les élèves. Les styles éduca-

tifs parentaux pourraient eux influencer sa manière 

d’envisager l’enseignement et son rôle en tant qu’en-

seignant. 

 

L’analyse de nos entretiens nous a permis de confir-

mer que l’influence de la famille se joue plus particu-

lièrement au niveau de la manière dont l’enseignant 

envisage son rôle ainsi que la gestion de sa classe. 

En particulier, nous avons pu mettre en évidence 

une relation forte entre le mode de cohésion familiale 

(Kellerhals & al., 1992) et la manière dont les ensei-

gnants envisagent la gestion de leurs classes. Parmi 

les enseignants de notre échantillon, ceux ayant été 

marqués par la cohésion ou l’absence de cohésion 

familiale mettent souvent cet aspect en avant et veil-

lent à offrir à leurs élèves une ambiance agréable en 

classe. Les enseignants ayant vécu dans une famille 

unie, au climat chaleureux essayent souvent de re-

produire ce climat dans leur classe. A l’inverse, ceux 

qui disent avoir souffert d’un manque d’écoute au 

sein de la famille essayent d’offrir ce climat à leurs 

élèves. En témoignent les deux extraits ci-dessous 
 

« J’imagine la classe un petit peu comme ça, 
comme une famille finalement. On peut un petit 
peu, enfin je ne sais pas moi, faut toujours une 
distance de toute façon parce que c’est toujours 
élèves, moi l’instituteur, ça on me l’a souvent 
rappelé. Mais malgré tout j’ai quand même envie 
de, je ne sais pas que ça se passe, enfin que ça 
coule un petit peu, vous voyez ? » 
Jérôme, enseigne l’éveil et certaines leçons de 
math dans toutes les années 
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« Ça joue beaucoup parce que moi je pense, si, 
je n’ai pas eu d’enfance. Et donc je me dis je 
veux que les enfants ici aient une enfance, que 
je n’ai pas eu l’occasion d’être écouté, je n’ai pas 
eu l’occasion de parler. Je propose aux enfants 
de parler et d’écouter » 
Tanguy, enseigne l’éveil dans toutes les années 

 

En ce qui concerne les styles éducatifs parentaux, 

nous avons pu relever d’une part l’influence d’une 

autorité parentale stricte et cadrante et d’autre part, 

l’influence d’une éducation valorisant les contacts 

vers l’extérieur et l’ouverture au-delà du cadre fami-

lial. 

Les enseignants rapportant avoir reçu une éducation 

stricte et rigoureuse, avoir eu des parents qui leur 

ont mis des limites sont souvent des enseignants qui 

envisagent également que leur rôle est de cadrer les 

élèves et leur mettre des balises. Les enseignants 

qui déplorent ce manque de règles et de cadre bien 

défini ont également tendance à contrebalancer ce 

manque en offrant à leurs élèves ce qui leur a fait 

défaut. A contrario, les enseignants qui se souvien-

nent avoir subi l’autorité parentale et n’en gardent 

pas un bon souvenir ont plutôt tendance à être plus 

laxistes en classe. Les extraits ci-dessous illustrent 

bien cette influence 
 

« J’aurais voulu qu’on me dise non plus souvent. 
Donc j’ose dire non à mes élèves. » 
Céline, institutrice en 5

ème
 primaire 

 
« Le fait de m’être sentie bien durant toute mon 
enfance fait que j’ai envie de reproduire ça avec 
mes élèves aussi. Le fait d’avoir un cadre assez 
précis aide à se sentir bien. La phrase type de 
mon père : « si tu ne fais pas un pas de travers, 
on n’aura jamais rien à te reprocher ». Et j’es-
saie d’apprendre ça aux enfants, c’est vrai. » 
Chantal, institutrice en 1

ère
 primaire 

 

Par ailleurs, tout comme Smith (2005) avait montré 

que l’éducation familiale pouvait conditionner l’adhé-

sion des enseignants à certaines normes pédago-

giques, l’analyse de nos entretiens nous a permis 

d’établir dans certains cas, assez rares, une relation 

entre les expériences familiale et les stratégies péda-

gogiques des enseignants. Les enseignants se sou-

venant avoir eu des parents qui les poussaient à 

l’autonomie, les encourageaient à entreprendre des 

activités, à consulter des livres, les emmenaient au 

musée ou autre essayent souvent de transmettre ce 

bagage à leurs élèves via les activités qu’ils organi-

sent en classe, comme en témoignent ces deux ex-

traits. 
 

« Depuis qu’on est tout petit à la maison, mes 
parents nous emmènent beaucoup voir des 
choses, faire des sorties, enfin comme je fais 
avec mes élèves, faire des sorties, aller voir des 
choses, aller comprendre des choses etc. Oui de 
découvrir. Ce n’est pas d’être planté devant la 
télé, c’est plus d’aller faire des choses à l’exté-
rieur et de découvrir des choses. » 
Florence, institutrice en 6

ème
 primaire 

 
« Mes parents m’ont emmenée dans plein de 
musées, on a beaucoup voyagé, j’ai appris plein 
de choses. Encore aujourd’hui, toutes ces 
choses que j’ai apprises même quand j’étais pe-
tite, c’est quelque chose que je retransmets aux 
élèves. J’ai par exemple fait une leçon qui est 
peindre à la manière de Claude Monnet. Ce sont 
des dessins à moi que j’ai amené de quand 
j’étais petite où j’imitais Claude Monnet. Je me 
souviens d’expositions que j’allais voir quand 
j’étais toute petite. Je me souviens que j’ai été 
voir son jardin en France. Et ça m’attire toujours 
maintenant. Ils m’ont donné goût à plein de 
choses. » 
Juliette, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire. 

 

Si l’analyse de nos entretiens nous a permis de mon-

trer que l’éducation familiale reçue par les ensei-

gnants influence principalement la manière dont ils 

gèrent leur classe et dont ils conçoivent leur rôle, 

nous ne pouvons toutefois pas conclure qu’un cer-

tain mode de cohésion familiale ou qu’un certain 

style éducatif parental conduise plus particulièrement 

les enseignants à se comporter d’une certaine façon 

avec les élèves ou à valoriser l’une ou l’autre orienta-

tion pédagogique en particulier. En réalité, ce sont 

les aspects de leur éducation qui les ont le plus mar-
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qués que les enseignants essayent de transmettre à 

leurs élèves (ou à l’inverse de leur éviter s’ils eux-

mêmes ont été marqués négativement par ces as-

pects). En particulier, nous avons noté l’influence de 

l’autorité parentale, de la cohésion familiale et de 

l’ouverture de la famille sur le monde extérieur. 
 

5.1.2 L’influence de la scolarisation et des autres 

lieux de socialisation pendant l’enfance 
 

Les chercheurs s’étant intéressés à l’impact de la 

socialisation précoce des enseignants sur la cons-

truction de leurs connaissances ont principalement 

mis l’accent sur la scolarisation des enseignants 

(Lortie, 1975). L’analyse de notre échantillon nous a 

permis de confirmer que les enseignants rencontrés 

au cours de leur scolarité influencent en partie la ma-

nière dont les enseignants conçoivent leur rôle ainsi 

que leur manière d’envisager les pratiques pédago-

giques. 

 

Les souvenirs relatifs à la scolarité sont souvent dif-

fus et assez catégoriques : « j’ai aimé l’école » ver-

sus « je n’ai pas du tout aimé ». De manière géné-

rale, il semble que l’on peut constater une tendance 

des enseignants n’ayant pas du tout apprécié le sys-

tème scolaire a essayer de transformer le système 

qu’eux-mêmes ont connu en mettant en place des 

idées assez novatrices et en étant plutôt réflexifs sur 

leurs activités. Toutefois, il s’agit là d’une tendance 

et nous ne voulons en aucun cas conclure que les 

enseignants qui ont aimé l’école reproduisent ce 

qu’ils ont vécu et que ceux qui n’ont pas aimé met-

tent en place d’autres pratiques. Les choses sont 

bien sûr bien plus compliquées et plus nuancées 

dans la réalité. Les deux extraits ci-dessous sont 

bien représentatifs de cette tendance. 
 

« L’école traditionnelle, moi je n’aimais pas 
l’école. Ca ne m’a jamais captivé. (…) quand j’ai 
décidé d’être enseignante, mon rêve c’était de 
changer l’école. C’est peut-être utopique mais je 
me dis que finalement, oui je me dis que ça 
existe, ce que moi j’ai envie ça existe dans cer-
taines écoles donc ça donne une envie d’y al-
ler. » 
Isabelle, institutrice en 5

ème
 primaire 

« Je reproduis le même schéma, ça, c’est sûr, 

avec le prof devant et les enfants assis dans ce 

sens là. Parce que j’ai eu une classe qui était 

géniale et ça a toujours bien marché. Donc je me 

dis que c’était un peu le pays des Bisounours, 

tout fonctionnait bien, alors autant réessayer la 

même efficacité. Ca c’était en primaire. » 
Chantal, institutrice en 1

ère
 primaire 

 

Si l’impression générale relative à l’école exerce une 

influence sur la construction de la connaissance ou-

vragée des enseignants, ce sont bien plus souvent 

l’un ou l’autre enseignant qui ont particulièrement 

marqué, que ce soit positivement ou négativement. 

Ce que les enseignants retiennent de ces 

« enseignants-modèles » c’est bien souvent leur 

charisme, leur humour, leur dynamisme ou au con-

traire leur sévérité, leur intolérance plutôt que des 

pratiques spécifiques. Certaines pratiques sont tou-

tefois imitées parce qu’elles ont positivement marqué 

les enseignants. En témoignent les extraits ci-

dessous 
 

« En primaire je me souviens surtout d’une instit 
que j’avais en deuxième primaire et elle était gé-
niale, faire dans l’humour, beaucoup d’énergie, 
très franche, très elle-même, je ne sais pas com-
ment dire. Elle ne jouait jamais un rôle quand elle 
était là avec les élèves, c’était elle quoi. Elle était 
drôle, elle était dynamique et... et fort justement 
dans les travaux de groupe, elle avait toujours 
des bonnes idées, elle était hyper créative, ... 
enfin je ne sais pas, on avait toujours envie de 
travailler avec elle parce qu’elle nous faisait rire 
quoi. » 
Céline, institutrice en 5

ème
 primaire 

 
« Ou alors, on avait un défi. C’était de construire 
un mètre cube à partir de décimètres cubes. 
Chacun avait au préalable fait un décimètre cube 
qu’on avait mis au fond de la classe, et puis on 
les avait mis tous les 24 et il nous avait demandé 
d’en construire à la maison. Il en a fallu beau-
coup, ça c’est vrai… Et c’est vrai aussi que j’ai 
repris le principe quand j’étais chez les grands. »  
Delphine, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 
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« Je sais bien que les tables de multiplication 
c’était du tac au tac presque tous les jours c’était 
debout et... ça je le fait en classe aussi, debout 
et j’ai un bâton et je montre de loin et puis quand 
ils ont raté ils s’asseyent... moi ça j’adorais » 
Dominique, institutrice en 4

ème
 primaire 

 

Notre analyse ne se limite pas à scolarisation des 

enseignants. En effet, nous avons pu constater que 

certains lieux de socialisation, les mouvements de 

jeunesse en particulier, étaient également un lieu 

propice pour construire des croyances et connais-

sances quant au rôle de l’enseignant et aux caracté-

ristiques des enfants, comme l’illustre ce témoi-

gnage. 
 

« Par les mouvements de jeunesse, par tous les 
camps de jeunes, j’ai vécu des choses. Enfin 
dans les camps de jeunes où je fonctionnais 
c’était vraiment l’autonomie des enfants. Je 
crois qu’on était au début des années 80 dans 
une vague très ouverte, par exemple, mainte-
nant je crois que ça ne se fait plus mais les en-
fants se levaient quand ils voulaient, ils s’habil-
laient et ils allaient jouer dehors, il y avait des 
animateurs qui étaient réveillés et ils choisis-
saient ce qu’ils voulaient. A partir d’une telle 
heure ils pouvaient aller manger, le matin c’était 
self service, quand ils avaient fini, ils pouvaient 
ressortir pour aller jouer, donc on était dans un 
système très ouvert où l’enfant avait une part 
d’autonomie, de responsabilité et de respect de 
l’autre très importante. » 
Isabelle, institutrice en 5

ème
 primaire 

 

Tout comme pour l’influence de la socialisation pri-

maire, nos analyses nous suggèrent que les lieux de 

socialisation secondaire n’exercent pas une in-

fluence directe sur la connaissance ouvragée des 

enseignants. Nous pensons plutôt que ce rapport est 

indirect et que les lieux de socialisation primaire et 

secondaire déterminent, du moins en partie, l’adhé-

sion des enseignants à certaines pratiques et straté-

gies qui sont principalement véhiculées par les lieux 

de formation. En effet, étant donné la grande homo-

généité des réponses des enseignants concernant 

leurs pratiques malgré un vécu familial sensiblement 

différent, nous en sommes arrivé à la conclusion que 

l’influence des lieux de socialisation primaire et se-

condaire ne pouvait être directe. 
 

5.2 Le poids des formations initiale et con-
tinues 

Dans notre revue de littérature, nous avons montré 

que la formation initiale des enseignants présente la 

spécificité que tous les étudiants ont d’entrée de jeu 

des représentations concernant leur futur métier 

(Richardson, 1996). Tous ont un passé scolaire et 

ont pu ainsi se forger des croyances et des connais-

sances quant au rôle de l’enseignant, à la manière 

dont les enfants apprennent ou encore à la meilleure 

façon de gérer une classe. Ceci ayant pour corolaire 

que ce qu’ils recherchent en formation, ce ne sont 

pas spécialement des contenus théoriques mais plu-

tôt des connaissances méthodologiques. Parmi les 

enseignants que nous avons rencontrés, beaucoup 

regrettent que les cours présentés lors de leur forma-

tion initiale ne soient pas plus en lien avec la réalité 

du terrain et que les concepts pédagogiques qui 

leurs sont présentés, même s’ils sont très intéres-

sants en théorie, soient souvent irréalisables sur le 

terrain. En particulier, si l’enseignant n’a jamais pu 

observer ou vivre de telles pratiques lors de sa 

propre scolarité, comme le témoigne très bien cette 

enseignante qui explique au début de l’entretien 

avoir été scolarisée dans une école très traditionnelle 

et en garder de bons souvenirs. 
 

« C’est très pédagogie nouvelle et donc je 

pense qu’ils auraient bien aimé que tout le 

monde fasse un peu Freinet, de la participation 

active, autonomie, indépendance, etc. Je trouve 

ça génial mais je n’arrive pas à le mettre en 

place toute seule parce que je n’ai jamais eu ce 

modèle ».  

Chantal, institutrice en 1
ère

 primaire 

 

A l’inverse, une enseignante ayant été confrontée à 

un enseignement beaucoup plus en phase avec les 

pédagogies actuelles et ayant énormément apprécié 

ce type d’apprentissage, se dit tout à fait en accord 
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avec ce qui lui a été enseigné en formation initiale et 

met en place ce type de pratique dans sa classe. 
Nous avons pu mettre en évidence au sein de notre 
échantillon que les enseignants ayant été confrontés 
à des pratiques plutôt traditionnelles et en gardant 
d’assez mauvais souvenirs sont souvent davantage 
intéressés par ce qui leur est enseigné en formation 
initiale et généralement preneurs avec des pratiques 
plus novatrices. Ceci nous pousse à conclure en fa-
veur d’une certaine filiation dans le rapport que les 
enseignants entretiennent avec le rôle de l’ensei-
gnant et des apprentissages. Le vécu familial, sco-
laire (et parascolaire) conditionnerait en quelque 
sorte l’adhésion (ou non adhésion) des enseignants 
aux valeurs et pratiques véhiculées en formation ini-
tiale. 
 
Enfin, les chercheurs s’étant penchés sur la forma-
tion initiale des enseignants mettent souvent en 
avant le rôle prépondérant des stages dans la cons-
truction de leur connaissance ouvragée. Nos résul-
tats vont dans le même sens. En effet, même si les 
discours théoriques véhiculés en cours ont un certain 
poids, les enseignants estiment que ce sont leurs 
expériences de stage, bien plus que les cours théo-
riques qui les ont amenés à se forger leur connais-
sance actuelle. Ils estiment que leur formation est 
bien trop éloignée de la réalité du terrain et qu’ils ne 
peuvent y trouver des outils méthodologiques por-
teurs pour leur pratique. Les extraits ci-dessous illus-
trent ce constat. 
 

« J’ai beaucoup plus appris en travaillant avec 
d’autres professeurs qu’à l’école normale, je 
trouve. Et même à l’école normale, c’est quand 
je faisais les stages que j’apprenais énormé-
ment. Le maître de stage m’apprenait beau-
coup, mais les cours en eux-mêmes, moins. Ca 
manque de pratique, vraiment. C’est en le vivant 
qu’on comprend mieux et qu’on le voit mieux. 
On apprend plus en 2 semaines de stage qu’en 
2 semaines de cours. » 
Delphine, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 

« L’école normale, je ne sais pas. Je n’en ai pas 
un super bon souvenir. C’est... on nous a bourré 
le crâne de plein de choses, des fois des choses 
inutiles alors qu’on aurait pu découvrir certaine-
ment plein de choses. On était passif quoi, pour 
la plupart du temps on était passif sur notre 
chaise et... on n’attendait qu’une chose c’est 
d’aller en stage parce qu’on n’en pouvait plus 
d’écouter les profs pendant des heures » 
Joëlle, institutrice en 5

ème
 primaire 

 

Les témoignages de ces enseignants reflètent bien 

l’état d’esprit de la plupart des enseignants que nous 

avons rencontrés et rejoignent les conclusions de 

Grossman et al. (1999) qui mettent en tension les 

stages et la formation théorique. Les stages valori-

sent l’aspect « profession » alors que les cours valo-

risent l’aspect « étudiant » ; le futur enseignant, pré-

férant se projeter dans une fonction d’enseignant 

plutôt que d’étudiant, aura donc tendance à valoriser 

davantage ses expériences de stage. 

 

Le discours de cette jeune enseignante relatif à sa 

formation illustre très bien cette opposition entre les 

objectifs poursuivis dans ces deux dispositifs : école 

normale et lieu de stage. 
 

« Tout ce qui était nouveau, on nous l’apprenait 
et je trouve ça bien de savoir que ça existe mais 
on arrivait en stage et c’était impossible à appli-
quer donc pour nous, en tous cas pour moi, ça 
restait un truc tout à fait utopiste et bien gentil 
mais inapplicable. Et quand on arrivait dans des 
écoles d’application, les gens nous disaient, 
c’est gentil mais ce n’est pas possible à mettre 
en place en 2 semaines. Donc, moi ce que je 
faisais, je faisais mes prépas pour la prof chez 
qui j’allais donner stage et puis je refaisais toute 
ma farde de préparations pour l’école normale, 
le week-end à la fin pour que mes préparations 
correspondent à ce que l’école normale deman-
dait ». 
Chantal, institutrice en 1

ère
 primaire 
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Cet extrait illustre combien le dispositif de formation 

initiale renforce davantage le rôle « étudiant », l’étu-

diante se conformant à ce qui est attendu d’elle et 

rendant un rapport de stage conforme à ce qu’elle a 

appris. Le dispositif de stage au contraire renforce le 

rôle « enseignant », insistant sur ce qui fonctionne 

en classe et mettant davantage l’accent sur l’aspect 

pragmatique. 

 

En ce qui concerne les formations continues, soit les 

enseignants suivent celles qui sont obligatoires et 

organisées par l’école, soit ils s’inscrivent à des for-

mations qui répondent à des questions spécifiques 

dans une démarche beaucoup plus personnelle. 

Nous avons pu observer qu’ils ont des attentes as-

sez variées quant au contenu de ces formations. La 

plupart d’entre eux espèrent y trouver des outils pé-

dagogiques, de nouvelles pratiques à mettre en 

place mais souvent, même si ces nouvelles pra-

tiques semblent intéressantes, elles tombent rapide-

ment dans l’oubli et ils en reviennent à leur manière 

de faire habituelle, comme le montrent bien ces deux 

extraits. 
 

« Tu sors de là super gonflée en disant « ouais, 
ouais, c’est génial ! Je vais pouvoir le faire. » 
Mais finalement tu oublies petit à petit. » 

Chantal, institutrice en 1
ère

 primaire 
 
« Ca perturbe un peu chaque fois qu’on a eu un 
formateur, on a eu un formateur deux jours au 
début de l’année et on trouve toujours que c’est 
super chouette et puis après avec le recul on se 
dit bein pour finir le résultat est le même quoi. 
Les méthodes différent un peu mais on revient 
toujours au même point. Alors on se décarcasse, 
on boulote pour appliquer ceci, appliquer cela et 
puis 3, 4 mois après on abandonne. Souvent 
c’est comme ça. » 
Dominique, institutrice en 4

ème
 primaire 

 

Dans d’autres cas, les enseignants osent innover, 

essayer les pratiques proposées et si cela fonc-

tionne, ils se les approprient. En voici deux exemples 
 

« Ca fait 26 ans que je fais la 1ère mais ça fait 
26 ans que, quelque part, ça change tout le 

temps. On a eu des méthodes de lecture qui ont 
changé. J’ai même été pendant certaine de mes 
périodes de fourche dans une autre école pour 
voir comment ils fonctionnaient. Parce que je 
savais que c’était une enseignante qui avait été 
maître de stage quand j’étais encore à l’école 
normale. Et comme je savais qu’elle était encore 
très demandeuse, j’ai été voir un peu comment 
elle fonctionnait et je me suis un peu inspirée de 
son fonctionnement. Et puis, suivant les forma-
tions que l’on suit, etc. Donc on se remet conti-
nuellement en question. » 
Sylvie, institutrice en 1

ère
 primaire 

 
« Je dois dire que ça m’apporte énormément, 
c’est super enrichissant. Pour autant qu’on 
veuille bien après essayer et mettre en pratique 
parce que pour certaines formations, ils nous 
demandent de tester des choses, d’essayer une 
activité et alors après on les partage. Moi je n’ai 
pas peur d’essayer des nouvelles choses, ça n’a 
pas bien marché, et bien je réfléchis à ce qui n’a 
pas bien marché » 
Véronique, institutrice en 3

ème
 primaire 

Le rapport que les enseignants entretiennent avec 

les formations, qu’il s’agisse de formation initiale ou 

de formation continue, peut souvent être décrit 

comme un rapport utilitariste : ils recherchent des 

recettes, des « trucs et ficelles », avérés efficaces et 

qu’ils pourront facilement utiliser dans leur classe. Ils 

se disent peu intéressés par les aspects théoriques 

désinsérés de la réalité mais restent ouverts à la 

théorie pour peu que celle-ci puisse être directement 

mise en lien avec leurs pratiques. 
 

« Moi j’ai suivi une formation avec 2 formateurs 
que j’apprécie énormément qui sont S et H. Et 
ces personnes m’ont fait beaucoup réfléchir sur 
l’utilisation du cerveau dans les apprentissages. 
Et donc le fait qu’il y ait moyen de construire 
chez l’enfant une mémoire qui serve au travail. 
Que ça soit une mémoire pour retenir mais une 
mémoire pour créer aussi. Donc il faut pouvoir la 
travailler un peu au quotidien. Et non pas se dire 
qu’on fait étudier aux enfants des éléments par 
cœur pour du par cœur. Il y a toute la notion de 
compréhension qui doit être travaillée en classe. 
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Et pourquoi ne pas apprendre à mémoriser en 
classe ? » 
Cédric, instituteur en 5

ème
-6

ème
 primaire 

 

Cet extrait illustre combien, pour certains ensei-

gnants, les apports théoriques constituent une 

source de réflexion non négligeable et les amènent à 

se remettre en question. Il s’agit souvent d’ensei-

gnants qui choisissent de participer aux formations 

continues non par obligation mais plutôt dans le 

cadre d’une démarche personnelle. Ce type d’ensei-

gnant reste néanmoins assez rare. 

 

Notons encore que les lieux de formations contri-

buent à véhiculer les normes et valeurs dominantes 

dans la culture enseignante à un moment précis 

dans le temps. Les deux témoignages ci-dessous en 

sont de bons exemples. 
 

« On nous a bassiné avec les différenciations 

pendant je ne sais combien de temps à l’école 

normale en disant que c’était hyper important. » 

Chantal, institutrice en 1
ère

 primaire 
 

« À l’école normale on nous ressasse sans 

cesse que le constructivisme c’est la solution » 
Céline, institutrice en 5

ème
 primaire 

 

Ceci permettrait de comprendre la grande homogé-

néité des discours lorsque nous demandons aux en-

seignants de nous parler de leurs pratiques et de 

leur connaissance. Si la plupart d’entre eux semblent 

convaincus par le même type de pédagogie et ad-

mettent que c’est lors de leurs formations initiale et 

continues qu’ils ont acquis ce type de connaissance, 

cela remet en question et nuance les constats 

d’autres chercheurs (Wideen et al., 1998) qui avaient 

minimisé l’impact de la formation. Nos résultats, au 

contraire, semblent plaider pour une influence non 

négligeable de la formation dans la construction de 

la connaissance ouvragée des enseignants. Toutes 

les connaissances acquises en cours de formation 

sont toutefois souvent envisagées par les ensei-

gnants à la lumière de leurs propres expériences et 

seront ensuite soumises à vérification sur le terrain, 

lors des stages ou en cours de carrière. 

5.3 L’influence  du lieu de travail 

Si l’on en croit la littérature relative au sensemaking 

collectif (Coburn, 2001) et aux approches situation-

niste et interactionniste (Volet, 2001), les discussions 

entre collègues ainsi que le travail en classe, avec 

les élèves permettent de donner sens aux activités 

quotidiennes des enseignants et par là jouent un rôle 

non négligeable dans la construction de la connais-

sance ouvragée des enseignants. Toutefois nos ana-

lyses ne nous ont pas vraiment permis de montrer 

que ce sont les collègues qui influencent le plus la 

connaissance ouvragée des enseignants. 

 

Pour beaucoup d’enseignants, le contact avec les 

collègues est considéré comme bénéfique et enri-

chissant. Les enseignants ont cependant tendance à 

se regrouper selon leurs affinités pédagogiques ; 

Coburn (2001) parle à ce sujet de groupes informels.  

Elle fait l’hypothèse que dans ces groupes, étant 

donné que les enseignants partagent la même vision 

de l’enseignement, leurs discussions contribuent 

souvent à renforcer leurs croyances et connais-

sances ainsi que leurs pratiques antérieures. En ce 

sens, il est parfois difficile de concevoir qu’ils 

s’influencent réellement mais plutôt qu’ils se confor-

tent dans leurs convictions pédagogiques. Par ail-

leurs, comme le rappelle bien cette enseignante, au 

final, chacun est libre de travailler comme il l’entend 

et si les idées du collègue ne lui conviennent pas, 

elle ne se sent pas du tout obligée de s’y conformer. 
 

« C’est vraiment enrichissant mais ça n’influence 
pas. Non, parce qu’à partir du moment où il y a 
des choses que je ne sens pas de la même ma-
nière, on est quand même libre. Si on a envie 
d’expérimenter soi, on le fera. Non, ça 
n’influence pas mais c’est enrichissant parce 
que c’est quand même plus gai d’être en-
semble. » 
Valérie, enseignante en 1

ère
 primaire 

 

Certains collègues, plus expérimentés, sont néan-

moins considérés comme des exemples et ils peu-

vent influencer le jeune enseignant dans la construc-

tion de ses pratiques et au-delà de sa connaissance 

ouvragée. 
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« Une instit je l’admire, je prends plein de trucs à 
elle et c’est un peu comme une marraine, quand 
on arrive dans une école... »  
Céline, institutrice en 5

ème
 primaire 

 

« Je suis arrivée quand je suis sortie de l’école 
normale et je suis arrivée dans un cycle et il y 
avait un enseignant d’un certain âge avec de 
l’expérience. Et c’est lui qui m’a formé ». 
Delphine, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 

Le processus inverse est vrai également : quelques 

enseignants plus âgés mentionnent l’influence de 

leurs jeunes collègues, porteurs d’idées novatrices et 

des dernières nouveautés qu’ils ont acquises en for-

mation initiale. 
 

« Je suis l’aînée donc quand j’écoute les col-
lègues c’est vrai que parfois j’essaye de travailler 
comme mes collègues ». 
Dominique, institutrice en 4

ème
 primaire 

 

Ce qui s’échange lors de ces moments de concerta-

tion entre enseignants, ce ne sont généralement pas 

des connaissances théoriques mais plutôt des re-

cettes, des « trucs et ficelles » comme l’illustre bien 

le commentaire ci-dessous. Somme toute, ils trou-

vent dans l’expérience d’autres collègues ce qui leur 

a fait défaut lors de leur formation. 
 

« Moi je crois que c’est très important d’avoir un 
collègue qui a de l’expérience et qui a déjà fait ce 
cycle plusieurs années et qui peut nous donner 
des trucs ».  
Delphine, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 

Par ailleurs notons que certaines écoles suscitent 

des réflexions et remises en question qui peuvent 

amener les enseignants à réorganiser leur manière 

de travailler. Nous en avons vu des exemples en ce 

qui concerne les pratiques de différenciation. Toute-

fois, dans la plupart des cas, les enseignants disent 

se sentir très libres de travailler comme ils veulent et 

ne pas ressentir de pression de la part de la direction 

ou des collègues. 

 

Dans notre revue de littérature, nous avons égale-

ment pointé les recherches de type situationniste et 

interactionniste qui insistent sur l’influence des 

élèves dans la construction de la connaissance ou-

vragée des enseignants. D’après ces courants de 

recherche, les caractéristiques des élèves et la ma-

nière dont ils réagissent aux pratiques enseignantes 

influenceraient la manière dont les enseignants envi-

sagent leur métier. L’analyse de nos entretiens ne 

nous permet pas vraiment de tirer ce genre de con-

clusion. En effet, si les enseignants disent adapter 

leur leçon au public auquel ils sont confrontés, ce 

sont généralement des adaptations mineures telles 

qu’ajuster son rythme d’enseignement à celui des 

élèves, modifier certaines leçons en fonction du cli-

mat de discipline … mais dans l’ensemble, les ensei-

gnants estiment que leur philosophie reste la même, 

voir même qu’ils enseigneraient de la même façon 

face à un public d’un tout autre type. Il s’agit bien 

évidemment de pratiques déclarées et nous ne pou-

vons pas conclure de ce discours que les caractéris-

tiques des élèves n’influencent pas les enseignants 

mais nous relevons que cet élément n’est pas pris en 

compte dans leur raisonnement de manière cons-

ciente et délibérée. 

 

Enfin, parmi les autres sources d’influence, citons 

également les parents. Ce sont principalement les 

enseignants qui travaillent en milieu favorisé qui res-

sentent cette pression parentale. Les parents ont des 

attentes par rapport à l’école et par rapport au fonc-

tionnement de celle-ci et ces attentes obligent parfois 

les enseignants à travailler d’une certaine façon. No-

tons toutefois que l’analyse de nos entretiens ne 

nous a pas permis de montrer que cette pression 

parentale influence la connaissance ouvragée des 

enseignants. Tout au plus, ils modifient légèrement 

leurs comportements pour se conformer aux attentes 

des parents. Dans les milieux défavorisés par contre, 

plusieurs enseignants soulignent la liberté qui leur 

est laissée par les parents. Ils disent se sentir beau-

coup plus libres pour innover lorsqu’ils ne ressentent 

pas cette pression parentale. 
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« Moi j’aime bien travailler ici aussi parce qu’on a 
une certaine liberté vis-à-vis des parents qu’on a 
peut-être pas dans d’autres milieux. Parce que 
nous vraiment pour les parents l’école c’est im-
portant parce que c’est une chance de réussite 
pour les enfants. Donc ils nous laissent carte 
blanche, à part un ou deux, bien sûr. Quand j’en-
tends d’autres collègues à X ou Y  qui disent que 
les parents ne sont pas du tout comme ça, ils 
viennent toujours fourrer leur nez  partout et là 
peut-être que je serais obligée de faire autre-
ment. »  
Sophie, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 

Toutefois, même en l’absence de pression au sein 

de l’école, nous avons fait le constat d’une grande 

similitude dans le discours des enseignants quant à 

leurs pratiques. On pourrait raisonnablement penser 

que ces pratiques leurs sont dictées par le pro-

gramme auquel ils sont liés
5
. Mais la très grande 

majorité des enseignants dit ne pas utiliser ce pro-

gramme, ou du moins l’utiliser à l’envers. Le pro-

gramme intégré est en effet conçu pour favoriser 

l’acquisition de compétences chez les élèves (par 

exemple, savoir mémoriser, savoir structurer l’es-

pace, …) et non en fonction de points-matières à 

maîtriser. Or les enseignants ont souvent été bai-

gnés dans ce système d’acquisition de points-

matières depuis qu’ils sont sur les bancs de l’école et 

ils se sentent assez démunis face aux exigences du 

programme intégré. Pour beaucoup d’entre eux, ce 

programme est illisible, trop complexe et ils ne com-

prennent pas ce qu’on attend d’eux. Dès lors, ils tra-

vaillent de la même manière que ce qu’eux-mêmes 

ont connu ou comme le proposaient les programmes 

avec lesquels ils ont entamés leur carrière. 
 

« Non le programme intégré pour moi est illisible, 
je n’arrive pas à rentrer dedans. Donc ce que 
j’utilise plus souvent pour les points matières 
c’est le programme des études, c’est un gros 
bouquin sorti par la communauté française mais 
ce n’est que de la matière, pas de la pédagogie. 

Et donc là on a des points matière, on dit en con-
jugaison il faut voir tel temps, tel temps en telle 
année tel autre temps et en fin de 6ème ils doi-
vent avoir vu telle chose. Donc on utilise beau-
coup ça, et mes collègues aussi. Pour être sûr 
qu’on est dans le bon et que pour les examens 
de fin d’année puisque maintenant c’est des exa-
mens en commun pour le CEB, d’être sûr d’avoir 
vu tous les points et qu’ils n’arrivent pas aux exa-
mens en n’ayant pas vu certaines choses. Mais 
le programme intégré non, je ne rentre pas de-
dans ».  
Florence, institutrice en 6

ème
 primaire 

 
« …parce qu’on a nos idées de quand on est ... 
dans ce cas-là on a nos idées de quand on est 
petit ou en secondaire où je vois les tables de 
multiplication, je vois en conjugaison l’imparfait et 
que ce socle est rempli de tout, sauf ça. C’est 
rempli de compétences on se dit mon dieu, 
qu’est-ce qui est en rapport avec ce que je vou-
drais faire... » 
Joëlle, institutrice en 5

ème
 primaire 

 

Beaucoup d’entre eux disent s’aider de manuels, 

nombreux et variés sur le marché. Ils aiment recher-

cher la nouveauté, innover, tester de nouvelles pra-

tiques, de nouveaux types d’exercices. La plupart ne 

se réfèrent pas à un manuel unique mais piochent un 

peu partout, selon ce qui leur convient. Toutefois, 

dans la mesure où ils se sentent obligé de travailler 

avec le programme intégré, une fois leur leçon prête, 

ils vont rechercher dans le programme à quelle com-

pétence cette leçon fait référence. 
 

« Je n’ai pas vraiment une méthode privilégiée ou 
une méthode que je vais suivre.  On aime bien 
piocher un peu partout tout ce qui nous con-
vient. » 
Simon, instituteur en 6

ème
 primaire  

 
« On ne fait pas du tout dans le bon sens, je ne 
me dis jamais qu’il faudrait que je fasse du savoir 
calculer ou de la logique et je regarde ce que je 

5 En Communauté française de Belgique, dans le réseau libre, le programme de référence est le Programme Intégré.  
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pourrais faire dans le programme, non. Je fais ma 
leçon et je me demande ce que ça va être comme 
compétence. Parce que pour l’inspecteur, il faut 
que mes préparations soient en ordre. »  
Juliette, institutrice en 1

ère
-2

ème
 primaire 

 
Si les enseignants ne se réfèrent majoritairement 
pas au programme intégré pour préparer leurs le-
çons et que la plupart d’entre eux le trouvent illisible, 
on peut se demander ce qui fonde leur pratique et 
sur quoi s’appuie leur connaissance. Le commen-
taire de cette enseignante à propos du programme 
nous laisse penser que, même s’ils estiment être 
libres de travailler comme ils l’entendent et s’ils n’ont 
pas l’impression d’être contraints à se conformer à 
une politique d’école, même tacite, beaucoup d’en-
seignants se conforment à une façon de travailler qui 
imprègne l’école de manière générale. 
 

« Peut-être que si j’étais toute seule, dans une 
école où il n’y a qu’une classe de 2ème, et que 
j’étais livrée à moi-même, là j’irais voir dans le 
programme intégré quel est le programme de 
l’année » 
Sandrine, institutrice en 2

ème
 primaire 

 

Notre première étude empirique, réalisée avec huit 

enseignants de sixième primaire et ayant précisé-

ment pour objectif de rendre compte de l’influence de 

la dynamique d’établissement et du travail entre col-

lègues sur la construction de la connaissance ouvra-

gée des enseignants nous conforte dans cette hypo-

thèse. En effet, il ressort des analyses d’entretien et 

de concertations que les enseignants discutent prin-

cipalement de l’organisation concrète des leçons, 

des outils et du matériel qu’ils vont mobiliser. Cer-

tains préparent les leçons ensemble, d’autres 

s’échangent simplement du matériel mais très peu 

d’entre eux semblent vraiment discuter du bien fondé 

de leurs pratiques et des raisons qui les poussent à 

fonctionner d’une certaine manière plutôt que d’une 

autre. 

 

Toutefois, malgré cette absence de discussions sur 

les motivations et convictions qui fondent leur travail 

en classe, nous avons pu observer une grande simi-

litude dans les pratiques des enseignants ainsi que 

dans les principes pédagogiques qui les animent. En 

ce qui concerne l’orientation pédagogique des ensei-

gnants de sixième primaire, six des huit enseignants 

que nous avons rencontrés se définissent en réfé-

rence au courant pédagogique socioconstructiviste : 

soit ils sont convaincus par ce type de pédagogie et 

tentent, dans la mesure du possible de travailler se-

lon les principes socioconstructivistes, soit ils ne sont 

pas convaincus et se définissent alors comme des 

enseignants plus traditionnels. Parmi ces six ensei-

gnants, deux d’entre eux, appartenant à la même 

école sont un peu plus nuancés et décrivent leurs 

pratiques comme à la limite de ces deux types de 

pédagogie. L’un se situe plutôt du côté du sociocons-

tructivisme mais avec une certaine tolérance dans la 

mesure où ce n’est pas la pédagogie dominante 

dans l’école et les élèves n’ont donc jamais été habi-

tué à travailler de cette façon ; l’autre ayant toujours 

eu l’habitude de travailler de façon plus traditionnelle 

mais étant toutefois ouverte et prête à modifier ses 

pratiques à la suite des discussions avec son col-

lègue. Enfin, les deux derniers enseignants, apparte-

nant à la même école, ne se sont pas ouvertement 

positionnés (bien que, d’après nos observations de 

leurs pratiques, nous les considérons comme proche 

de l’orientation socioconstructiviste). Ces deux ensei-

gnants se décrivent comme ouverts, curieux, prêts à 

faire des recherches pour améliorer leur manière de 

fonctionner. Ils discutent d’ailleurs beaucoup entre 

eux et se renseignent beaucoup sur internet. 

 

Peu importe l’orientation pédagogique dont ils se 

réclament, le déroulement des leçons dans les huit 

classes que nous avons observées est sensiblement 

le même à première vue. On peut résumer ce dérou-

lement comme suit : présentation d’un défi (situation-

problème) aux élèves qui doivent le résoudre seuls 

ou le plus souvent par groupes en mobilisant leurs 

connaissances antérieures et en étant créatifs. Vient 

ensuite une étape de mise en commun de ce que 

chaque groupe (ou chacun) a trouvé comme solution 

à ce défi. Au terme de cette mise en commun, il y a 

généralement une étape de synthèse puis une phase 

d’exercices au cours de laquelle les élèves pourront 

entraîner les nouvelles compétences acquises. 
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Si nous avons pu observer ce schéma « défi-mise en 

commun-synthèse-exercices » dans les huit classes 

que nous avons observées, nous avons également 

pu mettre en évidence que, de manière plus géné-

rale, l’ensemble des enseignants que nous avons 

rencontrés semblent adopter ce même schéma. Si 

l’on s’en tient à ce schéma commun, on pourrait être 

tenté d’en conclure que les enseignants se confor-

ment de manière importante aux prescriptions péda-

gogiques portées par la communauté française ou le 

réseau libre à travers le décret mission et le pro-

gramme intégré. 
 
Relevons toutefois que le dispositif d’observation 
d’une même leçon dans deux classes a sans doute 
provoqué une collaboration entre enseignants qui ne 
se fait peut-être pas naturellement. Parmi l’ensemble 
de notre échantillon, peu d’enseignants disent réelle-
ment travailler en collaboration avec leurs collègues 
et les espaces de concertation ne semblent pas vrai-
ment être investis si ce n’est pour traiter de problème 
pratico-pratique (organisation d’excursions, …). L’en-
seignement reste une pratique largement solitaire et 
lorsque les enseignants échangent vraiment sur leur 
connaissance, c’est parce que le dispositif de l’école 
le permet ou l’impose ou lorsque deux enseignants 
partagent les mêmes idées sur le plan pédagogique 
et cette affinité les amène à discuter. 
 
En fait, l’influence des collègues a surtout de l’effet 
au niveau des pratiques que les enseignants mettent 
en place ; un peu comme un ouvrier ou un artisan 
qui apprendrait une nouvelle technique par imitation 
d’un pair plus expérimenté. Il ressort en effet des 
entretiens et des analyses de concertations que ce 
dont les enseignants discutent entre eux, ce sont 
surtout de pratiques. Ils s’échangent des leçons, des 
feuilles d’exercices ou de synthèse, ils conçoivent les 
évaluations ensemble, ils se mettent d’accord sur les 
matières qui seront abordées en classe … mais très 
peu d’enseignants discutent réellement de leurs 
orientations pédagogiques, de leur manière de con-
cevoir l’apprentissage ou le rôle de l’enseignant. Par 
effet d’imitation ou de contagion sans doute, nous 
avons pu constater que le schéma didactique qu’ils 
mettent en place semble relativement semblable 
d’un enseignant à l’autre. Cependant, nous avons 

également pu nous rendre compte que les significa-
tions que les enseignants mettent derrière ce sché-
ma sont différentes. 
 
Tout se passe en fait comme si les enseignants assi-
milaient, sans toujours en être conscients les normes 
culturelles propres au champ scolaire. Cette assimi-
lation serait responsable de la très grande conformité 
observée dans le discours des enseignants quant à 
leurs pratiques. Les néo-institutionnalistes parlent à 
ce sujet de croyances conventionnelles. Il s’agit de 
définitions et de prescriptions du métier qui imprè-
gnent le champ éducatif mais dont le fondement ne 
repose pas sur une preuve de leur efficacité. On peut 
considérer que ces croyances conventionnelles fa-
çonnent les manières de penser et d’agir dans le 
métier et qu’elles se diffusent à travers un processus 
de mimétisme institutionnel (Dupriez et al., 2007). 
 

5.4 Le développement de la connaissance 
ouvragée au carrefour entre socialisa-
tion primaire et secondaire, formation 
et expériences professionnelles 

 

L’analyse de nos entretiens nous a permis d’étayer 

l’hypothèse générale d’une construction de la con-

naissance ouvragée des enseignants tout au long de 

leur vie et ceci avant même qu’ils ne décident de 

devenir enseignant. Leurs expériences scolaires et 

parascolaires mais également familiales contribuent 

à façonner l’enseignant qu’ils deviendront. Toutefois, 

nous avons également pu mettre en évidence l’ab-

sence de déterminisme : ce n’est pas parce qu’on a 

vécu certaines expériences au cours de son enfance 

qu’on les reproduira automatiquement une fois deve-

nu enseignant. Nous avons entre autres pu montrer 

le rôle fondamental de la formation initiale dans la 

construction de la connaissance ouvragée des ensei-

gnants. Cette connaissance va ensuite encore évo-

luer avec l’entrée dans le métier et la confrontation 

aux normes culturelles imprégnant le champ éduca-

tif. L’analyse de nos entretiens nous a permis d’en-

trevoir la manière dont ces différentes sources d’ori-

gine s’imbriquent les unes dans les autres et s’influen-

cent mutuellement. Nous illustrons cet aspect à l’aide 

de quelques exemples ci-dessous. 
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Les pratiques de différenciation des apprentissages 

sont des pratiques assez récentes et actuellement 

largement véhiculées dans les écoles et par delà, 

dans le champ éducatif de manière générale. Il s’agit 

d’ailleurs d’une des six idées-clés du projet pédago-

gique de l’enseignement fondamental catholique. 
 

Tous les enfants sont différents. Chacun a sa 
façon de rentrer dans l’apprentissage proposé, 
d’y réagir, de le mener à bien, de le vivre affecti-
vement. Chacun a son rythme, sa culture, son 
degré d’obstination, ses limites de vigilance. 
L’organisation de l’apprentissage ne peut se 
concevoir comme un déroulement standardisé. Il 
s’agit de proposer aux enfants de nombreuses 
situations ouvertes avec, chaque fois, des 
modes d’approche différents : approche écrite, 
dessinée, orale, manipulée, jouée …On permet 
ainsi à chaque enfant de trouver les éléments 
qui sont nécessaires à sa progression. 
 
Différencier c’est aussi être attentif à varier les 
sollicitations en cours d’apprentissage pour que 
chacun progresse et aille le plus loin possible à 
partir d’où il est et de sa manière de faire. Les 
enseignants ne privilégient plus une production 
finale dans un même laps de temps imparti pour 
tous. Ils valorisent les brouillons de chacun et 
poursuivent, individuellement, leur stimulation en 
conséquence. 
 
Différencier c’est donc croire qu’ils sont tous ca-
pables de progresser. C’est alors avoir la volonté 
de chercher les outils les plus pertinents pour 
surmonter les obstacles rencontrés. 
Programme Intégré, p.6 

 

Même si peu d’entre eux se souviennent avoir vécu 

ce type de pratique, beaucoup d’enseignants tentent 

d’introduire de la différenciation dans leurs pratiques 

quotidiennes. Comme nous l’avons décrit précédem-

ment, de nombreux enseignants rapportent avoir 

découvert ce type de pratique au cours de leur for-

mation même si, pour certains d’entre eux, ces pra-

tiques semblaient évidentes sans pour autant qu’ils 

n’y accrochent le mot ‘différenciation’. 

 

Toutefois, sur le terrain, certains enseignants poin-

tent le manque de moyen pour mettre en place de la 

différenciation. Si ce type de pratique fait partie de 

leur connaissance, ils reconnaissent ne pas vraiment 

mobiliser cette connaissance dans la pratique. Par 

ailleurs, nous avons relevé que de nombreux ensei-

gnants assimilent des pratiques de remédiation à de 

la différenciation. En somme, tout se passe comme 

s’ils associaient ce mot nouveau dans leur langage 

pédagogique à des pratiques de remédiation qui font 

sans doute plus sens pour eux dans la mesure où ils 

les ont expérimentées en tant qu’élève. Certains en-

seignants ont cependant réellement pu s’approprier 

ce concept et le mettre en pratique. Dans plusieurs 

cas, nous avons pu constater que c’est le dispositif 

de l’école, ou du moins du cycle, qui a permis aux 

enseignants de mettre en place des pratiques tout à 

fait originales et permettant de s’adapter aux diffé-

rences et spécificités de chaque élève, dans l’esprit 

du programme (cfr. p. 23-24). 

 

Les pratiques visant à favoriser la manipulation de 

matériel par les élèves constituent un autre type de 

pratique fortement valorisées par les enseignants et 

imprégnant leur discours. Les enseignants que nous 

avons rencontrés considèrent que le fait de pouvoir 

manipuler du matériel permet à l’élève de concrétiser 

les apprentissages et par là de mieux les retenir. 

Pourtant, ici aussi, peu d’enseignants se souviennent 

avoir manipulé du matériel au cours de leur enfance. 

Nous en concluons donc que ce sont les formations 

ou la pratique du métier qui ont contribué à asseoir 

cette connaissance chez les enseignants. 

 

Si le fait de permettre aux élèves de manipuler du 

matériel pour favoriser les apprentissages n’était pas 

une pratique en vogue lorsque les enseignants que 

nous avons rencontrés ont été scolarisés, c’est main-

tenant une pratique largement répandue et sur la-

quelle les enseignants peuvent difficilement faire 

l’impasse comme nous l’avions montré en page 18, 

rapportant les propos d’une future enseignante qui 

estimait qu’il s’agissait là d’une étape obligée dans le 

processus d’apprentissage. La formation aurait donc 

bel et bien réussi à implémenter des connaissances 

nouvelles et à les diffuser largement.  
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Notons que ce type de pratique est largement véhi-

culé au sein du champ éducatif dans le réseau libre, 

notamment par l’intermédiaire du Programme Inté-

gré. Au début de celui-ci, on peut trouver quelques 

considérations d’ordre réflexif ayant pour objectif de 

présenter la philosophie à la base de ce programme 

et la manière de l’utiliser. Il y est entre autre proposé 

quelques réflexions quant à la manière dont l’enfant 

apprend. L’extrait présenté ci-dessous nous semble 

assez révélateur de la place accordée à la notion de 

manipulation : 
 

Il est important d’organiser plusieurs activités 
pour développer la même compétence en vue de 
l’installer à long terme. Ce sont les essais répé-
tés dans un laps de temps relativement court qui 
permettent à l’enfant de se construire le chemin 
d’accès aux premières mises en œuvre mala-
droites de la compétence. Ils ont leur sens en 
eux-mêmes pour le développement de l’enfant, 
pour le plaisir des sensations procurées par la 
maîtrise progressive de l’activité. D’où l’impor-
tance des essais et des manipulations. Que 
l’école soit conçue comme un champ d’expé-
riences devient une condition indispensable 
aux apprentissages de l’enfant. 
Programme Intégré, p 4 (accentué par l’auteur). 

 

Ce type de pratique est en fait à mettre en lien de 

manière plus générale avec le courant socio-

constructiviste, actuellement très valorisé dans le 

champ éducatif. Toutefois, malgré l’importance ac-

cordée à la construction des apprentissages par les 

élèves, plusieurs des enseignants que nous avons 

rencontrés restent encore fortement attachés à des 

pratiques plus traditionnelles, entre autre à ce qu’ils 

appellent le « drill ». Comme nous l’avons montré 

dans la description des stratégies pédagogiques des 

enseignants, il s’agit pour beaucoup d’entre eux 

d’une étape tout à fait nécessaire pour permettre aux 

élèves d’assimiler les apprentissages qu’ils ont cons-

truits (cfr. p. 21). Eux-mêmes se souviennent avoir 

étudié des règles grammaticales ou mathématiques 

de manière très systématique, en réalisant des sé-

ries d’exercices. De plus, beaucoup de jeunes ensei-

gnants expliquent que même s’ils n’ont pas été for-

més à ce type de pratiques lors de leur formation, 

leurs collègues plus expérimentés leur en ont montré 

l’intérêt. Tout se passe alors comme si les ensei-

gnants assemblaient, de manière assez hétéroclite 

et personnelle, des éléments appris en cours de for-

mation avec d’autres éléments qui ont imprégné leur 

propre parcours et qui sont souvent légitimés par 

leurs collègues.  

 

Il ressort de ces analyses que le processus de cons-

truction de la connaissance ouvragée des ensei-

gnants est beaucoup plus complexe que ce que 

nous l’envisagions. Si les pratiques auxquelles les 

enseignants ont été confrontés enfants les influen-

cent, il ne s’agit généralement pas d’une simple re-

production. La formation initiale a pu pour une part 

déstabiliser certaines de ces croyances et favoriser 

l’acquisition de nouvelles connaissances, la pratique 

du métier et les contraintes et exigences liées à celle

-ci y ont contribué pour une autre part. La connais-

sance ouvragée de chaque enseignant serait donc 

une hybridation de ces différentes sources 

d’influence ; hybridation largement idiosyncrasique 

dans la mesure où chaque enseignant fait une lec-

ture tout à fait personnelle des diverses connais-

sances qui lui sont présentées mais toutefois forte-

ment teintée par les normes conventionnelles qui 

irriguent le champ éducatif, amenant par là une 

grande conformité dans le discours des enseignants. 

En somme, si on peut constater une grande confor-

mité dans les pratiques déclarées des enseignants, 

les objectifs que poursuivent les enseignants derrière 

ces pratiques sont sans doute davantage diversifiés 

et personnels, reflétant par là leur propre vécu. 
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Il est surprenant de constater une si grande homogé-

néité dans le discours des enseignants quand ils par-

lent de leurs pratiques. A l’heure où l’on se demande 

s’il existe encore une réelle identité enseignante, s’il 

existe encore des éléments fédérateurs rassemblant 

les enseignants autour d’un métier commun, nous 

avons pu mettre en évidence que la plupart des en-

seignants disent sensiblement faire la même chose 

et sont convaincus par le même type de pratiques, 

peu importe leur âge, leur ancienneté ou le milieu 

dans lequel ils enseignent. Tout se passe comme si 

la majorité du corps enseignant adhérait à une 

norme qui n’est pourtant pas imposée officiellement. 

En effet, même si les programmes véhiculent cer-

taines normes, en Communauté française de Bel-

gique il n’existe que très peu de contrôle sur ce que 

font réellement les enseignants en classe. Les néo-

institutionnalistes proposent de parler de 

« croyances conventionnelles » pour mieux com-

prendre l’apparition de telles normes. Il s’agit en fait 

de prescriptions ou de discours à propos du métier et 

de définitions de celui-ci qui, à un moment donné, 

deviennent incontestables malgré le fait qu’ils n’aient 

pas toujours prouvé leur efficacité. 

 

Comme nous l’avons montré au cours de notre ana-

lyse, ce sont principalement les formations, initiale et 

continue qui contribuent à véhiculer ces normes. 

Nous en sommes donc arrivés à nuancer l’idée que 

la connaissance ouvragée des enseignants se cons-

truirait principalement en référence à leurs expé-

riences de socialisation primaire et secondaire. Cer-

tains auteurs comme Lortie (1975) donnaient en effet 

un poids important à ces sources de socialisation et 

particulièrement à la scolarisation de l’enseignant 

pour comprendre la manière dont ils enseignaient. 

Nos propres analyses nous laissent plutôt penser 

que ce type d’influence est indirecte dans la mesure 

où les connaissances et croyances que le futur en-

seignant s’est forgé au cours de son enfance sont 

souvent mises à l’épreuve des formations et des ex-

périences de terrain. Notons toutefois que certaines 

croyances bien tenaces résistent aux formations et 

influencent directement la connaissance ouvragée 

des enseignants. Les croyances liées à l’apprentis-

sage des tables de multiplication ou aux pratiques de 

redoublement en constituent de bons exemples. 

 

Nous avons mis en évidence que la formation initiale 

occupe une place importante dans le développement 

de la connaissance ouvragée des enseignants. C’est 

en effet un moment charnière entre les connais-

sances et croyances issues des expériences pas-

sées et les expériences de terrain à venir. En parti-

culier, nous avons montré le rôle des formations 

dans la diffusion des normes dominantes dans la 

culture enseignante. Ces normes, bien qu’elles 

soient souvent passées au crible des croyances ini-

tiales des enseignants, sont pour une large part 

adoptées par ceux-ci. 

 

A côté de la formation initiale, les collègues et plus 

largement le lieu de travail contribuent également à 

façonner la connaissance ouvragée des ensei-

gnants. Toutefois, cette influence agit d’une manière 

différente dans le sens où elle passe d’abord par la 

pratique (par exemple via l’échange de matériel, de 

préparation de leçon ou via l’imitation de certaines 

pratiques). Ce n’est, nous semble-t-il, qu’a posteriori 

que l’enseignant réfléchit sur cette pratique et qu’il 

en déduit un certain nombre de principes qui vont 

venir alimenter sa connaissance ouvragée. 

 

En fait, nous pourrions considérer que la connais-

sance ouvragée des enseignants, au départ basée 

sur leurs croyances initiales (issues des expériences 

de socialisation primaire et secondaire) se développe 

de deux manières différentes, selon une logique as-

cendante ou descendante. Le travail quotidien au 

sein de la classe et de l’école offre aux enseignants 

toute une série de connaissances pragmatiques 

qu’ils peuvent s’ils le souhaitent mettre en lien avec 

6. Discussion 
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des connaissances théoriques selon une logique 

ascendante. Nous avons en effet montré que cer-

tains enseignants, confrontés à des questionne-

ments sur le terrain, vont chercher des réponses en 

participant à des formations continues. A l’inverse, 

les concepts et les cadres théoriques que les ensei-

gnants acquièrent en formation relèvent plutôt d’une 

logique descendante dans la mesure où ils doivent 

être vérifiés sur le terrain pour prendre sens. 
 
Nous pourrions nous demander si ce processus de 
construction de la connaissance ouvragée est le 
même pour tous les enseignants ? Plusieurs cher-
cheurs ont mis en évidence qu’il existerait plusieurs 
phases au cours de la carrière des enseignants 
(Huberman, 1987 ; Barrère, 2002). Une première 
phase d’exploration caractérisée par l’entrée dans le 
métier, une seconde phase de stabilisation, suivies 
de phases de remise en question, de crise, puis pour 
certains d’une phase de désengagement. Pour ces 
auteurs, ces phases sont similaires chez la grande 
majorité des enseignants. Ce type d’analyse s’inté-
resse donc au cycle de vie professionnelle des en-
seignants et en ce sens pourrait se rapprocher de 
nos propres analyses. En particulier, nous pourrions 
nous poser la question de savoir si, à l’instar des 
phases de carrière, il existerait des phases, relatives 
à la connaissance ouvragée des enseignants, par 

lesquelles la majorité des enseignants passeraient. 
Pourrait-on par exemple envisager que les ensei-
gnants en début de carrière valorisent davantage 
certaines stratégies pédagogiques ou bien gèrent 
leur classe d’une façon différente ? 
 
Inévitablement la connaissance ouvragée des ensei-
gnants est amenée à évoluer. Nous avons montré 
que les expériences de terrain jouent un rôle dans la 
construction de celle-ci. On peut donc facilement 
imaginer que les années d’expérience font évoluer 
les enseignants et qu’ils n’ont pas exactement les 
mêmes conceptions en début et en fin de carrière. 
Toutefois, nos analyses ne nous ont pas permis de 
mettre en évidence des stades ou des phases qui 
caractériseraient tous les enseignants à certaines 
étapes de leur carrière. Nous plaidons plutôt pour 
une analyse sous forme de trajectoires individuelles. 
Bien sûr, nous ne nions pas que l’expérience joue un 
rôle non négligeable et qu’un enseignant en début de 
carrière n’est pas le même qu’en fin de carrière mais 
nous pensons que le rapport à la connaissance est 
différent pour chacun, en fonction de son vécu et de 
son histoire personnelle et que l’on peut difficilement 
conclure que tous les enseignants vivent le même 
type d’expériences aux différents moments de leur 
carrière. 
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L’objectif de ce cahier était d’une part de faire le 

point sur l’état de la connaissance ouvragée des en-

seignants de l’école primaire en Belgique franco-

phone et d’autre part d’essayer de comprendre en 

profondeur comment se construisait et se dévelop-

pait cette connaissance. 

 

L’analyse de nos données nous a permis de mettre 

en évidence une très grande homogénéité dans le 

discours des enseignants. La plupart d’entre eux 

semblent valoriser les mêmes types de pratiques, 

suggérant par là l’existence de normes culturelles 

puissantes qui influenceraient la connaissance ou-

vragée des enseignants, peu importe leur âge ou le 

milieu dans lequel ils enseignent. En particulier, nous 

avons mis en avant l’importance de pratiques telles 

que la manipulation de matériel, la systématisation et 

la structuration des apprentissages via des séries 

d’exercices, la différentiation. Nous avons également 

montré que la majorité des enseignants attachent 

une grande importance à donner du sens aux ap-

prentissages et visent l’autonomie des élèves. 

 

En ce qui concerne l’origine de la connaissance ou-

vragée, nos analyses nous ont permis de confirmer 

l’idée que cette connaissance se construit très tôt et 

est souvent influencée par des croyances liées aux 

expériences familiales et scolaires (socialisation pri-

maire et secondaire). La formation initiale contribue 

toutefois à déstabiliser certaines de ces croyances 

initiales et à ancrer de nouvelles connaissances, re-

flet des normes culturelles en vigueur dans le champ 

éducatif à une époque bien déterminée. Par la suite, 

les contraintes liées à la pratique quotidienne et la 

confrontation avec la connaissance ouvragée 

d’autres enseignants, plus expérimentés, viendront 

légitimer ou non les connaissances acquises en 

cours de formation, amenant ainsi chaque ensei-

gnant à se forger une connaissance ouvragée per-

sonnelle qui le guidera dans la pratique de son mé-

tier. Cette connaissance ouvragée se construit donc 

très tôt dans le parcours de l’enseignant mais elle 

continue à se développer tout au long de sa carrière. 

Toutes les nouvelles sources de connaissance aux-

quelles il sera confronté par la suite passeront à tra-

vers le filtre de cette connaissance ouvragée avant 

d’être éventuellement adoptée. 

 

Si nous ne pouvons nier l’impact des croyances ini-

tiales et de l’histoire de vie des enseignants, au 

terme de cette recherche, nous ne pouvons pas con-

clure que celles-ci ont un poids supérieur dans la 

formation de la connaissance ouvragée des ensei-

gnants. Les formations et la pratique au sein d’une 

classe et plus largement d’une école jouent égale-

ment un rôle non négligeable. Nous pensons que 

l’histoire de chaque enseignant peut être envisagée 

comme une sorte de trajectoire qui le mène à faire 

certains choix plutôt que d’autres, à valoriser cer-

taines conceptions plutôt que d’autres mais il ne 

s’agit surtout pas de présenter ici une vision détermi-

niste : à tout moment, les choix restent ouverts. 

 

Loin de conclure ici que tout se joue lors de la forma-

tion initiale, nous pensons néanmoins qu’il s’agit d’un 

moment crucial dans le parcours des enseignants, à 

la charnière entre les connaissances et croyances 

issues de la socialisation primaire et secondaire et 

les expériences professionnelles. C’est sans doute à 

ce moment que la connaissance ouvragée des en-

seignants commence à se construire, en particulier 

lors des stages, lorsque le futur enseignant est con-

fronté aux réalités de terrain et qu’il peut tester ses 

connaissances et croyances précoces ainsi que les 

connaissances qu’il a acquis au cours de la forma-

tion. 

Conclusion 
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PRÉSENTATION 

Pouvez-vous vous présenter ? Me dire qui vous êtes ? 
 
âge 
année dans laquelle vous enseignez 
année d’ancienneté 
 

PRATIQUES PÉDAGOGIQUES EN CLASSE 
Pouvez-vous me décrire vos méthodes pédagogiques ? Comment vous faites pour enseigner ? 

Quelle est votre manière d’enseigner ? 
 
Pouvez-vous me relater une leçon que vous estimez réussie ? Pourquoi ? 
Pouvez-vous me relater une leçon qui n’a pas atteint ses objectifs ? Pourquoi ? 
Quels conseils donneriez-vous à un stagiaire qui viendrait dans votre classe ? 
A quoi faites-vous le plus attention lorsque vous donnez cours ? Pourquoi ? 
Quels types d’activités ou d’exercices les élèves réalisent-ils en classe ? Qu’est-ce que ce type d’activité 

apporte aux élèves ? 
Quelles difficultés rencontrez-vous avec vos élèves lorsque vous donnez cours ? 

 
Faites-vous souvent des dictées avec vos élèves ? Pourquoi ? Comment vous-y prenez-vous ? Quel type 

de dictées faites-vous ? 
Vos élèves doivent-ils apprendre les tables de multiplication ? Pourquoi ? 
Comment fonctionnez-vous lorsque les élèves ne progressent pas tous au même rythme ? Pourquoi ? 
Que font les élèves qui ont fini avant les autres ? Pourquoi ? 
Comment gérez-vous les élèves qui ont des difficultés d’apprentissage ? Pourquoi ? 
Les élèves sont-ils amenés à s’entraider entre eux ? Pourquoi ? 
 
Faites-vous fréquemment des évaluations ? Qu’estimez-vous important à évaluer ? Pourquoi ? 
Donnez-vous un feed-back aux élèves ? Individuellement ? Collectivement ? 
Donnez-vous des devoirs à vos élèves ? Pourquoi ? Quel type de devoir ? Avez-vous toujours fonctionné 

comme cela ? 
 
Jugez-vous important de passer systématiquement par une étape de synthèse des apprentissages ? 

Pourquoi ? Comment cela se passe ? 
Comment vous assurez-vous que tous ont bien compris ? 
Lorsque vous faites des exercices avec vos élèves, comment corrigez-vous ceux-ci ? collectivement ? 

individuellement ? 
 

Guide d’entretien 

Annexes 
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Quel est selon vous le rôle d’un bon enseignant ? Pourquoi ? 
 
Quels sont les deux aspects primordiaux auxquels vous êtes attentifs lorsque vous faites la 
classe ? Où et comment avez-vous acquis ces convictions ? 
 

SOCIALISATION SECONDAIRE 
Qu’est-ce qui vous a marqué dans votre parcours scolaire ? 
 
Pourriez-vous me raconter l’un ou l’autre évènement marquant de votre scolarité ? Une activité, une inte-

raction avec un enseignant qui vous a particulièrement marqué 
Etiez-vous un bon élève ? 
Preniez-vous plaisir à l’école ? 
Qu’est-ce qui vous plaisait le plus à l’école ? Pourquoi ? 
Qu’est-ce qui vous déplaisait ? Pourquoi ? 
Avez-vous le souvenir d’un instituteur exceptionnel, que ce soit du côté positif ou négatif. Pourriez-vous 

me raconter une anecdote ou l’autre ? 
Comment et pourquoi avez-vous choisi de devenir enseignant ? 
Pourriez-vous raconter l’un ou l’autre évènement marquant au cours de votre formation ou de vos expé-

riences ? 
Qu’avez-vous surtout appris lors de votre formation ? Vous vous souvenez de ce qu’on vous apprenait 

pendant votre formation ? Quel « modèle d’enseignant » valorisait-on ? Qu’est-ce qu’ils vous di-
saient de faire, d’être ? Cela a-t-il eu un effet, un changement sur la manière dont vous conceviez 
antérieurement le métier ? 

Pouvez-vous retracer votre parcours professionnel ? 
 

Pensez-vous qu’au cours de votre scolarité, en tant qu’élève vous avez rencontré des enseignants 
qui influencent votre façon d’enseigner aujourd’hui ? 
Pensez-vous avoir acquis certains de vos principes pédagogiques lors de votre formation initiale ? 

 
ENVIRONNEMENT DE TRAVAIL 

Quelle influence votre environnement de travail a-t-il sur votre manière de travailler en classe ? 
 
A quel type d’élèves êtes-vous confronté ? Pensez-vous que ceux-ci influencent votre manière de tra-

vailler ? En quoi ? 
Travailleriez-vous autrement avec d’autres élèves ? 
Quel est leur rapport à l’école ? 
 
Pensez-vous travailler de la même façon que vos collègues ? Quels collègues (même année, cycle, 

autre) ? 
Avez-vous l’habitude de réfléchir ensemble à votre manière de travailler, à la façon dont les élèves ap-

prennent, aux difficultés que vous rencontrez ? 
Préparez-vous vos leçons ensemble ? 
Y-a-t-il une volonté d’école d’imposer une ligne de conduite, une façon commune d’enseigner aux ensei-

gnants ? Qu’en pensez-vous ? 
 
Vous m’avez parlé de votre façon de travailler, vous sentez-vous en accord avec le programme intégré ? 
Quels sont les documents que vous utilisez le plus souvent pour préparer vos leçons ? PI ? Manuels ? … 
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Avez-vous l’habitude de fonctionner en cycle et de discuter avec vos collègues quant à la manière de fonc-
tionner au sein du cycle ? 

Que pensez-vous du redoublement Pensez-vous que c’est une mesure efficace ? Pourquoi ? 
Ressentez-vous une forte pression à enseigner d’une certaine manière ? Etes-vous en accord avec cette 

façon de fonctionner ? 
 

SOCIALISATION PRIMAIRE 
Quel rôle l’éducation que vous avez reçue joue-t-elle dans votre manière d’enseigner ? 
 
Est-ce que vous pouvez me parler de vos parents, vos frères et sœurs si vous en aviez ? leur profes-

sion ? ce qu’ils ont fait comme étude ? 
Est-ce qu’il y a des enseignants dans votre famille ? Est-ce que cela a pu influencer votre choix de de-

venir enseignant ? 
Qu’ont pensé vos parents de votre choix de devenir enseignant ? 
Quel type d’éducation avez-vous reçue ? Comment pourriez-vous qualifier cette éducation ? 
Quelles étaient les valeurs importantes dans votre famille ? 
En ce qui concerne l’autorité, estimez-vous que vos parents étaient sévères avec vous ? 
Estimez-vous que vos parents vous laissaient beaucoup d’autonomie ? Vous donnaient-ils des responsa-

bilités ? 
Quel type de relation aviez-vous avec vos parents ? 
Aviez-vous beaucoup d’activités extrascolaires ? Vos parents vous stimulaient-ils à entreprendre de 

telles activités ? 
Vos parents suivaient-ils votre scolarité de près ? 
Avez-vous le souvenir que vos parents vous aidaient pour vos devoirs ? 
Vos parents venaient-ils aux réunions de parents ? 
Vos parents accordaient-ils beaucoup d’importance à l’école ? au fait que vous deviez étudier, travailler 

… 
 

Pensez-vous que l’éducation que vous avez reçue influence votre façon de vous comporter avec 
vos élèves aujourd’hui ? 

 

 
 
1. Connaissance ouvragée 
Stratégies pédagogiques 
Socio-constructivisme 
Autonomie 
Différenciation 
Donner du sens aux apprentissages 
Drill 
Enseignement frontal 
Manipulation 

Grille d’analyse 
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Motivation 
Pédagogie active 
Structuration 
Rôle de l’enseignant 
Gestion de la classe 
Caractéristiques des élèves 
 
2. Origine de la connaissance ouvragée 
2.1. Socialisation primaire et secondaire 
2.1.1. Education familiale 

 Autonomie 

 Cohésion 

 Ouverture 

 Rapport des parents à l’école 

 Respect 

Rigueur 
 

2.1.2. Scolarisation 

 Expériences marquantes 

 Expériences négatives 

Expériences positives 
 
2.1.3. Loisirs 

 
2.2. Formations initiale et continue 
2.2.1. Formation initiale 

 Choix des études 

 Cours théoriques 

Stages 
 

2.2.2. Formation continue 
 
2.3. Expérience au sein de l’établissement 

 Fonctionnement école 

 Outils 

 Parcours professionnel 

 Public 

 Relation avec les parents 

 Relation avec les collègues et la direction 
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