




Les développements récents de la recherche en éducation 
ont permis de susciter diverses réflexions pédagogiques 

et didactiques et de proposer plusieurs approches novatrices 
reconnues. Les nouveaux courants de recherche donnent 
lieu à un dynamisme et à une créativité dans le monde 
de l’éducation qui font en sorte que les préoccupations ne 
sont pas seulement orientées vers la recherche appliquée 
et fondamentale, mais aussi vers l’élaboration de moyens 
d’intervention pour le milieu scolaire.

Les Presses de l’Université du Québec, dans leur 
désir de tenir compte de ces intérêts diversifiés autant du 
milieu universitaire que du milieu scolaire, proposent deux  
collections qui visent à rejoindre autant les personnes qui 
s’intéressent à la recherche (Éducation-Recherche) que celles 
qui développent des moyens d’intervention (Éducation-
Intervention).

Ces collections sont dirigées par madame Louise Lafortune, 
professeure au Département des sciences de l’éducation 
de l’Université du Québec à Trois-Rivières, qui, forte d’une 
grande expérience de publication et très active au sein des 
groupes de recherche et dans les milieux scolaires, leur 
apporte dynamisme et rigueur scientifique.

Éducation-Recherche et Éducation-Intervention s’adressent 
aux personnes désireuses de mieux connaître les innovations 
en éducation qui leur permettront de faire des choix éclairés 
associés à la recherche et à la pédagogie.
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La compréhension se situe au cœur de l’agir humain. En effet, l’être 
humain cherche à comprendre son environnement pour mieux s’y 
développer et grandir.  Il n’est donc pas étonnant que le concept de 
compréhension ait été et soit encore utilisé dans toutes sortes de 
situations. Dans le milieu de l’enseignement, la compréhension par 
les élèves des connaissances a été de tout temps un objectif poursuivi 
par les enseignants et enseignantes. Bien que la compréhension soit 
souvent associée au contenu disciplinaire, elle peut également porter 
sur les réactions affectives ou sur les émotions liées à l’apprentissage. 
Il convient donc d’examiner le concept de la compréhension afin de 
le clarifier.

Dans le présent ouvrage collectif, la compréhension est examinée 
sous l’angle de la cognition, de la métacognition et de l’affectivité ; 
elle porte sur la compréhension disciplinaire de soi et de l’autre. 
La perspective adoptée s’inscrit dans le mouvement des réformes 
axées sur le développement de compétences dans plusieurs systèmes 
d’éducation en Occident.  Si l’on considère que le développement de 
compétences inclut la construction des connaissances, alors la compré-
hension telle qu’elle a été entendue précédemment prend tout son 
sens. Elle devient un processus de mise en relation non seulement 
de connaissances, mais aussi de ressources tant de la personne elle-
même que de son environnement. C’est en considérant ce contexte 
que l’ouvrage Approches affectives, métacognitives et cognitives de la 
compréhension rassemble des écrits variés qui examinent le concept de 
compréhension à la fois dans une perspective théorique, pratique et 
de recherche. Des pistes de réflexion y sont proposées qui portent sur 
l’enseignement, la formation à l’enseignement ou l’accompagnement 
d’un changement. Différents contextes sont examinés : les représen-
tations des élèves ou des enseignants et enseignantes, la violence à 
l’école, l’épuisement professionnel, l’autorégulation de l’apprentissage, 
l’intégration scolaire, les interactions de régulation en classe, le sens 
critique en formation à l’enseignement et la culture, et, enfin, l’identité 
professionnelle.

Les chapitres de cet ouvrage sont regroupés en trois parties : 
1) compréhension, métacognition et cognition ; 2) compréhension, 
métacognition et affectivité ; 3) compréhension et affectivité.
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	  	 Compréhension, métacognition et cognition

La première partie débute par un chapitre rédigé par Daniel Martin, 
Louise Lafortune et Noëlle Sorin, qui le présentent comme un cadre 
conceptuel pour aborder la compréhension. Ce cadre guide ainsi 
plusieurs textes de cet ouvrage. Bien que la compréhension ait toujours 
été recherchée dans les interventions éducatives, les réformes scolaires 
invitent à y jeter un regard nouveau dans la perspective du dévelop
pement de compétences. Ce chapitre, qui s’inscrit dans une perspec-
tive métacognitive, intègre différents sens à la compréhension. En 
particulier, il décrit deux logiques sous-jacentes aux pratiques pédago
giques : la logique de la restitution et la logique de la compréhension. 
L’avenue privilégiée pour favoriser la compréhension est associée 
à la métacognition malgré les multiples orientations données à la 
compréhension et les diverses façons de l’aborder. 

Le deuxième chapitre rapporte une expérience de recherche 
collaborative pour mieux comprendre les interactions de régulation 
entre l’enseignant ou l’enseignante et ses élèves. La chercheure de 
l’équipe, Lucie Mottier Lopez, s’associe à une vaste équipe enseignante 
composée de Sandra Borloz, Katja Grimm, Bernadette Gros, Catherine 
Herbert, Jacqueline Methenitis, Christine Payot, Marina Pot, Jean-Luc 
Schneuwly et Stéphane Zbinden. La recherche mentionnée porte sur 
les pratiques de classe et la régulation différenciée des apprentissages 
des élèves. Tout en abordant d’autres volets, le chapitre présenté ici 
insiste sur les modalités des pratiques propices au développement 
d’une compréhension individuelle et collective des processus de 
régulation. Des vignettes exposant les points de vue des enseignants 
et enseignantes qui participent à cette recherche sont intégrées dans 
le chapitre. Ces vignettes, qui ont préalablement fait l’objet de discus-
sions en petits puis en grands groupes, témoignent de façon originale 
de l’apport de la recherche collaborative à la formation continue et 
contribuent à la compréhension de la démarche de recherche.

Le troisième chapitre, rédigé par Noëlle Sorin, aborde la construc-
tion des savoirs disciplinaires et la quête de sens qui lui est associée 
en considérant le rôle essentiel de la compréhension en formation à 
l’enseignement.  L’auteure s’appuie sur la première compétence du 
référentiel québécois en formation à l’enseignement, qui vise un 
agir en tant qu’héritier, critique et interprète d’objets de savoirs ou 
de culture. Elle soutient que le développement de cette compétence 
exige une solide formation disciplinaire. Cette formation, au-delà des 
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connaissances, suppose une compréhension épistémique et génétique 
(voire historique) de la discipline enseignée. Une telle compréhension 
induit un sens critique de sa discipline ainsi qu’une réflexion sur la 
culture. Pour appuyer ce point de vue, Noëlle Sorin s’attarde sur ce que 
sous-entend le processus de compréhension au regard de cette compé-
tence professionnelle en formation à l’enseignement. Pour ce faire, elle 
présente ce qui se pratique déjà dans certains cours à l’Université du 
Québec à Trois-Rivières (UQTR) et propose quelques avenues péda-
gogiques susceptibles d’outiller les personnes enseignantes afin de 
favoriser la construction de connaissances disciplinaires significatives 
chez leurs élèves.

Le quatrième chapitre porte sur les représentations de la compré-
hension dans l’enseignement des mathématiques au Maroc. Oussama 
Bendefa et Louise Lafortune présentent les résultats d’une recherche 
au cours de laquelle deux questions ont été posées à des enseignants 
et enseignantes de mathématiques au secondaire : Qu’est-ce que la 
compréhension des mathématiques pour vous ? Quand avez-vous 
la certitude que vos élèves ont compris et que vous pouvez aborder 
un nouvel apprentissage ? La démarche entreprise s’inscrit dans une 
perspective constructiviste basée sur les concepts de représentation 
en mathématiques et de compréhension à partir de deux modèles 
explicités dans le chapitre. Les résultats montrent une conception de la 
compréhension où la dimension didactique prédomine avec la capacité 
d’application, la capacité de résolution de problèmes, la maîtrise de 
techniques mathématiques, la reprise des exercices par les élèves et 
la capacité d’utilisation de concepts. En filigrane, il ressort que le rôle 
de l’enseignant ou de l’enseignante consiste surtout à proposer des 
exercices et des problèmes et à poser des questions pour guider les 
élèves, alors que celui des élèves, consiste à y répondre correctement. 
Cette représentation de la compréhension laisse penser que répondre 
à des questions associées au contenu du cours, à des méthodes ou à 
des algorithmes étudiés permettrait de savoir si les élèves ont compris.

	  	 Compréhension, métacognition et affectivité

La deuxième partie commence par un chapitre qui associe particu-
lièrement la dimension métacognitive à la compréhension.  Sylvie 
Fréchette, Frédéric Legault et Monique Brodeur soutiennent que, 
dans la foulée du renouveau pédagogique québécois, l’autorégula-
tion de l’apprentissage peut aider les stagiaires à développer leurs 
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compétences professionnelles à l’enseignement. En effet, l’autorégula-
tion se compose d’un ensemble complexe de processus cognitifs, méta
cognitifs et affectifs qui guident l’apprenant, l’aidant à comprendre et 
à contrôler son apprentissage en vue de réussir. Grâce à une recherche 
exploratoire et descriptive, des processus autorégulateurs de l’appren-
tissage ont été examinés, tels que mis en œuvre par des stagiaires en 
enseignement pour comprendre et exercer leur rôle de soutien à la 
motivation. Trois de ces processus sont analysés afin de faire ressortir 
leur apport à la compréhension du soutien à la motivation. Ce sont les 
processus par lesquels les stagiaires veillent à mener adéquatement 
leurs actions pour apprendre et les ajustent au besoin.

Dans le chapitre 6, Louise Lafortune aborde la compréhension 
de l’influence de la dimension affective dans l’accompagnement d’un 
changement selon une perspective métacognitive. Dans ses expé-
riences de recherche et d’accompagnement-formation, elle constate 
que, lors de l’émergence de réactions affectives dans la mise en œuvre 
d’un changement, les solutions utilisées se limitent souvent à laisser 
aller l’expression des émotions.  Elle avance que, tout en visant la 
compréhension des fondements du changement et des moyens pour 
l’appliquer, la prise en compte des réactions affectives est essentielle et 
se réalise grâce à une mise à distance critique. Elle présente une grille 
d’analyse de situations pour considérer la dimension affective dans 
une perspective cognitive et professionnelle qui suppose le dévelop-
pement d’habiletés métacognitives. C’est en passant par le sens donné 
à la compréhension, à la compréhension des émotions, mais aussi à la 
compréhension de la dimension affective qu’elle en arrive à expliciter 
les composantes de cette grille d’analyse.

	  	 Compréhension et affectivité

La troisième partie allie la compréhension à différentes composantes 
de l’affectivité, plus particulièrement aux émotions. C’est en ce sens que 
Pierre-André Doudin et Denise Curchod-Ruedi abordent la compré-
hension des émotions comme facteurs de protection contre la violence 
à l’école. Ces auteurs soutiennent que la capacité des enseignants et 
enseignantes à comprendre leurs émotions (et plus particulièrement à 
les réguler) est essentielle dans la relation. La qualité des interactions 
peut, selon eux, représenter un facteur de protection, par exemple 
dans le cas d’enfants abusés dans leur milieu familial et qui ont 
tendance à reproduire des interactions violentes à l’école. Les résultats 
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de la recherche présentée dans ce chapitre montrent que généralement, 
dans une situation fictive mais réaliste de violence à l’école, les ensei-
gnants et enseignantes régulent leurs émotions et maintiennent une 
éthique de la relation. Toutefois, l’épuisement professionnel constitue 
un risque de déshumanisation de la relation et peut contrecarrer ce 
facteur de protection. Les résultats illustrent l’importance de promou-
voir le développement de compétences relatives à la compréhension 
des émotions et à leur régulation dans la formation à l’enseignement.

Dans le huitième chapitre, Denise Curchod-Ruedi, Pierre-André 
Doudin et Jean Moreau abordent les émotions et l’empathie dans une 
perspective de compréhension des émotions à l’école.  Ils examinent 
le passage de l’empathie à la déshumanisation des rapports entre 
élèves et personne enseignante, mettant en relation la violence, la 
compréhension des émotions et les troubles de l’humeur. Ils cherchent 
à distinguer les émotions selon leur acceptation sociale ou selon 
la menace qu’elles peuvent représenter pour les élèves ou le corps 
enseignant. Ils soutiennent que ces distinctions devraient permettre 
de dégager des pistes quant à la formation à l’enseignement relati
vement à la compréhension et à la régulation des émotions en tentant 
de mettre en évidence une démarche de type cognitif favorable à 
l’appréhension professionnelle du domaine affectif. Parmi ces pistes, 
notons le développement de la capacité à interagir avec les élèves ou 
les collègues, l’intégration de valeurs et de règles relationnelles, la 
compétence à comprendre, gérer et réguler des émotions comme la 
colère, la peur, etc.) et à gérer les conflits interpersonnels.

Ottavia Albanese, Caterina Fiorilli et Pierre-André Doudin signent 
le chapitre 9, qui porte sur la compréhension des émotions chez des 
enseignants et enseignantes de soutien à l’intégration. Ils s’interrogent 
sur les risques pour la relation éducative et considèrent que, parmi les 
compétences professionnelles à développer pour l’enseignement, la 
capacité de gérer la relation éducative avec les élèves est sans aucun 
doute fondamentale. Les enseignants et enseignantes devraient être 
capables de comprendre les émotions que manifestent leurs élèves et 
de les gérer en adoptant des comportements qui sauvegardent la rela-
tion éducative. Dans une situation d’intégration scolaire, les émotions 
dans l’enseignement émergent plus que dans une classe ordinaire. Si 
la profession enseignante est une activité à haut risque d’épuisement 
professionnel et de stress émotionnel, les situations d’intégration le 
sont encore plus. Par exemple, les enseignants et enseignantes inter-
venant auprès d’élèves handicapés sont plus à risque d’être confrontés 
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au stress.  Ils ressentiraient plus intensément que leurs collègues de 
classes ordinaires des émotions négatives en situation de crise avec 
un élève.  Toutefois, d’après les recherches, la compréhension des 
émotions peut être un facteur de protection en situation de crise. Ces 
résultats sont discutés au regard de la formation à l’enseignement en 
Italie qui accorde pour le moment une grande place à l’acquisition de 
connaissances, tandis que la place réservée au développement des 
compétences émotionnelles reste marginale et limitée à des démarches 
isolées, sans grand soutien institutionnel.

Le dernier chapitre, celui d’Avril Aitken, vise à comprendre le 
processus de construction identitaire considéré comme une démarche 
essentielle chez le personnel enseignant. L’auteure souligne que l’iden-
tité professionnelle des enseignants et enseignantes attire de plus en 
plus l’attention du monde de la recherche. Elle présente les études 
réalisées dans ce domaine selon deux grandes catégories : celles qui 
caractérisent l’identité professionnelle des enseignants et enseignantes 
et celles qui explicitent la construction de cette identité professionnelle 
et auxquelles se rattache son chapitre. S’appuyant sur les témoignages 
de deux enseignantes en exercice, l’auteure présente les raisons qui 
fondent la réflexion sur le processus de construction de l’identité 
professionnelle. L’analyse de ces témoignages débouche sur la descrip-
tion d’une démarche d’accompagnement socioconstructiviste pour 
soutenir des personnes enseignantes dans la compréhension progres-
sive de leur processus de construction identitaire. Les caractéristiques 
de cette démarche sont recensées.



P
A

R
T

I
E1

COMPRÉHENSION, 
MÉTACOGNITION  

ET COGNITION





C
H

A
P

I
T

R
E

1
La compréhension  

dans une perspective 
métacognitive 

Un cadre conceptuel1

Daniel Martin
Haute école pédagogique Lausanne 

daniel.martin@hepl.ch

Louise Lafortune
Université du Québec à Trois-Rivières 

louise.lafortune@uqtr.ca

Noëlle Sorin
Université du Québec à Trois-Rivières 

noelle.sorin@uqtr.ca

	 1.	 Le texte proposé est en grande partie inspiré du projet doctoral de Daniel 
Martin (en cours).

mailto:daniel.martin@hepl.ch
mailto:louise.lafortune@uqtr.ca
mailto:noelle.sorin@uqtr.ca




La compréhension dans une perspective métacognitive
	 13

Depuis longtemps, la compréhension des élèves fait partie des préoc-
cupations de l’école et du corps enseignant. Cette question est récur-
rente dans les débats accompagnant toute nouvelle réforme scolaire. 
Encore aujourd’hui, on considère que c’est une compétence fonda-
mentale pour l’intégration et la participation actives de l’individu à la 
société du xxie siècle. S’intéresser à la façon de travailler cette compé-
tence de manière optimale en classe est donc un aspect important de 
l’apprentissage, si l’on souhaite améliorer la qualité et l’efficacité de 
l’enseignement. 

Or, force est de constater que la majorité des élèves des pays 
occidentaux ont de graves problèmes de compréhension, que ce soit 
en français, en mathématiques ou dans d’autres matières. Pour pallier 
ces problèmes récurrents, il importe de viser un enseignement qui 
favorise expressément le développement de la compréhension, ce 
qui suppose déjà un changement de paradigme : abandonner une 
logique de la restitution pour investir dans une logique de compré-
hension. Concept protéiforme s’il en est un, la compréhension, avec 
ses multiples ramifications, peut inspirer diverses façons de l’aborder 
et de l’enseigner. Parmi ces éventualités, la perspective métacognitive 
semble particulièrement pertinente.

	1.	 Les problèmes de compréhension 
et l’apprentissage 

À l’heure actuelle, dans le monde de la francophonie occidentale, 
plusieurs études montrent que la compréhension des élèves est un 
véritable problème endémique. Ainsi, l’étude PISA (Nidegger, 2005 ; 
Soussi, Broi, Moreau et Wirthner, 2004 ; Zahner Rossier, 2004, 2005) 
a montré qu’en fin de scolarité obligatoire2 une part non négligeable 
des élèves de Suisse romande manifeste des compétences relativement 
limitées, voire insuffisantes, en matière de compréhension. En effet, 
on constate qu’en compréhension de textes 34 % des élèves de Suisse 
romande ne dépassent pas un niveau de base. Ces élèves sont ainsi 
capables de trouver des informations dans un texte pour résoudre des 
exercices élémentaires comme tirer des conclusions simples, dégager 

	 2.	 En Suisse, la fin de la scolarité obligatoire correspond à la neuvième année 
de scolarité, soit six ans d’enseignement primaire et trois ans d’enseignement 
secondaire. Les études PISA sont réalisées auprès d’élèves de 15 ans.
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la signification d’une partie en exploitant les connaissances qu’ils ont 
acquises. En revanche, ils ne comprennent pas des textes de difficulté 
moyenne ni ne savent examiner un texte sous un angle critique. La 
proportion des élèves qui ne dépassent pas ce niveau varie selon les 
pays ou les régions francophones partout dans le monde. Au Québec, 
par exemple, la situation est un peu meilleure qu’en Suisse romande, 
dans la mesure où cette proportion tombe à 25 %, alors qu’elle est beau-
coup plus élevée (48 %) dans la communauté francophone de Belgique 
(Soussi, Broi, Moreau et Wirthner, 2004).

La situation est également préoccupante en ce qui concerne la 
compréhension en mathématiques. En effet, 33 % des élèves de Suisse 
romande (28 % pour le Canada et 32 % pour l’ensemble de la Belgique) 
sont, au mieux, capables d’extraire d’une seule source les informations 
pertinentes et de comprendre une forme de représentation isolée. 
Ils appliquent également des algorithmes, des formules, des procé-
dures ou des conventions élémentaires. Cependant, ils n’arrivent 
pas à exécuter des procédures clairement décrites comme celles qui 
requièrent des décisions successives. Ils parviennent encore moins à 
choisir et à intégrer différentes formes de représentations, puis à les 
relier à des situations réelles, à travailler en suivant une stratégie ou 
encore à argumenter avec souplesse (Zahner Rossier, 2004, 2005).

Par ailleurs, dès le milieu des années 1960, des travaux ont 
montré que l’échec scolaire des enfants de milieu populaire est large-
ment corrélé avec des performances insuffisantes dans la maîtrise 
de la langue orale et écrite tant sur le plan de l’expression que de la 
compréhension (Chartier et Hébrard, 2000).  Il semble aussi que les 
élèves qui présentent des difficultés d’apprentissage au secondaire ont 
également des lacunes sur le plan des stratégies de compréhension, 
notamment en lecture. Ainsi, ces élèves ne disposent pas de toutes les 
stratégies adéquates (Chan, 1994) et, quand ils en ont, ils ne les utilisent 
pas de manière efficace (Kozminsky et Kozminsky, 2001).

Les pratiques d’enseignement3 mises en œuvre dans les classes 
jouent un rôle essentiel quant à la nature et à la qualité des appren-
tissages réalisés par les élèves (Dumay et Dupriez, 2009 ; Good et 

	 3.	 Nous retiendrons ici la définition donnée par Legendre (2005, p.  1066) des 
pratiques d’enseignement : « Ensemble des activités de l’enseignant orienté 
par les savoirs et les compétences de celui-ci ainsi que par les fins et normes 
de la profession d’enseignant mis en œuvre dans un milieu pédagogique 
particulier. »
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Brophy, 2008 ; Hattie, 2009 ; Mayer, 2008). Plus particulièrement, toute 
une série de travaux montrent l’importance des interventions portant 
sur la métacognition, notamment sur les habiletés de planification, de 
contrôle et de régulation ainsi que sur les stratégies d’apprentissage 
(pour une synthèse de méta-analyses sur les pratiques d’enseignement, 
voir Hattie, 2009). Par ailleurs, bon nombre d’élèves ayant des diffi-
cultés d’apprentissage et plus particulièrement de compréhension ont 
des lacunes importantes sur le plan métacognitif et sur le plan des 
stratégies d’apprentissage (Brown et Palincsar, 1987 ; Wang, Haertel 
et Walberg, 1993 ; Slavin, 2009). Or, en ce qui concerne les pratiques 
d’enseignement favorisant la compréhension dans les apprentissages, 
on trouve des prescriptions en la matière (par exemple Wiske, 1998), 
mais on manque cruellement d’exemples de pratiques d’enseignement 
qui favorisent effectivement la compréhension des élèves (Wallace et 
Louden, 2003), sauf en ce qui concerne la compréhension de textes, 
en particulier dans la langue d’enseignement.  Enfin et malgré de 
nombreux travaux sur la régulation des processus de compréhen-
sion de textes, Pressley (2002) considère que la grande majorité des 
enseignants et enseignantes n’amènent pas leurs élèves à élaborer des 
stratégies de compréhension de textes. Par contre, ils les évaluent. À 
partir d’un tel constat, on peut faire l’hypothèse que la situation est 
au mieux la même pour ce qui concerne la compréhension en général. 

À la lumière de ces résultats, on constate donc que la médiocrité 
de la compétence en matière de compréhension explique, en grande 
part, les difficultés d’apprentissage et l’échec scolaire au secondaire. 
L’urgence d’améliorer et de renforcer un enseignement qui favorise 
la compréhension dans les apprentissages devient un catalyseur de 
réussite pour l’école d’aujourd’hui et de demain.

	2.	 De la logique de la restitution 
à la logique de la compréhension

En ce début de xxie siècle, le développement et l’amélioration de la 
compréhension chez les élèves semblent un des enjeux majeurs des 
réformes en cours dans de nombreux pays occidentaux. Une lecture 
rapide des programmes de formation du Québec (MELS, 2004) ou 
de Suisse romande (CIIP-SRTI, 2004) illustre cette tendance. En effet, 
l’accent est mis sur les compétences et, plus particulièrement, sur le 
développement de la pensée critique, de la pensée réflexive ou encore 
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de la métacognition ainsi que sur l’exigence faite aux élèves de justifier 
et d’argumenter leurs positions. Cela montre l’importance centrale 
accordée à une approche en profondeur des apprentissages, centrée 
sur l’organisation, l’articulation des connaissances en lien, notamment, 
avec les connaissances antérieures du sujet ainsi que sur la compré-
hension, l’explication des phénomènes étudiés et l’analyse critique des 
arguments invoqués pour les justifier. Cette optique s’oppose à une 
approche en surface fondée sur la mémorisation des faits et la maîtrise 
de procédures routinières sans se soucier fondamentalement d’amener 
les élèves à réfléchir sur les finalités et le sens de ce qui est appris, 
de même que sur les stratégies nécessaires à mettre en œuvre pour 
réaliser les apprentissages (Entwistle et Entwistle, 2005).

Ce constat sur l’importance de la compréhension dans l’école 
d’aujourd’hui rejoint les réflexions de Joshua (1999a et b) qui considère 
que les attentes vis-à-vis des systèmes scolaires se sont progressi
vement et considérablement modifiées ces dernières décennies. En 
effet, selon cet auteur, si l’école a été marquée par une logique de la 
restitution durant plusieurs siècles, depuis quelques décennies elle se 
trouve confrontée à de nouvelles exigences qui se caractérisent par 
l’émergence progressive d’une logique de la compréhension. La logique 
de la restitution est centrée sur la transmission de connaissances et de 
techniques par la personne enseignante et, du côté des élèves, sur la 
prédominance de la mémorisation et de l’apprentissage par cœur et la 
restitution des connaissances et des techniques transmises et entraî-
nées par l’enseignement. Quant à la logique de la compréhension, elle 
se fonde sur la construction et la compréhension du sens ainsi que sur 
la prise de distance critique. Elle est caractérisée par le rôle de média-
tion enseignante et par la prédominance de l’activité et de l’autonomie 
des élèves ainsi que par leurs capacités à mobiliser diverses ressources 
(connaissances, habiletés, expériences, documents…) dans des situa-
tions inédites. « Il ne suffit plus de savoir reproduire une technique, 
de résoudre un exercice : il faut “comprendre” leur “sens”, faire preuve 
d’imagination, innover » (Joshua, 1999a, p. 116).

Joshua relève encore l’ambiguïté engendrée par cette logique 
de la compréhension.  En effet, qu’entend-on par compréhension ? 
Où s’arrête la compréhension ? Comment l’évaluer ? Comment l’en-
seigner ? Ce flou théorique et pratique de la logique de la compré-
hension est l’un des obstacles majeurs à sa mise en œuvre.  Selon 
Joshua (1999a), les choses sont beaucoup plus claires dans la logique 
de la restitution. Ce qui est demandé aux élèves est assez bien défini 
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(restituer les connaissances, les techniques et les modèles qui ont été 
enseignés), tout comme les moyens pédagogiques à mettre en œuvre 
pour atteindre les objectifs visés (répétition, mémorisation, exercices 
d’application, calcul mental…). 

La « restitution » permettait de fournir à la fois une liste claire et 
limitée des « compétences » à atteindre, un mode d’évaluation fixe et 
performant (il s’agit de vérifier si l’élève « produit » ou non la bonne 
réponse, quels que soient les processus qui l’y conduisent), et, proba-
blement, des techniques pédagogiques précises, où dominent l’expo-
sition par le maître et la répétition par l’élève. C’est l’ensemble de ce 
bloc qui est mis à mal dès que l’on cherche une domination plus en 
profondeur de la part des apprenants, une « compréhension » (Joshua, 
1999b, p. 120-121). 

Avec la logique de la compréhension, il ne suffit pas de résoudre 
un problème, il est nécessaire de l’avoir compris.

Bien peu de choses sont dites, en l’occurrence en Suisse romande 
et au Québec, dans les programmes de formation, au sujet des moyens 
d’enseignement, sur ce que l’on entend par compréhension ainsi que 
sur les conditions, les moyens et les façons de faire pour que l’en-
seignement en tienne compte de manière pertinente et optimale. La 
question se pose donc de savoir comment mettre en œuvre, renforcer 
et progressivement généraliser cette logique de la compréhension dans 
les pratiques d’enseignement, ce que Joshua (1999b, p. 127) résume en 
posant la question suivante : « Comment assurer le passage pour tous 
les élèves de la logique de la restitution à celle de la compréhension ? » 

	3.	 La compréhension, un concept protéiforme

Force est de constater que le concept de compréhension en éducation 
est un concept riche, complexe, mais encore non stabilisé. Dans l’usage 
courant, trois sens dominants se côtoient. Ainsi, comprendre signifie 
« embrasser, saisir par la pensée » (Rey-Debove et Rey, 2002, p. 494). 
L’acte intellectuel qu’est la compréhension se réalise par l’intégration 
de chaque élément abordé à une catégorie, à un ensemble, à une struc-
ture auxquels il s’articule, pour former une entité et non un simple 
agrégat d’éléments disparates.  Par ailleurs, comprendre veut dire 
« appréhender par la connaissance : être capable de faire correspondre 
à quelque chose une idée claire » ou encore « percevoir le sens d’un 
message, d’un système de signes » (Rey-Debove et Rey, 2002, p. 494). 
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Or, comprendre c’est attribuer de la signification à quelque chose par 
l’entremise de la connaissance et non par la seule expérience ou l’émo-
tion.  Il s’agit donc bien d’un acte, d’un processus intellectuel. Enfin, 
comprendre c’est « se faire une idée claire des causes, des motifs de 
l’enchaînement logique de quelque chose » (Rey-Debove et Rey, 2002, 
p.  495). Ainsi, la compréhension permet de dégager non seulement 
les raisons d’un phénomène, mais aussi les motifs des conduites 
d’une personne, de saisir le pourquoi et le comment des choses et 
des événements ainsi que des comportements et des pensées des 
personnes.

La compréhension est fondamentale en éducation, même si le 
concept reste flou. À l’instar de Cooper (1995), qui prétend que les 
philosophes ont dit beaucoup sur la connaissance, mais très peu 
sur la compréhension, on peut se demander s’il n’en est pas ainsi en 
éducation. La pléthore de travaux de recherche menés en lecture et 
en compréhension de textes (par exemple ceux de Collins Block et 
Pressley, 2002 ; Dougherty Stahl et McKenna, 2006 ; Jetton et Dole, 
2004 ; Mandel Morrow, Gambrell et Pressley, 2003) pourrait laisser 
entendre le contraire. Toutefois, si l’on s’intéresse à la compréhension 
dans les apprentissages en général (pas uniquement ceux qui sont liés 
à la compréhension de textes dans le développement de la compétence 
langagière) réalisés dans le cadre scolaire, alors le constat est assez 
semblable à celui qu’évoque Cooper (1995) quand on considère le peu 
de recherches effectuées sur cette question en éducation.

Selon la littérature scientifique en psychologie et en sciences de 
l’éducation, la compréhension est une dimension transversale de la 
cognition (Fayol et Ganoac’h, 2003) et n’est pas réservée à un champ 
disciplinaire particulier. Par ailleurs, la compréhension n’est pas une 
affaire de tout ou rien, elle varie en degré et n’est probablement jamais 
complète (Lundberg, 2004 ; Nickerson, 1985). Ensuite, la compréhension 
est à distinguer de la réussite. Pour Piaget (1974c, p. 237),

réussir c’est comprendre en action une situation donnée à un 
degré suffisant pour atteindre les buts proposés, et comprendre 
c’est réussir à dominer en pensée les mêmes situations jusqu’à 
pouvoir résoudre les problèmes qu’elles posent quant au pour-
quoi et au comment des liaisons constatées et par ailleurs utilisées 
dans l’action. 
Ainsi, « comprendre consiste à dégager la raison des choses, 

tandis que réussir ne revient qu’à les utiliser avec succès » (Piaget, 
1974c, p. 241-242). La question se pose également de savoir comment 
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situer la compréhension par rapport à d’autres formes d’apprentissage. 
Pour un certain nombre d’auteurs et d’auteures, celle-ci se situe dans 
une hiérarchie des apprentissages (Cèbe, 2006 ; Piaget, 1974c ; Reboul, 
1980 ; Wallace et Louden, 2003).  Par exemple, Reboul (1980, p.  16) 
considère qu’apprendre « c’est acquérir une information, ou un savoir-
faire, ou une compréhension ». Pour lui, ces trois sens d’apprendre 
sont hiérarchisés. Enfin, et pour comprendre la compréhension, il est 
pertinent de s’intéresser à l’incompréhension ou à la compréhension 
partielle (Cooper, 1995). Cette proposition est analogue à un principe 
bien connu en psychologie qui dit que, pour comprendre le fonction-
nement psychique « normal », l’analyse du fonctionnement patholo-
gique est d’un apport essentiel. De manière analogue, l’analyse des 
erreurs des élèves permet de mieux saisir les processus en jeu pour 
mener à bien un apprentissage donné.

Si l’on s’intéresse maintenant plus particulièrement à la défini-
tion de la compréhension, Perkins (1998) distingue deux positions 
par rapport à ce concept. D’une part, la compréhension est considérée 
comme un modèle mental, une image, une représentation (Fayol, 2003 ; 
Richard, 2004). Pour Fayol (2003, p. 1), « comprendre un discours ou un 
texte c’est construire une représentation mentale intégrée et cohérente 
de la situation décrite par ce discours ou ce texte ». Ce processus est 
le fruit « d’une démarche de transformation des schémas cognitifs de 
l’élève pour les adapter à la solution de problèmes nouveaux » (Trudel, 
2005, p. 55).

D’autre part, la compréhension est perçue comme une capacité de 
penser et d’agir avec flexibilité sur et avec ce que l’on sait et donc de 
mobiliser les ressources à la disposition du sujet dans des contextes 
différents de celui où ces ressources ont été acquises (Good et Brophy, 
2008 ; Perkins, 1998 ; Wiske, 1998).  Reboul (1980, p.  91-92) se situe 
également dans cette perspective, dans la mesure où il considère que : 

comprendre un enseignement ne consiste pas à le répéter textuel-
lement, mais à pouvoir l’expliquer et l’appliquer.  L’expliquer, 
c’est-à-dire en rendre compte dans ses propres termes, à partir 
de sa propre expérience. L’appliquer, c’est-à-dire s’en servir pour 
résoudre des problèmes nouveaux, définir d’autres concepts, 
éclairer d’autres exemples.  Enfin et surtout, l’enseignement 
compris est celui qui provoque l’élève à un dialogue avec lui-
même, qui l’amène à réfléchir, c’est-à-dire à penser sa propre 
pensée. 
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Cette idée que la compréhension d’un enseignement implique 
que la personne apprenante prenne sa pensée comme objet de pensée 
est à mettre en relation avec le concept de métacognition considérée 
comme la cognition de la cognition (Doudin, Martin et Albanese, 2001 ; 
Veenman, Van Hout-Wolters et Afflerbach, 2006), concept qui sera 
présenté plus loin.  Il faut relever ici que la compréhension nécessite 
effectivement l’élaboration et la mise en œuvre de stratégies métaco-
gnitives plus ou moins conscientes qui jouent un rôle central dans la 
régulation de l’activité même de compréhension (Pressley, 2002).

Ces deux positions évoquées par Perkins (1998) ne sont pas 
incompatibles et recouvrent (au moins partiellement) la distinction 
faite par différents auteurs (Fayol et Ganoac’h, 2003 ; Trudel, 2005) 
entre le résultat de l’activité de compréhension et cette activité même. 
Par ailleurs, Denhière et Richard (1990, p. 70) considèrent que

comprendre c’est construire une représentation, c’est-à-dire 
élaborer une interprétation qui soit compatible à la fois avec les 
données de la situation, symboliques (énoncé, texte, dessin) ou 
matérielles (objets physiques), avec la tâche à réaliser et avec les 
connaissances qui sont en mémoire.
En considérant que la compréhension a trois composantes (la 

situation, les connaissances et la tâche), ces auteurs peuvent ainsi faire 
des liens entre différentes situations (compréhension de récit, compré-
hension de consignes et résolution de problèmes) en les intégrant dans 
un cadre conceptuel commun, ce qui les différencie dès lors par la 
nature de la tâche. 

La finalité de la tâche peut être l’intégration de l’information dans 
les structures mnésiques en vue d’une récupération ultérieure : 
c’est la compréhension à visée épistémique. La finalité de la tâche 
peut être l’obtention d’un résultat par des actions appropriées : 
nous parlerons alors de compréhension à visée pragmatique 
(Denhière et Richard, 1990, p. 70).
Enfin et de manière synthétique, le concept de compréhension 

est caractérisé par les visées de cette dernière, par ses facettes, par 
ses objets et par ses manifestations. La compréhension a deux visées 
(Denhière et Richard, 1990) : 1) pragmatique (elle vise un résultat par 
l’action) ou 2) épistémique (elle vise l’intégration de connaissances 
et la construction de sens). Du point de vue de la visée épistémique, 
la compréhension dans un domaine particulier peut avoir différents 
buts : comprendre la substance d’une discipline (systèmes d’idées et 
de concepts), comprendre les façons de connaître particulières à une 



La compréhension dans une perspective métacognitive
	 21

discipline (investiguer les méthodes de construction des connais-
sances), comprendre les finalités de la connaissance dans un domaine 
donné (Cobb Morocco, 2001).

Toujours parmi les ressources, la mise en œuvre d’habiletés méta-
cognitives joue également un rôle essentiel dans la régulation de l’acti-
vité même de compréhension (Presley, 2002). Par ailleurs, certaines de 
ces ressources préexistent chez le sujet ou dans le contexte où il agit et 
travaille, alors que d’autres font l’objet d’une appropriation ou d’une 
élaboration, construction par le sujet lui-même. La compréhension 
joue donc un rôle central dans l’interprétation et la construction de la 
signification de ce qui est lu, dit, fait ou, dans le contexte scolaire, de 
ce qui est enseigné (Gaonac’h et Fayol, 2003). 

Les objets de la compréhension (ce sur quoi elle porte) sont très 
variés. Ainsi, on dira d’un sujet qu’il a plus ou moins bien compris 
des éléments d’ordre linguistique (un mot, une phrase, un énoncé, un 
texte, un discours). Mais la compréhension concerne également un 
concept, une image, un graphique, une situation, un événement, le 
fonctionnement d’une machine ou d’un être vivant, un algorithme, 
une heuristique, un processus de pensée… Enfin, elle peut porter 
sur des domaines de connaissances divers (mathématiques, histoire, 
sciences…). Ceux-ci ont une genèse (Simard, 2002) et apparaissent 
dans des « circonstances historiques, culturelles et sociales qui ont 
participé à leur élaboration » (Sorin, 2010, p. 56 du présent ouvrage). 
Ces conditions d’émergence conditionnent en partie la compréhen-
sion de ces domaines de connaissances par les élèves. Ces champs 
ont également des propriétés structurelles qui ne sont pas les mêmes 
et la compréhension se construit donc de manière différente dans 
chaque discipline (Cobb Morocco, 2001 ; Grossman et Stodolsky, 1995 ; 
Stodolsky et Grossman, 1995).

Les manifestations de la compréhension se caractérisent, 
notamment, par la possibilité pour le sujet d’expliquer, de donner 
les raisons d’un phénomène (Piaget, 1974d), mais aussi de prédire, de 
tirer les conséquences d’une situation de manière argumentée. Un 
sujet qui a compris pourra également justifier, défendre sa position et 
critiquer celle d’autrui (Reboul, 1980 ; Wiske, 1998). Comprendre, c’est 
enfin montrer sa capacité de prendre sa propre pensée comme objet de 
pensée (dimension métacognitive) pour réguler son fonctionnement 
cognitif, notamment pour une meilleure appréhension du monde et 
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d’autrui (Pressley, 2002 ; Reboul, 1980). C’est cette dimension méta
cognitive de la compréhension qui a inspiré la réflexion théorique de 
ce texte.

	4.	 Une perspective métacognitive

Les premiers travaux sur la métacognition sont apparus il y a une 
trentaine d’années aux États-Unis. Ce courant de recherche a connu, 
depuis, un très grand essor et s’est imposé en sciences de l’éduca-
tion et en psychologie (Martin et Doudin, 2001). On trouvera chez 
Brown, Bransford, Ferrara et Campione (1983), Brown (1987), Chartier 
et Lautrey (1992) une tentative de cerner les sources théoriques des 
travaux sur la métacognition. Trois sources, dont le point commun 
est de mettre l’accent sur les processus à l’origine des acquisitions 
cognitives, ont ainsi été repérées :
1)	les travaux de Piaget sur le développement cognitif et, plus 
particulièrement, ses derniers travaux (Piaget, 1974a, b, c et d, 
1975, 1977a et b ; pour une présentation résumée, voir Inhelder, 
1987) sur le fonctionnement du sujet et les mécanismes cognitifs 
nécessaires pour résoudre une tâche (en particulier la notion 
d’abstraction réfléchissante) ;

2)	les travaux de la psychologie soviétique sur l’origine sociale du 
contrôle cognitif, surtout les travaux de Vygotski (1932/1978, 
1934/1997) et de Schneuwly et Bronckart (1985) ;

3)	les travaux issus des modèles de traitement de l’information qui 
étudient les mécanismes et les processus à la base du fonction-
nement cognitif (Richard, 2004 ; Bonnet et Ghiglione, 1990).
Dans la conception des métacognitivistes, l’intelligence serait orga-

nisée en différents niveaux hiérarchisés (Anderson, 1985 ; Campione 
et Brown, 1978 ; Butterfield et Belmont, 1977 ; Sternberg, 1984a et b). 
Ces différents modèles définissent tous un niveau qui supervise les 
actions du sujet. Une place prépondérante est ainsi faite à la capacité 
qu’a l’enfant d’évaluer ses propres activités et stratégies, ce que Brown 
(1974) désigne sous le terme de contrôle exécutif. 

Les travaux de Flavell, Brown et Lafortune avec St-Pierre et 
Deaudelin recouvrent, pour l’essentiel, le champ conceptuel de la 
métacognition tel qu’il est défini aujourd’hui (Doudin, Martin et 
Albanese, 2001 ; Lafortune et Deaudelin, 2001 ; Lafortune et Saint-
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Pierre, 1996 ; Metcalfe et Shimamura, 1996 ; Nelson, 1996 ; Veenman, 
Van Hout-Wolters et Afflerbach, 2006 ; Winne, 1996).  Pour sa part, 
Flavell (1976, 1985, 1987) distingue les connaissances métacognitives 
des expériences métacognitives : 
1)	Les connaissances métacognitives (ou métaconnaissances) sont 
« des connaissances et des croyances accumulées avec l’expé-
rience et stockées en mémoire à long terme qui concernent […] 
l’esprit humain et ses activités » (Flavell, 1985, p. 31). Ces connais-
sances peuvent être déclaratives, procédurales ou les deux à la 
fois. Flavell (1985) considère que la métacognition comprend trois 
catégories : les personnes, les tâches et les stratégies. Pour ce qui 
est de la catégorie « personnes », elle comprend les connaissances 
et croyances concernant les êtres humains en tant que systèmes 
qui traitent des données cognitives. Elles peuvent porter sur des 
différences cognitives intra-individuelles, interindividuelles ou 
encore sur des ressemblances cognitives interindividuelles. La 
catégorie « tâches » comprend les connaissances ou croyances 
qu’un sujet peut acquérir sur un problème cognitif auquel il 
est confronté. Flavell (1985) distingue deux sous-catégories. La 
première porte sur la nature des informations qui parviennent 
au sujet et qui sont traitées au cours de n’importe quelle tâche 
cognitive.  La nature de ce genre d’informations a des effets 
importants sur la façon dont le sujet les exploitera. La seconde 
sous-catégorie concerne la nature des exigences de la tâche. Ainsi, 
certains problèmes sont plus faciles à résoudre que d’autres, 
même s’ils contiennent exactement les mêmes informations. 
Enfin, la catégorie « stratégies » regroupe tous les moyens suscep-
tibles de favoriser l’atteinte de buts d’ordre cognitif, par exemple 
les stratégies de compréhension, de mémorisation et de rappel 
ou encore de résolution de problèmes. Flavell (1985) distingue les 
stratégies cognitives des stratégies métacognitives. Les premières 
permettent d’atteindre le but poursuivi dans une tâche cogni-
tive, alors que les secondes ont pour fonction de fournir des 
informations sur la tâche en cours de réalisation ainsi que sur sa 
progression.

2)	Les expériences métacognitives « sont les expériences cognitives 
ou affectives liées à une activité cognitive » (Flavell, 1985, p. 35). 
Elles sont souvent conscientes et verbalisables. Ces expériences 
peuvent se produire aussi bien avant, pendant qu’après la réali-
sation d’une tâche cognitive. De plus, elles apparaissent plus 
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fréquemment dans des moments qui nécessitent un contrôle et 
une régulation fine et consciente de l’activité cognitive. C’est 
notamment le cas dans des situations nouvelles et complexes. 
De même, Flavell (1985, p. 35) relève que « de nombreuses expé-
riences métacognitives sont des pensées ou des sentiments sur 
le point où vous en êtes dans une activité cognitive et le type de 
progrès que vous avez faits, que vous faites ou que vous avez 
des chances de faire ».
Brown (1987) considère que la métacognition a deux significa-

tions. Tout d’abord, elle désigne la connaissance qu’un sujet a de son 
propre fonctionnement cognitif et de celui d’autrui, mais également 
la manière dont il peut en prendre conscience et en rendre compte. 
Il s’agit ici de connaissances déclaratives sur la cognition. De plus, 
ces connaissances sont stables, verbalisables, souvent fausses et se 
développent généralement assez tardivement. Ce premier sens de 
la métacognition recouvre, pour une bonne part, les connaissances 
métacognitives de Flavell (1985). La seconde signification évoquée par 
Brown (1987) désigne les processus de régulation ou de contrôle du 
fonctionnement cognitif. Ces mécanismes font référence aux activités 
permettant de guider et de réguler l’apprentissage et le fonctionne-
ment cognitif dans des situations de résolution de problèmes. On parle 
également à leur propos de mécanismes exécutifs ; ils servent donc à 
piloter la pensée. Ces processus ne sont pas nécessairement conscients. 
Selon Brown (1987), les principaux processus métacognitifs sont les 
suivants : les activités de planification (imaginer comment procéder 
pour résoudre un problème, élaborer des stratégies, etc.) ; les activités 
de prévision (estimer le résultat quantitatif d’une activité cognitive 
particulière, par exemple en évaluant combien de temps sera néces-
saire pour accomplir une tâche donnée) ; les activités de pilotage, de 
guidage (tester, réviser, remanier les stratégies, etc.) ; les activités de 
contrôle des résultats obtenus (évaluer le résultat de chaque action en 
fonction de critères d’efficience et d’effectivité). Enfin, ces mécanismes 
sont relativement instables, pas nécessairement verbalisables et ils se 
développent relativement indépendamment de l’âge.  Il faut relever 
également que le développement des connaissances métacognitives 
est le produit de l’usage des processus métacognitifs.

Selon Lafortune et Deaudelin (2001, p.  37), « la métacognition 
réfère au regard qu’une personne porte sur sa démarche mentale dans 
un but d’action afin de planifier, d’évaluer, d’ajuster et de vérifier son 
processus d’apprentissage ». Comme Lafortune et St-Pierre (1996), elles 
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considèrent trois composantes : les connaissances métacognitives, la 
gestion de l’activité mentale et la prise de conscience de son processus 
mental. La première composante correspond à la définition de Flavell 
présentée ci-dessus. Quant à la deuxième, elle recouvre la seconde 
définition de la métacognition selon Brown. Cependant, et en cela 
leur définition se différencie de celle de Brown (1987), Lafortune et 
St-Pierre (1996) ne proposent que trois grandes catégories d’activités 
que sont la planification, le contrôle et la régulation. Enfin, la troisième 
composante (la prise de conscience de ses processus mentaux) a pour 
effet d’enrichir les connaissances métacognitives et elle agit en retour 
sur la gestion de l’activité mentale durant la résolution ultérieure d’un 
problème. Cette dimension de la conscience de la métacognition joue 
un rôle important, selon Lafortune et St-Pierre (1996) et Lafortune 
et Deaudelin (2001), dans la mesure où elle peut contribuer à son 
développement, notamment dans un contexte d’apprentissage. Les 
verbalisations engendrées par la prise de conscience de ses processus 
mentaux permettent au sujet d’améliorer non seulement ses échanges 
avec autrui, mais également sa propre activité cognitive et méta
cognitive. Ces trois composantes interagissent entre elles. Cette défi-
nition de la métacognition intègre l’essentiel des éléments évoqués par 
Flavell (1985) et Brown (1987) tout en y ajoutant de façon explicite la 
dimension de la prise de conscience des processus mentaux.

Ce détour théorique montre bien l’importance de mobiliser la 
métacognition, notamment dans ses aspects liés au contrôle et à la 
régulation, lors des pratiques d’enseignement visant la compréhension 
dans les apprentissages.

	5.	 Vers un enseignement favorisant 
la compréhension : quelques considérations

S’appuyant sur les travaux récents étudiant les processus d’appren-
tissage envisagés dans une perspective métacognitive, Donovan 
et Bransford (2005) dégagent un certain nombre de principes d’un 
enseignement qui favorise la compréhension. Tout d’abord, il s’agit 
de faire émerger et de prendre en compte les idées, les connaissances, 
les conceptions, les habiletés et les attitudes préalables des élèves. 
Celles-ci jouent un rôle important (d’obstacles ou de leviers) dans la 
compréhension (Nickerson, 1985). Ensuite, les interventions de l’ensei-
gnant doivent viser la structuration des connaissances des élèves qui 
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facilite leur rappel et leur mobilisation en situation de résolution de 
problèmes. De plus, il s’agit de permettre non seulement la construc-
tion des connaissances disciplinaires, mais également l’appropriation 
de stratégies d’apprentissage, et donc de contribuer à la construction 
des processus métacognitifs des élèves. De ce point de vue, les auteurs 
mettent en exergue la nécessité de développer la métacognition des 
élèves dans des contextes disciplinaires variés pour leur permettre de 
planifier, contrôler et réguler leur processus d’apprentissage. 

Par ailleurs, plutôt que de survoler beaucoup de sujets, il est 
recommandé d’en choisir un certain nombre et de les travailler en 
profondeur, en utilisant un même concept dans des contextes et des 
exemples diversifiés. Enfin, les modalités de l’évaluation des compé-
tences des élèves ont avantage à être en accord avec les finalités d’un 
enseignement qui favorise la compréhension dans les apprentissages. 
Il s’agit donc de mettre en place une évaluation de la compréhension 
et non pas uniquement une évaluation de la mémorisation des élèves. 
Ainsi, si l’on considère que pour comprendre une personne mobilise 
des processus cognitifs tels que l’interprétation, l’exemplification, la 
classification, le résumé, l’inférence, la comparaison ou encore l’expli-
cation (Anderson et Krahtwohl, 2001), l’évaluation de la compréhen-
sion de cette même personne devrait effectivement contrôler si celle-ci 
peut mobiliser tout ou partie de ces processus lors de la réalisation 
d’une tâche. Une évaluation de la compréhension ne peut donc pas se 
contenter de vérifier si l’élève est capable de restituer ce qu’il aurait 
appris par cœur.

On le constate, ces principes articulent fortement compréhension 
et métacognition. Ainsi, pour comprendre, les élèves élaborent et 
mettent en œuvre des ressources métacognitives. Dans cette perspec-
tive métacognitive, les enseignants interviennent afin que les élèves 
puissent développer leurs habiletés de planification, de contrôle et de 
régulation de leur compréhension. Pour favoriser une telle démarche, 
il importe de créer, de choisir et d’utiliser des stratégies d’intervention 
qui permettent aux élèves de se construire et de construire leur propre 
compréhension. 
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	  	 Conclusion

Dans notre monde occidental, les difficultés d’apprentissage et l’échec 
scolaire des adolescents seraient particulièrement dus à la faiblesse de 
la compétence de ces derniers en compréhension. En enseignement, 
une logique de la restitution qui prévaut encore sur une logique de 
compréhension ne serait pas étrangère à ce triste bilan scolaire. L’im-
portance de certaines habiletés métacognitives dans le processus de 
compréhension laisse à penser que les principes mêmes de la méta
cognition, tels qu’on les cerne aujourd’hui, fourniraient une base solide 
à des pratiques d’enseignement visant la compréhension dans les 
apprentissages. Ainsi, pour se comprendre, comprendre le monde et 
autrui, tout élève produit et met en œuvre des ressources métacogni-
tives et, pour enseigner la compréhension, tout enseignant élabore et 
met en pratique des stratégies d’intervention qui permettent à l’élève 
de se construire et de construire sa propre compréhension du monde. 
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Ce chapitre fait état d’une recherche collaborative qui est à sa deuxième 
année de mise en œuvre sur trois. Son thème général est « les pratiques 
de classe et la régulation différenciée des apprentissages des élèves ». 
La recherche est soutenue par le Centre de formation de l’enseignement 
primaire (CeFEP) du canton de Genève, en Suisse. Neuf enseignants 
du cycle moyen (3P-6P : élèves de 8 à 12 ans) y participent. Ils ont de 
7 à 33 années d’expérience professionnelle.  La première partie du 
chapitre présente les grandes lignes de cette recherche collaborative en 
insistant sur les modalités perçues comme propices au développement 
d’une compréhension individuelle et collective des processus étudiés. 
L’originalité de la deuxième partie est d’exposer des « vignettes » rédi-
gées par les enseignants engagés dans la recherche. Nous concluons 
sur quelques effets de la recherche. L’écriture de ce texte est révélatrice 
de la dynamique des échanges de recherche et de formation dont nous 
rendons compte ici. Ainsi, les aspects méthodologiques exposés dans 
la première partie ont été préalablement rédigés par la chercheure, 
puis soumis à la critique des enseignants. Les vignettes, écrites soit 
individuellement soit par petits groupes d’enseignants « hors séance », 
ont été discutées en réunion. Leur organisation thématique ainsi que 
les commentaires qui les accompagnent sont le produit des échanges 
collectifs, tout comme la conclusion.

	1.	 Présentation de la recherche collaborative : 
une approche réflexive mais pas seulement…

Bélair (2009, à paraître) rappelle le sens étymologique du terme collabo-
ration : « s’orienter vers un colabeur ou un labourage ensemble » (souligné 
par l’auteure). Ce n’est pas seulement « prendre part », mais c’est être 
acteur à part entière dans le processus de recherche, de la délimitation 
de la problématique à la communication des résultats. Les démarches 
réflexives (voir Buysse, à paraître) sont constitutives de la recherche 
collaborative, dont l’une des visées est de promouvoir à la fois le déve-
loppement professionnel des acteurs investis et la coproduction de 
savoirs sur la pratique et pour la pratique (Desgagné, 1997, 2007). Ce qui 
est particulier, c’est de le faire dans le cadre de recherches formelles, 
stipulant des démarches de codéfinition de questions de recherche, 
de reconnaissance d’un cadre théorique commun, d’usage d’outils 
d’analyse, de formalisation de résultats, notamment. Autrement dit, la 
recherche collaborative (au sens fort du terme) a une visée ambitieuse 
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du point de vue de l’engagement des acteurs de terrain, et des coordi-
nations interpersonnelles à créer pour se comprendre et pour décider 
des actions de recherche communes à entreprendre. Notre recherche 
collaborative s’inscrit dans cette visée ambitieuse. Comment dès 
lors a-t-elle articulé les logiques de pratiques réflexives des acteurs, 
d’actions coordonnées à des fins de recherche dans les classes et de 
production structurée et collective de savoirs ? Dans quelle mesure ces 
différentes logiques nourrissent-elles les processus de compréhension 
à la fois des situations d’enseignement/apprentissage étudiées et de 
soi-même en tant que professionnel réflexif et agissant ? 

1.1.	 Premier temps : objectivation de ses pratiques

Dans notre recherche, un premier temps a servi à des objectivations 
collectives et réflexives des pratiques que chacun a accepté de donner 
à voir et à entendre, mais d’abord sans intervention de la recherche sur 
les pratiques exposées. À partir d’un remue-méninges sur les aspects 
que les uns et les autres souhaitaient interroger à propos de leurs 
pratiques de régulation des apprentissages en classe, des premières 
« traces » ont été sollicitées : a) des traces d’une activité réalisée par 
l’enseignant (d’enseignement, d’apprentissage ou d’évaluation) et 
montrant des éléments qui donnent satisfaction et que l’on veut garder, 
renforcer, développer ; b) des traces (sur la même activité ou une autre 
activité) qui interpellent, qui font obstacle, mais que l’on aimerait 
mieux comprendre, améliorer et surmonter. 

Les enseignants ont accepté de mettre en discussion et d’analyser 
ces premières « traces » de leurs pratiques en classe. Ces analyses 
n’étaient pas guidées par des questions définies de recherche, mais 
elles avaient pour but d’engager, de façon heuristique, une probléma-
tisation collective de la régulation de l’apprentissage de l’élève dans les 
conditions ordinaires d’une classe. Nous considérons que ce premier 
temps est important pour amorcer la culture de recherche collabora-
tive : apprendre à se connaître entre enseignants et avec le chercheur, 
construire une relation de confiance pour oser parler de ses pratiques, 
en discuter sans craindre le regard d’autrui, construire les normes1 de 
participation du groupe, par exemple, manifester ses valeurs et ses 
représentations, exprimer des questionnements critiques, des doutes 
et des dilemmes et construire ensemble des problématisations.

	 1.	 Au sens anthropologique du terme et non au sens moral.
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1.2.	 Deuxième temps : coélaboration de la problématique 
et du dispositif de recherche

C’est à partir de ces réflexions sur ses propres pratiques qu’un deuxième 
temps a été consacré à la définition commune des processus et phéno-
mènes que les participants souhaitaient étudier. Parallèlement, une 
réflexion a été menée sur ce que cela impliquait du point de vue de 
la recherche à entreprendre. À cette fin, plusieurs activités ont été 
réalisées dont les principales sont les suivantes :
•	 Discussion et reconnaissance des valeurs partagées par le groupe 
à propos de la régulation des apprentissages des élèves. C’est 
ainsi que les enseignants se sont entendus sur l’importance de 
la prise de conscience et de l’autoévaluation par l’élève de son 
activité et des progrès à réaliser, ainsi que sur l’importance de la 
métacognition vue comme une compétence à développer chez 
les élèves pour favoriser les démarches de régulation et d’auto
régulation. Des résultats de recherche ont alimenté le débat. 
L’encadré suivant présente les valeurs progressivement forma-
lisées au cours des échanges et qui orientent les démarches de 
recherche mises en œuvre. 

Dans la régulation formative, on accorde de l’importance :
À la métacognition
•	Prise de conscience par l’élève de son activité et de ses 
apprentissages
–– Activités d’explicitation
–– Activités d’autoévaluation (évaluation entre pairs, avec 
l’enseignant)

•	Contrôle par l’élève de son activité d’apprentissage (auto
régulation consciente)

Aux tâches complexes
À la médiation de l’enseignant en tant que source de régulation 
potentielle

•	 À la demande des enseignants, clarification théorique sur les 
notions de métacognition et de régulation. À cet effet, les partici-
pants, chercheur et enseignants compris, ont partagé des textes ; 
des cartes conceptuelles ont été élaborées de façon interactive 
pendant les séminaires. Ainsi, des connaissances communes se 
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sont construites, nécessaires aux processus d’intercompréhen-
sion, de conceptualisation et de communication à propos des 
objets de recherche communs.

•	 Partage des questionnements des uns et des autres, mis en 
perspective avec des questions dites de recherche. L’enjeu était 
d’élaborer un questionnement qui soit en phase avec les préoc-
cupations légitimes des enseignants (souvent liées au « comment 
mieux faire ») et à la fois source de nouvelles connaissances pour 
tous. Il s’agissait ici de construire une posture de distanciation, 
notamment par la conceptualisation du questionnement sur la 
régulation des apprentissages, tout en exploitant l’engagement 
fort des enseignants du fait que ce questionnement porte sur 
leurs propres pratiques.

•	 Présentation par la chercheure des différentes étapes d’une 
recherche (par petites touches, en fonction de l’avancement des 
réflexions développées dans les activités précédentes) dans le 
but de sensibiliser les enseignants aux contraintes de la collecte 
des données et à la nécessité d’envisager un dispositif commun 
et « praticable » par tous.
Ainsi, au fil de ces différentes activités interreliées, le question-

nement de recherche coconstruit entre les participants (enseignants 
et chercheur) s’est progressivement centré sur les différentes formes 
de guidage de l’enseignant dans les interactions sociales (enseignant 
et un élève, enseignant et un petit groupe d’élèves, enseignant et le 
groupe-classe), plus spécialement dans des résolutions de problèmes 
complexes en mathématiques. 

1.3.	 Troisième temps : analyse et interprétation  
des données recueillies

Un premier recueil d’informations dans les classes a eu lieu à titre 
exploratoire au printemps de la première année de la recherche. Les 
enseignants ont sélectionné un extrait d’interactions qu’ils jugeaient 
significatif d’une régulation interactive entreprise.  L’extrait a été 
enregistré puis transcrit par l’enseignant et soumis en séminaire. Un 
questionnaire métacognitif destiné aux élèves, coélaboré en séminaire, 
a aussi été testé à cette occasion. 
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Cette première collecte a été très importante pour la dynamique 
des échanges et pour le sens construit à la démarche de recherche. Ce 
sont les enseignants qui ont réclamé de pouvoir « passer à l’action », 
pour « essayer », pour se rendre compte de la faisabilité du projet de 
recherche en cours d’élaboration. Cela a permis de concrétiser vers 
quoi la recherche se dirigeait ainsi que d’expérimenter quelques 
premiers gestes d’analyse et d’interprétation des matériaux recueillis. 
Ce faisant, les enseignants se sont approprié quelques outils d’ana-
lyse fournis par le chercheur. Ils ont pu les critiquer, les transformer, 
puis tenter de formuler déjà des premiers constats tant du point de 
vue des contraintes de la recherche (pour un affinement du dispositif 
de recherche) que sur le plan de la compréhension des processus de 
régulation interactive en classe. De l’analyse réflexive uniquement 
sur sa pratique (premier temps), on passe ici à l’analyse aussi de la 
pratique des pairs. Les interactions entre enseignants et avec le cher-
cheur, structurées par les outils formels de la recherche (les grilles 
d’analyse – voir un exemple en annexe), ont permis de construire du 
sens autour de l’action observée. Plusieurs questions importantes ont 
émergé, révélatrices de la construction d’une compréhension de plus 
en plus fine de l’objet étudié : 
•	 Est-ce que toutes les interactions sont des régulations interac-
tives ? Si non, qu’est-ce qui caractérise la régulation interactive 
de l’interaction ?

•	 Quels sont nos indicateurs de ce qu’est une régulation formative 
et métacognitive dans l’interaction, notamment dans la média-
tion sociale apportée par l’enseignant ? Quels liens peut-on 
observer entre le type de guidage de l’enseignant (voir annexe) 
et la nature et « l’efficacité » de la régulation entreprise ? 

•	 Comment comprendre les variations des guidages des enseignants 
et des régulations interactives et métacognitives observées ?
La première collecte d’informations a été un moteur à la forma-

lisation, par les enseignants, de la deuxième collecte dans les classes : 
choix des tâches complexes, élaboration des grandes lignes du dérou-
lement des leçons, analyse des difficultés potentielles des tâches rete-
nues, choix des modalités d’interactions enregistrées. La deuxième 
collecte de données, systématique, a eu lieu au courant de l’hiver de la 
deuxième année de la recherche. Les données sont en cours d’analyse 
au moment de l’écriture de ce chapitre. 
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	2.	 Le point de vue des enseignants 

Les vignettes présentées dans cette partie expriment le point de vue 
d’un ou de plusieurs enseignants qui ont choisi d’écrire ensemble. 
Ces vignettes ont été soumises au regard critique et bienveillant 
du groupe et ont fait l’objet de discussions nourries. Leur contenu 
exprime un point de vue qui reste sous la « plume » de leur(s) auteur(s), 
conservant une façon personnelle de témoigner de l’expérience de la 
recherche collaborative. Quant au contenu des textes qui introduisent 
les vignettes et qui les commentent, il a été décidé par l’ensemble 
du groupe (en direct, avec un ordinateur et une projection du texte 
en cours d’élaboration sous forme de mots ou de phrases clés). Des 
intercompréhensions ont continué de se construire entre les acteurs 
engagés, non seulement sur les éléments qui leur sont communs et 
partagés, mais également sur ce qui relève de l’expérience individuelle 
et singulière de chacun. L’écriture finale des parties entre les vignettes 
a été faite par le chercheur à partir du texte « brut » rédigé en réunion 
et en s’appuyant sur un enregistrement audio des échanges. Le tout a 
été relu par les enseignants.

2.1.	 Avant même de commencer la recherche collaborative…

Et dire que tout a commencé par un contact téléphonique ! Mais pourquoi 
nous ? Les enseignants ont en effet été personnellement contactés pour 
participer à la recherche collaborative, et cette façon de faire reste un 
élément fort pour eux. On s’est senti choisi. De fait, plusieurs critères 
ont présidé les prises de contact réalisées avec l’aide de formateurs de 
la formation initiale et continue2 : ceux-ci savaient que les personnes 
portaient un intérêt pour la thématique générale de la recherche ; ces 
personnes devaient enseigner au cycle moyen (3P-6P), avoir des profils 
diversifiés de formation (universitaire ou non) ; certaines d’entre elles 
avaient été engagées et d’autres pas dans la réforme de l’enseignement 
primaire genevois de la fin des années 19903. Dès la prise de contact, 

	 2.	 Nous tenons ici à remercier ces formateurs. Ceux-ci font partie de deux 
groupes qui manifestent un intérêt particulier pour l’expérience réalisée : le 
groupe EReD (Évaluation, régulation et différenciation des apprentissages) de 
l’Université de Genève et le groupe DAEES (Différenciation des apprentissages, 
évaluation et enseignement spécialisé) du CeFEP.

	 3.	 En raison du nombre restreint de participants, nous n’avons pas pu contrôler 
la représentativité des niveaux socioculturels des établissements dans lesquels 
travaillent les enseignants. 
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la spécificité de la recherche collaborative a été annoncée en indiquant 
que celle-ci durerait minimalement deux ans. Alors, qu’est-ce qui a 
motivé les enseignants à participer ?

Un point de vue
En fin de carrière, vais-je encore me lancer dans une formation continue 
professionnelle ? Telle est la question qui me vient tout de suite à l’esprit 
en écoutant la proposition qui m’a été faite par téléphone : participer à une 
recherche collaborative avec l’université, sur le thème de la régulation et 
de la différenciation. La curiosité, l’envie de partager, le besoin peut-être 
de mieux cerner cette nébuleuse « métacognition »… me voilà engagée 
dans le groupe !

Un autre point de vue
Ce qui m’a intéressé lorsqu’on m’a parlé de ce groupe de recherche, c’est 
le fait qu’on ait en tant qu’enseignant la possibilité de prendre du recul, 
de s’interroger. C’est un aspect très important pour moi, au niveau 
professionnel, comme au niveau personnel. En effet dans notre pratique, 
il est rare d’avoir des opportunités de se poser les questions de fond. Bien 
sûr, je me pose les questions de l’enseignant face à sa classe : sa manière 
d’évaluer, sa pratique pédagogique, sa gestion de la classe, son travail 
socioéducatif, ses interactions, son rapport aux autres, à l’institution. 
Mais bien souvent, pour moi, toutes ces questions ne sont gérées que 
dans l’urgence ou encore avec des automatismes liés à mon expérience 
et à mon vécu, sans le détachement souhaité.

La plupart des enseignants soulignent que c’est l’originalité de 
la proposition qui les a séduits, rompant avec la forme habituelle de 
la formation continu qu’ils avaient connue jusqu’alors. Elle impliquait 
une part d’inconnu et de découverte qui était motivante, mais aussi 
un peu angoissante.

2.2.	 Un engagement sur tous les plans !

Participer à une recherche collaborative, c’est accepter de s’investir 
activement et d’être partie prenante pendant les réunions et entre les 
réunions. Pourtant, un premier élément que les enseignants annoncent 
comme essentiel quant à leur posture dans la recherche collaborative, 
c’est leur engagement actif dans la construction du groupe et de son 
fonctionnement social et affectif4. Les enseignants sont unanimes à 

	 4.	 Les enseignants ne se connaissaient pas tous et aucun ne connaissait la 
chercheure et réciproquement. 
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ce propos : pour pouvoir faire ce qui est demandé du point de vue 
de la recherche (analyser collectivement ses pratiques et celles des 
pairs5), il faut d’abord coconstruire une relation de confiance, un cadre 
sécurisant qui implique un respect mutuel entre les participants et un 
respect de soi-même. Cela signifie accepter les différences des uns et 
des autres (entre enseignants, avec la chercheure) pour être capables 
de coélaborer un projet de recherche commun et de le mener à bien 
sur plusieurs années.

Un point de vue (coécriture par deux enseignants)
Par cette recherche collaborative, on se sent dans une autre dimension, 
plus active, nous nous approprions des concepts, des théories. D’une 
part, nous prenons le temps de construire chaque étape de la démarche ; 
d’autre part nos réflexions et nos actions sont indissociables de la qualité 
des échanges que nous avons, de la dynamique du groupe, de la confiance 
entre ses membres et son animatrice. Ces éléments et la réflexion qui en 
découle contribuent à faire de nous des chercheurs.

Un autre point de vue
Nous nous sommes interrogés sur notre action en tant qu’enseignants, 
sur nos interventions, nos relances, la régulation. Une bonne préparation 
a permis de se lancer sans trop d’appréhension dans l’inconnu. Lors 
d’une activité de maths (thème commun à tous les participants), nous 
avons enregistré nos interventions ainsi que les dialogues entre enfants. 
Puis nous avons retranscrit ces données dans le but de les analyser. La 
confiance qui s’est instaurée entre nous a facilité le retour au groupe de 
notre activité. Sachant que nous ne nous sentions pas jugés par nos pairs, 
chacun a osé se montrer, avec ses doutes et ses faiblesses.

La posture bienveillante de la chercheure universitaire apparaît 
fondamentale aux enseignants. Ton attitude (celle de la chercheure) a 
insufflé l’état d’esprit de notre groupe, on se sent respectés, tu nous recon-
nais en tant que personne, tu reconnais aussi nos connaissances et notre 
expérience.  Le dispositif de la recherche collaborative (décrit dans 
la première partie du chapitre) est certes essentiel, mais, pour les 
enseignants, la façon dont le groupe reconnaît, dans une relation 
symétrique, les expertises et personnalités différentes des uns et des 
autres offre les conditions à l’intercompréhension et au développement 
professionnel et personnel de chacun. 

	 5.	 … et aussi pouvoir écrire ensemble, comme c’est le cas de ce chapitre, et 
accepter que l’autre entre dans son écriture sans se sentir en danger.
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2.3.	 La relation « pratique-théorie-pratique », au cœur  
des démarches d’analyse et de compréhension

Un débat a eu lieu entre les enseignants : Est-ce une relation « théorie-
pratique » ? Ou une relation « pratique-théorie-pratique », considérant 
que le groupe est d’abord parti de l’analyse des pratiques de chacun 
(premier temps de la recherche, voir partie 1 du chapitre). Mais, malgré 
cela, n’y a-t-il pas un modèle théorique préalable (apporté par la cher-
cheure et les lectures) qui structure les analyses et la compréhension 
des pratiques ? Ce modèle (par exemple la grille montrée en annexe) a 
néanmoins été ajusté en fonction des données du terrain et des ques-
tionnements des enseignants. Enfin, le groupe a décidé de parler d’une 
relation « pratique-théorie-pratique » dans la mesure où les questions 
de recherche ont été définies à partir des préoccupations du terrain. 
Ce débat témoigne de la dimension métacognitive que les enseignants 
ont sur leur propre démarche de recherche : ils ne sont pas seulement 
dans le « faire » de la recherche collaborative, mais dans une pratique 
réflexive sur cette expérience. Ces temps d’objectivation apparaissent 
fondamentaux (aussi pour la chercheure) pour mieux comprendre ce 
qui est en train de se construire et vers quoi on s’oriente. Lorsque les 
enseignants décrivent leur expérience de la recherche collaborative, 
leur rapport au théorique en tant que praticiens de l’enseignement 
apparaît dans presque toutes les vignettes. Quelques extraits :

Un point de vue
Pour démarrer, deux premières séances de remue-méninges intensives 
sur nos pratiques : les grandes idées fusent, les petits papiers s’affichent, 
on rassemble, on étiquette, on commente « différenciation, métacogni-
tion, recherche, collaboration ». Je retrouve, avec un plaisir certain, les 
discussions sur des concepts théoriques… que l’on oublie souvent, pris 
par la gestion quotidienne d’une classe. Ensuite, définir des axes de 
recherche, commenter et modifier des grilles d’observation, enregistrer 
des activités en classe avec les élèves, sélectionner certains passages 
pour la transcription : je découvre, pas à pas, la méthodologie de prise 
d’informations pour une recherche universitaire. Enfin, coder, décoder 
tout ce matériau, faire des hypothèses, comparer les observations, s’ac-
corder sur des définitions communes : je prends conscience de la grande 
variabilité des interprétations et des difficultés à décrire objectivement 
des comportements pédagogiques.
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Un deuxième point de vue
Il nous semble important de mentionner le fait que nous n’avons pas 
attendu cette formation continue pour pratiquer la métacognition dans 
nos classes. En effet, nous avons tous déjà testé différents outils tels 
que les questionnaires, les grilles d’autoévaluation et les guides de 
production. Par ailleurs, nous incitons régulièrement les élèves à réfléchir 
sur leurs démarches et stratégies, notamment au travers des mises en 
commun et des travaux en groupe qui favorisent les interactions entre 
les pairs ou entre les élèves et l’enseignant. 

Un troisième point de vue
Nous avons vivement apprécié de partir de nos pratiques en classe et 
d’analyser celles-ci à l’aide d’outils théoriques (grilles d’analyse) que nous 
avons pu modifier, ajuster en fonction de nos besoins. En d’autres termes, 
nous avons reconstruit la théorie au regard de notre pratique. C’est dans 
ce lien direct entre pratiques et théories que la recherche collaborative 
prend tout son sens, car elle enrichit aussi bien le chercheur universitaire 
que les praticiens que nous sommes.

Il est important de préciser que l’étude de la « métacognition » 
dans les processus de régulation des apprentissages n’a pas été 
introduite (même implicitement) par la chercheure. Elle émane des 
enseignants qui partageaient une valeur commune : pour que l’élève 
s’autorégule, il faut qu’il ait conscience de son métier d’élève et de sa 
façon d’apprendre. On ne peut pas réguler à la place de l’élève… il faut que 
l’élève prenne conscience… le problème c’est que les élèves qui ont de la peine, 
c’est justement ceux qui ne parviennent pas à expliquer leur démarche6 ! 

Une des particularités constatées à l’occasion de l’écriture de 
ce chapitre est l’homologie qui existe entre ce que les enseignants 
souhaitent encourager chez leurs élèves (des régulations interactives 
et le développement de compétences métacognitives, plutôt dans des 
modes de collaboration entre élèves) et ce qu’ils vivent eux-mêmes 
dans le cadre de la recherche collaborative. 

	 6.	 Constats formulés pendant les réunions (toutes enregistrées) de la première 
année. 
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Un point de vue
Être actif et partie prenante pour se former : il s’agit pour moi d’un 
résumé de ce qui se vit dans cette recherche collaborative. Dès lors, c’est 
comme une sensation de mise en abîme qui se révèle, où l’enseignant 
apprend, se forme comme le ferait son élève. Au cours du recueil de 
données, nos élèves abordent une tâche complexe en mathématique 
à partir de laquelle nous, enseignants, cherchons à leur apporter des 
notions nouvelles et à leur faire prendre conscience des processus qui 
les guident. De même, nous participons à cette recherche collaborative 
grâce à laquelle le chercheur nous aide à construire de nouveaux savoirs 
sur nos pratiques (en particulier, sur nos interactions avec les élèves). En 
classe, c’est au travers des mises en commun, des échanges entre élèves et 
des régulations entre l’enseignant et ses élèves que ces derniers avancent 
dans leurs raisonnements. Dans notre groupe de recherche, c’est la forme 
collaborative de notre démarche, les interactions qui s’y passent et le 
guidage du chercheur qui nous conduisent vers de nouvelles compréhen-
sions. Cette comparaison est sans doute réductrice, et une différence est à 
relever entre la situation scolaire et notre expérience formatrice, à savoir 
que, contrairement à certains de nos élèves, nous avons choisi de parti-
ciper et de nous investir dans cette recherche collaborative, ce qui nous 
donne une grande motivation personnelle et un formidable élan collectif.

Cette vignette, entre autres témoignages, a fait débat sur ce qui 
est commun et différent entre les situations de classe et la recherche 
collaborative. Un point unanime est ressorti : c’est en comprenant 
mieux sa propre métacognition (par le moyen, notamment, de la 
recherche collaborative) qu’on comprend mieux les processus méta-
cognitifs en classe (des élèves, de l’enseignant) ; c’est en vivant des 
collaborations avec des personnes ayant des expertises différentes 
(comme c’est le cas dans le groupe) qu’on comprend mieux aussi les 
dynamiques différentes de régulation interactive, dont la nature des 
guidages que les uns peuvent apporter aux autres. 

2.4.	 Je doute, tu doutes, nous doutons ensemble,  
nous progressons ensemble

Alors, tout est « rose » et tout est facile ? Ce n’est clairement pas le cas. 
Participer à la recherche collaborative déstabilise, génère des doutes, 
interpelle tant sur le plan professionnel que personnel. Participer à 
une recherche collaborative, c’est accepter de se remettre en question 
et de se mettre en position d’apprendre, tant pour les enseignants 
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que pour le chercheur. Un questionnement en entraîne un autre. On 
cherche des certitudes et finalement on part avec la certitude qu’on peut 
toujours mieux faire ! 

Un point de vue
Pouvoir accompagner les élèves dans cette démarche de métacognition a 
été très enrichissant, mais ne m’a pas amené les certitudes que j’aurais 
pu attendre. En effet mon a priori de départ était bien fondé : celui qui 
réfléchit à son action, qui fait un travail métacognitif, celui-là progresse 
ou réussit mieux scolairement. Mais est-ce parce qu’il y a métacognition 
que l’enfant est « performant » ou est-ce parce qu’il est « fort scolaire-
ment » qu’il est capable de métacognition ? Peut-on apprendre à « devenir 
métacognitif » ?

Pourtant, ce sont ces questionnements qui entraînent de nouvelles 
compréhensions. Pour les enseignants, ils prennent sens parce qu’ils 
sont ancrés dans la réalité de leur classe, de leurs élèves, de leurs 
actions professionnelles au quotidien.  Ils prennent sens aussi parce 
que la recherche collaborative leur permet d’aménager un espace 
privilégié pour y réfléchir, pour coconstruire de nouveaux question-
nements, pour se donner le droit de penser autrement et de se trans-
former. La flexibilité de la recherche collaborative, bien que fortement 
structurée par les gestes méthodologiques dont la chercheure est 
garante, est spécialement appréciée par les enseignants, une flexibilité 
possible uniquement si la recherche dure sur un temps suffisamment 
long. La vignette suivante expose les questionnements qui ont émergé 
chez un enseignant à partir de l’analyse structurée des interactions 
transcrites et ce qu’il en retire. 

Un point de vue
L’enseignant est sans cesse dans le doute. Pourquoi tel ou tel élève 
ne comprend-il pas ? Pourquoi ne se met-il pas au travail ? Où est le 
problème ? Est-ce que je m’y prends mal ? Comment puis-je m’améliorer ?
N’ayant jusqu’ici pas été très au fait sur la métacognition, je me suis 
rendu compte que de parler avec les élèves de stratégies d’apprentissage 
avant une activité, de mettre en mots ce qui se passe dans la tête de 
l’apprenant était une manière positive de mobiliser l’élève sur ses appren-
tissages. […] Sur la « régulation », beaucoup de questions subsistent, mais 
le fait de se réentendre après coup, de tenter d’analyser sa performance 
est extrêmement formateur. Malgré une bonne préparation des difficultés 
pressenties et des relances possibles, la réalité n’est pas si simple. J’ai 
souvent été emprunté face aux remarques des élèves. Mes relances ont 
souvent été des questions pour essayer de faire expliciter les remarques
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des élèves. Les élèves ne vont pas toujours au fond de leur pensée, leurs 
remarques sont embrouillées. Dès lors, il n’est pas évident de comprendre 
où ils veulent en venir.
L’expérience et une bonne connaissance des élèves me semblent essen-
tielles pour sentir leur degré de compréhension face à la tâche. Les 
non-dits, les expressions corporelles, les étincelles dans les yeux sont 
de précieuses indications. Ai-je trop dirigé ? Ou pas assez rapidement 
lorsque les élèves se dispersaient ? Combien de temps faut-il les laisser 
patauger ?
Si l’élève en difficulté semble profiter des régulations, qu’en est-il de 
l’élève en grande difficulté ?

À la lecture de cette vignette, le groupe s’est demandé : tout 
comme cet enseignant qui s’interroge à des fins d’autorégulation de 
son enseignement, l’élève « métacognitif » n’est-il pas aussi celui qui se 
pose constamment des questions l’incitant à se réguler, contrairement 
à l’élève en déficit d’autoquestionnements (et d’interquestionnements) ? 
On observe à nouveau la relation établie entre les expériences réali-
sées dans les contextes formatifs de la recherche collaborative et de 
la classe. 

	  	 Pour ne pas conclure

Il reste encore une année à la recherche collaborative, mais peut-on 
déjà affirmer quelques effets sur les apprentissages professionnels 
des uns et des autres ? L’intérêt de cette recherche réside surtout dans le 
fait qu’elle nous a permis d’accéder à notre propre métacognition, notamment 
grâce aux différents moments de partage avec le groupe et le chercheur univer-
sitaire. Cette prise de conscience et ces nombreux échanges nous ont apporté 
une réelle formation. La nature de la démarche de recherche collaborative nous 
grandit, nous enrichit intellectuellement. Nous devenons plus intelligents 
dans notre profession. De fait, la réponse du groupe reste modeste : les 
apports cités portent essentiellement sur la prise de conscience de son 
propre fonctionnement, l’impression de mieux se connaître soi-même 
sur les plans professionnel et personnel, l’ouverture à des question-
nements nouveaux, à un regard un peu différent sur ses élèves et ses 
pratiques. Les enseignants n’affirment pas (encore) qu’il y a eu des 
transformations profondes de leurs pratiques. 



48	
Approches affectives, métacognitives et cognitives de la compréhension

La rédaction du chapitre a été jugée comme étant une occasion de 
prendre du recul sur l’expérience vécue et d’y réfléchir pour accéder à des 
compréhensions nouvelles, en particulier sur le potentiel formateur et mobi-
lisateur d’une recherche comme la nôtre. L’activité d’écrire et de coécrire 
devient un moyen d’accéder à une nouvelle compréhension, de se 
cocomprendre. Un prochain projet de communication est en cours de 
gestation, dans le cadre d’un colloque qui permettra de partager l’ex-
périence avec d’autres acteurs de terrain qui ont également participé 
à des recherches collaboratives7.

Et la chercheure dans tout cela ? Elle également est interpellé 
par la démarche, dans son identité, dans sa capacité à gérer une part 
d’inconnu parce que la recherche collaborative se construit à flux 
tendu dans une relation d’interdépendance et de coresponsabilité 
forte.  Sa compréhension des processus de régulation interactive en 
classe s’en trouve accrue, notamment parce que le principe même de la 
recherche collaborative demande d’intégrer les significations et points 
de vue des acteurs de terrain dans l’analyse et la coconstruction des 
savoirs sur les pratiques en classe. Cela demande d’appréhender à la 
fois le point de vue subjectif de l’enseignant concerné par l’analyse 
(à laquelle elle participe) et l’observable objectivé par l’usage d’outils 
scientifiques formalisés et par les regards externes (le sien en tant que 
chercheure, celui des autres enseignants en tant que pairs de celui 
dont la pratique est étudiée). Cette triangulation complexe ouvre un 
champ de recherche dont elle sent toute la potentialité, mais dont elle 
sait pourtant qu’elle devra argumenter la nature des savoirs produits.

Nous terminons par un point de vue que le groupe affirme être 
partagé par tous, chercheure comprise : 

Voilà où nous en sommes. Les réponses ne sont pas encore si claires, 
mais elles se dessinent petit à petit de manière positive. […] La force est 
dans le groupe ! Puisque nous croyons à la force du travail en groupe des 
élèves, nous croyons d’autant plus à la force d’un groupe d’enseignants 
et chercheure d’horizons différents tirant tous à la même corde.

	 7.	 Dans le cadre du réseau thématique de l’ADMÉE-Europe : Recherches 
collaboratives sur les pratiques évaluatives (RCPE). 
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Annexe 	 Exemple d’une grille d’analyse de la nature 
de la régulation interactive

Enseignant Élèves

A L’enseignant (E) explique, 
présente, incite, donne des 
consignes.

Les élèves écoutent.

B E fait lire, sollicite des éléments 
présents (tableau, documents, 
consignes…) en tant que réfé-
rence extérieure à l’élève, une 
référence « culturelle », construite 
ou non par la classe.

Les élèves lisent ou citent les 
éléments présents.

C E pose des questions ouvertes 
ou ciblées sur des éléments qu’il 
attend (mais qui ne sont pas direc-
tement présents).

Les élèves apportent des réponses 
essentiellement de reproduc-
tion (souvent une seule réponse 
possible).

D 	
(ou 	

D-ciblé)

E pose des questions ouvertes 
(dont le contenu n’est pas de la 
reproduction), il fait expliciter des 
réponses. 
Si nécessaire, E fournit des 
étayages ciblés (D-ciblé).

Les élèves donnent des réponses 
variées (souvent plusieurs réponses 
et raisonnements possibles).
Ils explicitent leur raisonnement, 
démarche…

E En plus, l’enseignant sollicite des 
échanges entre élèves.

En plus, les élèves prennent des 
initiatives. Par exemple, l’élève 
pose une question à un pair, le 
contredit, interpelle l’enseignant, 
formule des hypothèses…

Source :	 Grille élaborée par Allal, Mottier Lopez, Lehraus et Forget (2005) et par 
Mottier Lopez (2008), puis ajustée à partir de l’analyse des données de la 
recherche collaborative.

Qui a la responsabilité de l’évaluation des réponses des élèves ? 

Uniquement l’enseignant ? Aussi les élèves ?
Construction d’une culture de responsabilité et de validation partagée 
dans la classe, vue comme favorable à la régulation de l’apprentissage.
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Pour être en mesure d’agir en tant qu’héritier, critique et interprète 
d’objets de savoirs ou de culture, selon la visée de la première compé-
tence du référentiel des compétences professionnelles en enseignement 
au Québec, l’enseignant doit posséder une solide formation discipli-
naire. Cette formation doit pour autant s’inscrire dans une connais-
sance plus vaste qui s’appuie non seulement sur les contenus propres 
à la discipline, mais aussi sur une compréhension épistémique et 
génétique (voire historique) de cette discipline, ce qui induira chez 
l’enseignant une mise à distance critique de sa discipline accompagnée 
d’une réflexion sur la culture.

Après avoir présenté cette compétence du référentiel, qui s’inscrit 
dans les fondements de l’enseignement, nous cernerons ce que sous-
entend le processus de compréhension au regard de cette compétence 
professionnelle liée aux savoirs disciplinaires dans une démarche de 
formation à l’enseignement. Puis nous explorerons ce qui est proposé 
pour favoriser cette compréhension dans les cours de fondements 
offerts à l’Université du Québec à Trois-Rivières (UQTR) ainsi que les 
voies pédagogiques susceptibles d’outiller les enseignants à construire 
des savoirs disciplinaires chez leurs élèves afin que ces savoirs fassent 
sens pour eux.

	1.	 La compétence professionnelle dite culturelle

La compétence à « agir en tant que professionnelle ou professionnel 
héritier, critique et interprète d’objets de savoirs ou de culture dans 
l’exercice de ses fonctions » (MEQ, 2001, p.  61) – la compétence dite 
culturelle – relève d’une des deux orientations du document ministé-
riel en matière de formation à l’enseignement, soit l’approche cultu-
relle – l’autre orientation étant la professionnalisation. Favoriser une 
approche culturelle de l’enseignement exige de renforcer les liens entre 
éducation et culture, en réhabilitant notamment le rôle des savoirs 
disciplinaires. Cette approche qui tient compte à la fois des contenus 
à enseigner et du rapport de l’élève à la culture n’a de véritable signi-
fication que si elle s’intègre à une pratique éducative envisagée comme 
pratique culturelle.

C’est dans cette perspective que s’inscrit la compétence « cultu-
relle », telle que proposée en formation à l’enseignement, et qu’elle se 
décline selon les composantes suivantes, comme autant de capacités 
à développer (MEQ, 2001) : 
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– situer les points de repère fondamentaux et les axes d’intelligibi-
lité (concepts, postulats et méthodes) des savoirs de sa discipline 
afin de rendre possibles des apprentissages significatifs et appro-
fondis chez les élèves (p. 63) ;
– prendre une distance critique à l’égard de la discipline enseignée 
(p. 64) ;
– établir des relations entre la culture seconde prescrite dans le 
programme de formation et celle des élèves (p. 65) ;
– transformer la classe en un lieu culturel ouvert à la pluralité des 
perspectives dans un espace commun (p. 66) ; 
– porter un regard critique sur ses propres origines et pratiques 
culturelles et sur son rôle social (p. 67).
Pour qu’il y ait véritablement intégration de l’approche culturelle 

aux pratiques enseignantes par rapport aux savoirs disciplinaires, 
quatre continuités seraient à respecter : celle entre les savoirs et la vie, 
celle entre les savoirs, celle entre les hommes et celle entre le passé 
et le présent (Simard, 2004). En effet, pour donner sens à l’apprentis-
sage, les savoirs ne peuvent être déconnectés ni des grandes questions 
universelles, ni des questions collectives ancrées culturellement, ni 
des questions plus individuelles. Ils ne sont pas non plus immuables, 
mais représentent des réalisations humaines en évolution constante 
afin de répondre aux interrogations que pose la vie. C’est pourquoi 
« les disciplines scientifiques, littéraires et artistiques peuvent être 
comprises comme autant de réponses à des questions que les hommes 
se posent sur le monde afin de le comprendre et de se comprendre 
eux-mêmes » (Simard, 2004, p. 16).

Par ailleurs, devant la prolifération et le fractionnement de l’in-
formation, devant la haute spécialisation des savoirs qui les enferme 
souvent dans leurs domaines de connaissances respectifs, devant la 
diversité, voire la disparité des savoirs, il y a nécessité d’une meilleure 
intégration de ces savoirs et de l’instauration de liens entre les connais-
sances elles-mêmes et entre les connaissances et les différentes sphères 
de l’activité humaine, pour qu’il y ait davantage de cohérence dans les 
apprentissages. L’intégration des savoirs signifie (Simard, 2004, p. 16) :
1)	greffer des savoirs sur des savoirs antérieurs ; 
2)	structurer ou restructurer des savoirs ; 
3)	replacer des savoirs dans un contexte historique d’émergence ; 
4)	établir des relations entre les savoirs ; 



Le rôle essentiel de la compréhension dans la construction des savoirs disciplinaires
	 55

5)	transférer les savoirs, c’est-à-dire les appliquer à bon escient dans 
des contextes autres que ceux où on les a acquis ; 

6)	les mettre continuellement à jour pour relever des défis du 
présent.
De plus, dans notre monde de pluralité sociale et culturelle, où 

l’individu sensible à l’éclatement des valeurs et à la perte de sens a 
tendance à se replier sur lui-même, une approche culturelle à l’ensei-
gnement vise la continuité entre les humains en instaurant, notam-
ment, le dialogue dans cet espace pluriel que représente l’école où les 
élèves apprennent à vivre ensemble.

Enfin, la continuité entre le passé et le présent exige un travail 
de mémoire collective. Ainsi, intégrer une perspective historique à 
l’enseignement des disciplines permet au futur enseignant d’abord, 
puis à l’élève, d’asseoir sa culture sur des bases solides et de rendre le 
passé significatif tout en éclairant le présent.

	2.	 La compréhension en formation à l’enseignement 

La compréhension est un processus central en formation à l’ensei
gnement. Elle est essentielle à la construction des savoirs disciplinaires 
chez les futurs enseignants et à la capacité qu’ont ceux-ci de donner 
sens à leur apprentissage, au monde qui les entoure, à la vie en société, 
mais aussi à leur futur enseignement.

La compréhension en formation à l’enseignement en lien avec la 
construction des savoirs disciplinaires chez les élèves intègre deux 
aspects complémentaires. Le premier aspect est directement lié aux 
savoirs eux-mêmes en tant que contenu.  L’enseignant doit être en 
mesure d’amener ses élèves à les construire, à les expliquer et à les 
justifier. Cela nécessite de sa part une compréhension disciplinaire 
large, ce qui signifie qu’il doit posséder une connaissance des savoirs 
savants qui dépasse les seuls savoirs à enseigner tels que prescrits 
dans les programmes de formation. L’enseignant qui maîtrise sa disci-
pline possède un savoir constitué d’un ensemble cohérent et structuré 
de connaissances éprouvées, de concepts intégrateurs, de règles et de 
procédures propres à cette discipline (Simard, 2002).

Par ailleurs, pour être en mesure de transposer ces savoirs à 
enseigner, tels qu’ils sont proposés dans les programmes de forma-
tion, en savoirs enseignés, il faut ajouter à cette connaissance de la 
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discipline en tant que discipline, comme l’affirme (Simard, 2002, p. 6), 
« une connaissance en tant que discipline d’enseignement, ce qui 
suppose non seulement la connaissance de la matière à enseigner, 
mais encore une connaissance pédagogique et didactique de cette 
matière ». C’est notamment le propre des cours de didactique de 
construire cette connaissance, mais elle est déjà très présente dans les 
cours de fondements.

Le second aspect concerne la réinscription de ces savoirs dans 
le contexte où ils ont émergé, la reconstitution de leur genèse en 
quelque sorte, c’est-à-dire les circonstances historiques, culturelles et 
sociales qui ont participé à leur élaboration. Ce deuxième aspect de 
la compréhension lié à la genèse et à l’épistémologie de la discipline 
devrait permettre à l’enseignant de prendre cette distance critique à 
l’égard de la discipline enseignée, distance nécessaire à l’exercice de 
sa profession. Ses interventions seront dès lors fondées sur des bases 
solides lui donnant l’occasion de les justifier, d’éclairer certaines ques-
tions actuelles par des questions d’origine auxquelles les savoirs de sa 
discipline se voulaient une réponse. Cette connaissance de l’histoire et 
de l’épistémologie de la discipline d’enseignement amène l’enseignant 
à déborder du programme comme il a été prescrit, à la faveur de l’ac-
tualité, d’une question soulevée, d’une lecture ou d’un problème, pour 
l’ouvrir sur des considérations à caractère historique et culturel, sur 
les problèmes de notre temps et sur des réflexions portant sur la place 
des différentes disciplines dans notre société, que ce soit en sciences, 
en mathématiques, en histoire ou en français (Simard, 2002).

Dans le référentiel de compétences professionnelles (MEQ, 2001), 
le développement de la compétence dite culturelle repose essentiel
lement sur cette double compréhension des savoirs disciplinaires, leur 
contenu d’une part, leur histoire et leur épistémologie d’autre part, 
compréhension associée à une approche culturelle de l’enseignement, 
ou, dit autrement, un enseignement culturel des disciplines. Cette 
approche culturelle exige, notamment, de la part de l’enseignant qu’il 
établisse des relations entre la culture seconde, telle qu’elle est déter-
minée par l’école et prescrite dans les programmes de formation, et la 
culture première de ses élèves, au sens de Dumont (1968). 
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	3.	 Des cours de fondements disciplinaires 
en formation à l’enseignement

C’est cette double compréhension des savoirs disciplinaires et de 
leur construction qui nous interpelle au regard de la compétence 
dite culturelle, dans les cours de fondements à l’enseignement des 
disciplines1 offerts en formation initiale à l’Univesité du Québec à 
Trois-Rivières.

Pour les besoins de cette recherche de type qualitatif, nous avons 
procédé à une analyse du discours des principaux intervenants au 
baccalauréat d’éducation au préscolaire et d’enseignement au primaire 
(BEPEP). Nous parlons ici des professeurs et chargés de cours qui ont 
donné des cours de fondements dans les diverses disciplines à ensei-
gner, durant l’année scolaire (2007-2008). Les personnes participant à 
cette recherche sont au nombre de huit et les disciplines concernées 
sont les mathématiques, la langue maternelle, en l’occurrence le fran-
çais, les sciences humaines, la science et la technologie2. Ces cours 
s’adressent à des étudiants inscrits en première année du baccalau-
réat, soit à la session d’automne, soit à la session d’hiver. Nous avons 
effectué notre analyse à partir de trois sources de données : 
1)	la description du cours tel qu’il a été institutionnalisé – cette 
description est obligatoirement incluse au plan de cours ; 

2)	le plan de cours remis aux étudiants, qui doit comprendre, entre 
autres informations, cette description du cours, mais aussi les 
compétences professionnelles visées – celles qui sont priorisées, 	
	
	

	 1.	 Ces cours de fondements font partie du tronc commun aux trois baccalauréats 
offerts au Département des sciences de l’éducation de l’Université du Québec 
à Trois-Rivières : baccalauréat d’éducation au préscolaire et d’enseignement au 
primaire (BEPEP), baccalauréat en enseignement au secondaire avec différents 
profils : univers social et développement personnel, science et technologie, 
français, mathématiques, univers social (BES) ; baccalauréat en enseignement 
en adaptation scolaire et sociale : primaire et secondaire (BEASS).

	 2.	 PDG1028 Fondements à l’enseignement des mathématiques ; PDG1029 Fondements 
à l’enseignement de la langue maternelle ; PDG1041 Fondements à l’enseignement 
des sciences humaines ; PDG1042 Fondements à l’enseignement de la science et de la 
technologie. Cours de 2 crédits ou de 30 heures.
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celles qui sont secondaires –, les objectifs du cours sous forme 
d’intentions, les formules pédagogiques utilisées, le contenu 
d’apprentissage ;

3)	une entrevue semi-dirigée avec les intervenants3.

3.1.	 La nature des savoirs et les conditions  
de leur constitution

Au regard de la compréhension de la discipline, la description des 
cours de fondements à l’enseignement d’une discipline donnée tient 
compte de la nature des savoirs, des conditions de leur constitution 
et des obstacles de leur mise en forme. Chacun des cours, à sa façon, 
aborde la genèse, l’historique et l’épistémologie de sa discipline. En 
mathématiques, on parlera d’histoire des idées et de la construction 
des connaissances, d’intégration des perspectives historique, épis-
témologique, sociale et didactique, d’évolution des connaissances. 
En français, il s’agira des fondements historiques, sociopolitiques et 
culturels de la langue parlée au Québec, de l’importance des théories 
constitutives telles que la linguistique, la narratologie (etc.), de l’his-
toire de l’enseignement de la langue et des approches pédagogiques 
sous-jacentes.  En sciences humaines, on initiera les étudiants aux 
débats, enjeux et méthodes de production des savoirs. En science et 
technologie, on traitera de l’évolution des connaissances. Par ailleurs, 
toutes les descriptions témoignent d’un souci lié à l’approche culturelle 
soit en désignant les savoirs disciplinaires comme objets de culture, 
soit en s’intéressant à leur insertion dans la culture. 

	 3.	 À titre indicatif, voici les questions posées lors de l’entrevue.
	 Dans les cours de fondements que vous donnez :
	 a.	 Comment abordez-vous votre discipline ? Sous quels angles ? 
	 b.	 Jugez-vous que les étudiants ont besoin d’une mise à jour de leurs connais-

sances ? Comment en tenez-vous compte ?
	 c.	 Quels dispositifs de formation mettez-vous en place en vue de développer 

cette compétence ?
	 d.	 Comment savez-vous que vos étudiants ont compris la discipline qu’ils 

auront à enseigner ? Quels liens font-ils avec l’enseignement ?
	 e.	 Quelles sont vos questions et autres préoccupations qui accompagnent 

l’enseignement de cette compétence ?



Le rôle essentiel de la compréhension dans la construction des savoirs disciplinaires
	 59

3.2.	 Les enjeux, la nature et les fonctions 
des diverses disciplines

Par ailleurs, les plans de cours et surtout les entrevues révèlent un 
souci constant d’acquérir ce type de compréhension, notamment à 
travers les enjeux des diverses disciplines, leur nature et leurs fonc-
tions, afin de donner aux étudiants une certaine vision de chaque 
discipline et de son enseignement, qui dépasserait leurs propres idées, 
leurs propres conceptions, et qui parfois même, les remettrait en ques-
tion. Un travail sur les conceptions, sur les représentations sociales, 
voire sur les attitudes des étudiants à l’égard de la discipline qu’ils 
auront à enseigner est en effet entrepris. Ce travail crée souvent une 
rupture épistémique majeure avec leur culture première et semble 
tout à fait bénéfique à la prise de distance critique souhaitable dans 
leur future pratique.

L’enseignant n’est pas un simple exécutant, un technicien. Pour 
être héritier, critique et interprète des objets de savoirs ou de culture, 
ou, en d’autres mots, pour être un pédagogue cultivé, selon l’expres-
sion de Gauthier (2001), le futur enseignant a besoin de développer une 
certaine culture par la connaissance de l’évolution de sa discipline, son 
histoire, son épistémologie. Cette connaissance, cette compréhension 
du passé lui est nécessaire pour s’expliquer ne serait-ce que la réforme 
actuelle ou le renouveau pédagogique, mais aussi des problèmes 
contemporains démographiques, linguistiques, politiques, scienti
fiques, etc. Bien au-delà des seuls savoirs disciplinaires, les cours de 
fondements présentent les différentes disciplines comme étant une 
construction de l’esprit humain afin de répondre à un problème, à 
une question que se posait l’humanité à un moment de son évolution, 
construction qui se transforme chronologiquement en fonction des 
problèmes rencontrés. 

Outre l’importance accordée aux enjeux, la nature de certaines 
disciplines est prise en compte en découpant celles-ci en grands 
domaines comme la numération, la géométrie en mathématiques, 
ou la linguistique, la sémantique, la morphologie en langue, mais 
toujours avec le souci de reconnaître l’apport théorique de chacun des 
domaines à chaque période de son évolution et les applications que 
cela entraîne dans les programmes d’études. Pour d’autres disciplines, 
certains thèmes porteurs seront mis en avant. Ainsi, en sciences, on 
traitera, par exemple, de la météorologie ou de l’environnement, alors 
qu’en sciences humaines il sera question de citoyenneté.
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Les cours de fondements abordent également la discipline par ses 
fonctions. En français, la langue est traitée comme un outil de communi-
cation, comme un outil de pensée ou selon sa fonction identitaire, alors 
que les mathématiques seront abordées sous l’angle de la résolution de 
problèmes et l’histoire/géographie sous l’angle de la fonction identitaire, 
de la formation du citoyen, de la résolution de problèmes sociétaux.

Toute cette démarche intégrative des enjeux des disciplines, de 
leur nature et de leurs fonctions vise une certaine prise de conscience 
de la part des étudiants et nourrit la vision dont on veut les doter. 
Cette vision, qu’on espère éclairée, teintera leur enseignement et y 
donnera sens. Elle alimentera leurs pratiques didactiques et les aidera 
à expliquer et à justifier leurs actions.

3.3.	 Une nécessaire mise à jour des savoirs disciplinaires

Pour ce qui est des savoirs disciplinaires, tous les intervenants s’en-
tendent sur la nécessité d’une certaine mise à jour. Toutefois, dans les 
cours de fondements, cette mise à jour n’est pas prioritaire – elle relè-
verait plutôt de la responsabilité individuelle de chacun. Ces cours ne 
sont pas le lieu de ce réapprentissage ; la redécouverte des notions, des 
concepts clés se réalisera plutôt à travers l’historique de la discipline, 
son évolution, les diverses théories qui ont participé à son dévelop-
pement et qui ont inspiré son enseignement d’une réforme scolaire 
à l’autre. Cette approche de mise à jour des savoirs disciplinaires les 
reliant aux théories qui les ont construits et aux approches éducatives 
qui les ont mis en application favorise chez l’étudiant une meilleure 
compréhension de la discipline et la création de liens indispensables 
à sa future pratique. 

Il va sans dire que ce type de mise à jour prépare l’étudiant à 
également mieux comprendre non seulement la didactique de chaque 
discipline, mais aussi le programme d’études en vigueur, sa structure, 
les choix de contenus imposés, etc. Le souci est de multiplier les ponts 
entre l’histoire de la discipline, son épistémologie et les retombées 
possibles en classe du primaire.

3.4.	 Les dispositifs de formation et les tâches évaluatives

Par ailleurs, les dispositifs de formation mis en place dans les cours de 
fondements ainsi que les tâches évaluatives exigées tiennent également 
compte de cette double compréhension essentielle au développement 
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de la compétence professionnelle que nous explorons. Dans les dispo-
sitifs de formation, on remarque qu’une grande place est accordée 
au débat, à la discussion, à la réflexion, à la confrontation, voire à la 
déconstruction des savoirs et des idées préconçues. Il semble impor-
tant de travailler sur les conceptions et les valeurs des étudiants, sur 
la nécessaire distanciation critique face à l’opinion publique. Ainsi, 
à titre d’exemple, à partir de lectures, des questionnements sur les 
grands enjeux du développement actuel de la science et de la tech-
nologie, leurs impacts et leurs limites sont soulevés. Une large place 
est également réservée à une prise de position personnelle et profes-
sionnelle justifiée, à l’opinion argumentée et fondée sur les lectures. 

Au-delà de ces approches plus argumentatives, on constate 
un réel souci de créer des liens entre l’évolution de la discipline, 
son enseignement et la réalité scolaire actuelle en faisant vivre aux 
étudiants des situations didactiques concrètes leur permettant non 
seulement d’actualiser leurs connaissances, mais surtout de découvrir 
de nouveaux modèles d’enseignement et d’autres méthodes, transfé
rables ensuite dans leur milieu de pratique. On parle ici des approches 
inductives ou par la découverte, de résolution de problèmes.

Dans les tâches évaluatives, à la façon dont les intervenants 
tentent de juger de la compréhension des étudiants, on constate 
également un certain consensus : beaucoup de questions ouvertes 
dans les examens où les étudiants pourront exprimer leur propre 
compréhension de la question, soulever d’autres questions et exprimer 
leurs doutes ; des mises en contexte qui placent l’étudiant en situation 
d’interprétation à la lumière des fondements étudiés. Un travail de 
recherche, souvent collectif, de type historique est aussi proposé dans 
plusieurs cours exigeant des étudiants qu’ils fassent des liens avec la 
réalité d’aujourd’hui et l’approche culturelle à l’enseignement.

	  	 Conclusion 

Dans les cours de fondements, on amorce le développement de la 
compétence à agir en tant qu’héritier, critique et interprète d’objets 
de savoirs ou de culture.  Il faut se rappeler que les étudiants sont 
en première année d’un baccalauréat en enseignement. L’intention 
principale de ces cours semble donc consister en une sensibilisation à 
l’importance d’une réflexion sur l’acte d’enseigner une discipline dans 
un contexte culturel donné, et qui prenne en compte non seulement 
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leur propre culture, mais également celle des élèves et les savoirs disci-
plinaires, cela, afin d’assurer dans leur carrière future une pratique 
enseignante donnant du sens aux apprentissages souhaités chez leurs 
élèves. 

Il importe d’élargir les horizons des étudiants et de susciter des 
questionnements afin de favoriser une compréhension critique des 
savoirs à enseigner. Cela se répercutera ensuite dans des pratiques 
innovantes nécessitant une transformation de leur classe en un lieu 
culturel ouvert à la discussion, au doute, à la découverte, en partant 
de ce que savent déjà les élèves, de leurs conceptions plus ou moins 
erronées et des influences de l’opinion publique. 

Il semble évident que l’enseignant ne peut véritablement exercer 
sa fonction s’il ne maîtrise pas les contenus qu’il doit enseigner. En ce 
sens, l’enseignement ne peut être un métier purement technique qui 
se réduirait à un ensemble de procédures mécaniques. C’est pourquoi 
l’enseignant doit être formé relativement aux objets de savoirs et de 
culture que sont les diverses disciplines. Ces objets peuvent dès lors 
être considérés comme des ressources que l’enseignant mobilise dans 
l’exercice de ses fonctions. En outre, celui-ci doit posséder le contenu 
disciplinaire des programmes scolaires, tout en n’ignorant pas les 
questions épistémologiques et historiques qui fondent sa discipline 
(Gauthier, 2001). Pour reprendre les mots de Simard (2002, p. 6) : 

L’enseignant cultivé possède un ensemble organisé de connais-
sances, mais il est aussi l’héritier d’une discipline, c’est-à-dire 
d’une histoire ou d’une tradition disciplinaire et interprétative 
dans laquelle il s’inscrit comme enseignant et qu’il poursuit en 
l’enseignant.  […]. Comme héritier d’une tradition disciplinaire, 
l’enseignant doit aussi connaître l’histoire et l’épistémologie de 
la discipline qu’il enseigne. 
Comme professeurs, nous avons non seulement la responsabilité 

d’amener nos étudiants à construire des connaissances organisées, 
mais aussi de les soutenir dans cette démarche en allant vers l’origine 
des problèmes et des questions dont ces connaissances constituent des 
réponses, réponses qui soulèveront d’autres questions. 

Idéalement, cette double compréhension de la discipline se mani-
festera chez l’enseignant au primaire par une vision intégrative des 
éléments de contenu, en termes de progression des apprentissages, 
à la fois horizontale, c’est-à-dire à un niveau donné, et verticale, 
c’est-à-dire d’un cycle à l’autre, en amont comme en aval. Il s’agit alors 
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de savoirs curriculaires. Par ailleurs, pour être en mesure de prendre 
une distance critique à l’égard de la discipline enseignée, l’enseignant 
du primaire, par essence pluridisciplinaire, mettra à profit sa compré-
hension de la genèse et de l’épistémologie des diverses disciplines 
que comporte son enseignement.  Il sera en mesure de fonder ses 
interventions sur des bases solides qui favorisent l’interaction entre les 
disciplines, les disciplines s’enrichissant et s’éclairant mutuellement.
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L’enseignement-apprentissage des mathématiques met en relation trois 
composantes : les élèves, l’enseignant ou l’enseignante et un contenu 
mathématique issu des programmes et des orientations pédagogiques. 
Le contenu mathématique est en relation avec le savoir mathématique 
qui exige une transposition didactique (Chevallard, 1985). Qu’on 
le veuille ou non, les mathématiques enseignées sont influencées, 
notamment, par la personnalité de l’enseignant ou de l’enseignante, 
par ses représentations de cette discipline en général, mais aussi de 
chaque concept en particulier. La personne enseignante y manifeste 
des préférences, des interprétations, des objectifs, etc.  (Lamrabet, 
1992). Si cet enseignement-apprentissage est teinté d’une perspective 
constructiviste, l’apprentissage est conçu comme une construction 
personnelle des connaissances chez un individu. Selon Piaget (1975), 
l’élève mis en « contact » avec une information nouvelle l’interprète à 
partir de ses connaissances, de ses compétences, de ses expériences 
et de ses attitudes liées aux mathématiques. Les élèves réorganisent 
donc ce qu’ils connaissent en fonction de nouvelles connaissances afin 
de pouvoir les évoquer et les utiliser de façon appropriée (Legendre-
Bergeron, 2004). Ce processus d’appropriation des connaissances 
conduit les élèves à comprendre les mathématiques de façon plus ou 
moins approfondie en relation avec leurs processus de construction 
développés (Lamrabet, 1992).

Dans une perspective constructiviste, nous avons entrepris une 
démarche afin de connaître les représentations de la compréhension 
des mathématiques que pouvaient avoir des enseignants et ensei-
gnantes de mathématiques. Ce travail est présenté à partir d’une 
explication du concept de représentation en mathématiques, mais 
aussi du concept de compréhension. Après avoir décrit les personnes 
enseignantes qui ont répondu à deux questions à propos de leur repré-
sentation de la compréhension en mathématiques, nous analysons les 
résultats obtenus et les discutons pour en présenter une conclusion.

	1.	 Concept de représentation en mathématiques

En didactique des mathématiques, mais probablement dans d’autres 
disciplines, le concept de représentation a été utilisé sous différents 
vocables comme « conception », « perception », « croyance », etc.  Il 
n’est pas toujours facile de départager les sens donnés à ces termes. 
Les recherches dans le domaine de la didactique des mathématiques 
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qui utilisent le terme « conception » examinent le plus souvent les 
conceptions de personnes apprenantes et enseignantes autour d’un 
concept mathématique donné (la continuité : El Bouazzaoui, 1988 ; la 
probabilité : Rouan, 1994). Ces recherches dans le même sens que les 
travaux de Giordan et De Vecchi, rapportés par Mainville (1997), où 
le terme « conception » ou « construct » est préféré à celui de « repré-
sentation » dans le sens où le premier véhicule une idée de construc-
tion de connaissances et le second une idée de structuration mentale 
permettant l’interaction entre des individus, mais aussi avec leur 
environnement. Pour Coquin-Viennot (1989, p. 70), « lorsqu’un groupe 
d’élèves met en œuvre une même représentation d’un concept dans 
une situation donnée et que cette représentation présente une certaine 
stabilité, on parle de conception ». 

Robert et Robinet (1989, 1990) se sont inspirées de la définition des 
représentations adoptée en psychologie sociale et en ont élaboré une 
nouvelle, adaptée au cadre de leurs recherches associées à la didac-
tique des mathématiques. Pour montrer la pertinence et la validité du 
concept de « représentations sociales » pour l’étude des représentations 
des enseignants et enseignantes de mathématiques et de celles des 
élèves, Robert et Robinet (1990, p. 141) affirment que « les conceptions 
professionnelles […] en liaison avec les activités développées dans 
l’exercice de la profession […] s’insèrent bien dans le champ des 
conduites sociales, et, en tant que telles, relèvent bien, au moins en 
première analyse, des représentations sociales ». De son côté, Gilbert 
Arsac (1990, cité par Artigue, 1990) définit les représentations comme 
des hypothèses implicites non théorisées.

La définition de « représentations » retenue pour le présent texte 
est tirée de cette dernière source et est un ensemble de connais-
sances personnelles, parfois implicites et non théorisées. Nous nous 
intéressons d’abord aux représentations en tant que caractéristiques 
communes à un ensemble d’individus (un groupe social), à savoir le 
groupe des enseignants et enseignantes de mathématiques comme 
communauté sociale et nous supposons l’existence d’un réel dont la 
représentation serait le reflet plus ou moins fidèle. Le choix de ce sujet 
est justifié en partie par l’importance du rôle que peuvent jouer les 
représentations que se font les enseignants et enseignantes dans leurs 
façons d’enseigner leur discipline (Gattuso, 1993 ; Gattuso et Bednarz, 
1993 ; Robert et Robinet, 1989). En effet, d’après Gattuso et Bednarz 
(1993), des études réalisées sur la microculture de la classe et celles 
sur le contrat didactique ont montré que les consignes données par 
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les personnes enseignantes peuvent être fortement influencées par le 
rapport que celles-ci entretiennent avec le contenu mathématique et 
par les idées qu’elles se sont construites sur l’apprentissage et l’ensei-
gnement de cette discipline. Ces représentations peuvent influencer 
leur façon d’entrevoir ce qu’est la compréhension en mathématiques.

	2.	 La compréhension en mathématiques

Comprendre est souvent associé à réussir et à obtenir de bons résultats 
aux examens ou aux tests. Nantais (1989) considère que, généralement, 
les tests ne mesurent que la performance et sont centrés sur l’obtention 
de réponses justes. S’y limiter, c’est prétendre que de telles réponses 
et les bonnes notes qui les sanctionnent donnent un reflet fidèle de ce 
qui a été enseigné, appris et compris. Selon Pépin et Dionne (1997) : 

L’enseignement des mathématiques […], doit aller au-delà des 
bonnes réponses, au-delà des règles et formules qui y conduisent, 
au-delà des problèmes stéréotypés, susceptibles d’apparaître aux 
examens et autres tests. Il a pour mission générale de développer 
chez les élèves une créativité authentique, d’engendrer chez ces 
personnes un esprit d’invention suffisant pour qu’elles puissent 
résoudre des situations inédites et faire évoluer leurs connais-
sances.  Il doit en particulier les amener à la compréhension des 
notions mathématiques. 
Mais que signifie comprendre en mathématiques ?
Boukhssimi (1990) souligne la complexité de la notion de compré-

hension et remarque qu’on a souvent confondu l’apprentissage et la 
compréhension. Sierpinska (1995), qui s’est intéressée à la compréhen-
sion en mathématiques, décrit, entre autres, l’acte de compréhension 
en faisant référence à ses composantes, acte qu’elle distingue du 
processus de compréhension, celui-ci faisant référence à un réseau 
d’actes de compréhension reliés par des raisonnements. Selon elle, un 
acte de compréhension implique quatre composantes : 1) le sujet qui 
comprend, 2) l’objet à comprendre, 3) la base de compréhension et 
4) une ou des opérations mentales. Dans le cas de la première compo-
sante, l’accent est mis sur les dispositions intérieures nécessaires à la 
personne apprenante pour s’engager dans l’acte de compréhension par 
une attention volontaire et une intention manifeste de comprendre. 
Quant à la deuxième composante, elle renvoie à l’objet précis sur 
lequel le sujet porte son attention (notions, procédures, etc.). Pour ce 
qui est de la troisième composante, soit la base de compréhension, 
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Sierpinska fait référence à des représentations.  Enfin, en ce qui a 
trait à la quatrième composante, l’auteure relève quatre opérations 
mentales qui interviennent dans la compréhension sans que l’on 
puisse établir une hiérarchie entre celles-ci : l’identification, la discri-
mination, la généralisation et la synthèse. L’identification est associée 
à la découverte ou à la reconnaissance d’un objet précis. Dans le cas 
de la discrimination, une distinction est effectuée par des comparai-
sons plus ou moins complexes. Quant à la généralisation, considérée 
comme importante en mathématiques selon Sierpinska (1995), elle a 
trait à la reconnaissance d’une situation donnée comme cas particulier 
d’une autre situation. Pour ce qui est de la synthèse, elle implique la 
recherche d’un principe unificateur permettant de saisir un tout ou 
un système quelconque basé sur les ressemblances. Ainsi, l’acte de 
compréhension permettrait à un sujet intentionné de relier un objet 
de compréhension à sa base de compréhension au moyen de diverses 
opérations mentales.

Pour Barth (2002), comprendre, c’est être capable de formuler une 
définition, de donner plusieurs exemples et contre-exemples dans des 
contextes variés et d’effectuer correctement diverses opérations. Quant 
à Dionne (1995, p. 196), il définit la compréhension comme « la structu-
ration des connaissances, l’établissement de relations entre les divers 
éléments de cette connaissance ». Bien établi, ce réseau peut permettre 
l’adaptation de connaissances à des situations originales ainsi que 
la construction de nouvelles connaissances et le développement de 
compétences. Pour être significative et cohérente avec cette mission 
de l’enseignement des mathématiques, c’est de cette compréhension 
que devrait s’assurer l’évaluation (Pépin et Dionne, 1997). 

Plusieurs chercheurs ont essayé de décrire la compréhension à 
l’aide de modèles (Brunner, 1960 ; Byers et Herscovics, 1977 ; Dionne, 
1986 ; Bergeron et Herscovics, 1982 ; Lamrabet, 1992 ; Mawfik, 1999 ; 
Skemp, 1976) Nous reprenons dans ce qui suit, et à titre d’exemple, 
une description succincte de deux de ces modèles, celui de Lamrabet 
(1992) et celui de Byers et Herscovics (1977).

2.1.	 Le modèle de Bergeron et Herscovics

S’inspirant de Piaget qui utilise des résultats de recherches tant 
européennes que nord-américaines et prenant pour fondement les 
résultats de travaux associés à leurs modèles antérieurs, Bergeron 
et Herscovics (1982) ont créé un modèle qui décrit la compréhension 
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selon quatre niveaux : 1) l’intuition, 2) la compréhension procédurale, 
3) l’abstraction et 4) la formalisation. La compréhension d’un concept 
mathématique exige une intégration des différents éléments de chacun 
de ces niveaux. 
•	 La compréhension intuitive se manifeste par les connaissances 
caractérisées par les préconcepts ou par une pensée basée sur 
la perception visuelle ou sur des actions simples conduisant à 
des estimations rudimentaires. Par exemple, la reconnaissance 
visuelle de la forme circulaire (Pépin et Dionne, 1997) ou celle 
du point géométrique associé à la trace du crayon sur la feuille 
du papier qui a une petite forme « ronde » (Boukhssimi 1990) 
relèvent de la compréhension intuitive du cercle ou du point.

•	 La compréhension procédurale se manifeste par l’acquisition de 
procédures qui mènent à réaliser une tâche associée à des connais-
sances intuitives et à certains préalables. Ainsi, tracer un cercle 
avec une ficelle fixée à un point relève d’une compréhension 
procédurale (Pépin et Dionne, 1997).

•	 L’abstraction d’une notion se manifeste par sa généralisation 
reflétant l’invariance d’un objet mathématique dans différentes 
situations.  Par exemple, la reconnaissance de l’invariance du 
rayon à l’intérieur d’un même cercle est un exemple d’abstraction 
(Pépin et Dionne, 1997).

•	 La formalisation se manifeste soit par l’utilisation de symboles, 
soit par la validation logique d’opérations, soit encore par la 
découverte d’axiomes. Ces démarches supposent un processus 
d’abstraction.
Dans ce modèle, on parle de niveaux de compréhension qui 

prennent la forme d’étapes se succédant à mesure que les schèmes 
conceptuels s’élaborent. Ce modèle ne se contente pas de présenter 
des manières de comprendre, mais décrit aussi la croissance et la 
structuration de connaissances et de compétences. Ce modèle a servi 
de base à un autre modèle dit modèle constructiviste élargi. Bergeron 
et Herscovics (1982) ont créé ce modèle dans le but d’analyser les 
concepts mathématiques enseignés au primaire, tels que le nombre et 
l’addition de petits nombres. Des tentatives de l’appliquer à des notions 
plus complexes ont montré qu’il est assez bien adapté à la droite et à 
son équation (Boukhssimi, 1990), au cercle (Pépin et Dionne, 1997), au 
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concept de continuité (Mawfik, 1999). En revanche, ce modèle semble 
inadapté aux concepts trigonométriques (Dekee, 1992, dans Mawfik, 
1999) et à certains concepts en algèbre.

2.2.	 Le modèle de Lamrabet 

Utilisant le concept de « dérivée », Lamrabet (1992), propose cinq 
composantes à distinguer dans la compréhension d’un concept 
mathématique.
•	 La composante structurelle se rapporte à la définition formelle du 
concept.

•	 La composante descriptive est liée aux différentes propriétés du 
concept, aux exemples l’illustrant, à ses interprétations, aux 
réseaux de liens qu’il entretient avec d’autres concepts, etc.

•	 La composante sémiotique concerne divers modes de représenta-
tion du concept, par exemple symbolique ou graphique.

•	 La composante fonctionnelle est liée aux rôles que peut jouer ce 
concept comme outil dans la résolution de problèmes. 

•	 La composante épistémologique comporte, entre autres, la genèse 
historique, les obstacles épistémologiques éventuels du concept, 
les problèmes pour lesquels il a été initialement conçu comme 
outil ou solution et d’autres auxquels il a donné naissance.
Après ce survol de la notion de compréhension en mathéma

tiques selon certains modèles associés à la didactique des mathé
matiques, ce sont les représentations d’enseignantes et d’enseignants 
de mathématiques au secondaire qui sont examinées. 

	3.	 Représentations de la compréhension : 
méthode de recherche

Pour connaître la façon dont des enseignants et enseignantes de mathé-
matiques au Maroc se représentaient la compréhension, nous avons 
posé deux questions à 100 d’entre eux, avec un retour de 80 question-
naires. Ces personnes sont réparties selon l’âge, l’ancienneté, le genre, 
le cycle d’enseignement et le diplôme obtenu en formation initiale. 

Le tableau suivant montre la répartition des personnes répon-
dantes selon leur âge.
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Tableau 4.1	 Répartition selon l’âge

Âge [20,30[ [30,40[ [40,50[ [50,60] NC

Effectif 0 8 46 24 2

Pourcentage 0 10 57,5 30 2,5

Parmi les personnes enseignantes répondantes, 87 % ont plus de 
40 ans, ce qui devrait se refléter dans leur ancienneté et leur expérience 
d’enseignement. L’ancienneté de ces personnes est répartie comme 
suit.

Tableau 4.2	 Répartition selon l’ancienneté

Ancienneté [0,10[ [10,15[ [15,20[ [20,25[ [25,30[ [30,40] NC

Effectif 5 7 14 28 17 7 2

Pourcentage 6,25 8,75 17,5 35 21,25 8,75 2,5

Près de 65 % des personnes répondantes ont derrière elles plus 
de 20 années d’ancienneté en tant qu’enseignantes ou enseignants de 
mathématiques, ce qui correspond environ au milieu de la carrière 
d’une enseignante ou d’un enseignant. Le genre est considéré comme 
une variable importante, car il peut jouer un rôle dans les choix péda-
gogiques et didactiques. Cependant, il sera difficile de tenir compte 
ici de cette variable étant donné le peu de femmes qui ont répondu au 
questionnaire. Les femmes sont en effet peu nombreuses à enseigner 
cette discipline au secondaire au Maroc.

Tableau 4.3	 Répartition de nos répondants selon le genre

Genre Féminin Masculin

Effectif 4 76

Pourcentage 5 95

La variable « cycle d’enseignement » apparaît importante pour 
analyser les représentations de la compréhension en mathématiques 
dans l’enseignement. Voici la répartition des personnes répondantes 
selon cette variable.
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Tableau 4.4	 Répartition selon le cycle d’enseignement

Cycle 
d’enseignement

Collège  
(1er cycle du 
secondaire)

Qualifiant 
(deuxième cycle 
du secondaire)

Supérieur 
(universitaire) NC

Effectif 41 32 4 3

Pourcentage 51,25 40 5 3,75

La grande majorité des personnes répondantes enseignent aux 
cycles secondaires (collège et qualifiant), dans une proportion de 
91,25 %. Considérant la catégorie d’enseignants et d’enseignantes 
qui ont répondu, nous analysons les résultats en fonction du secon-
daire, principalement. Dans cette démarche exploratoire, nous ne 
prétendons pas généraliser les résultats, mais plutôt les soumettre 
à la réflexion pour discussion dans les milieux de recherche, mais 
aussi scolaires. En ce qui a trait aux diplômes obtenus, nous avons 
retenu le dernier diplôme obtenu, sans établir de distinction fine entre 
les diplômes universitaires (DEUG1, licence, DESA2, doctorat) et les 
diplômes professionnels (CPR3, ENS4 quatre années, ENS cinq années, 
FSE5, agrégation6). 

L’effectif total est de 93, et non pas 80, car certaines personnes ont 
obtenu plus d’un diplôme professionnel (CPR puis ENS) ou elles sont 
titulaires d’un diplôme professionnel en plus d’un diplôme supérieur 
(ENS), par exemple. Néanmoins, la majorité des personnes répon-
dantes ont un diplôme de CPR (67,5 %) ou un diplôme de l’ENS de 
quatre années (26,25 %). Cela correspond au fait qu’un grand nombre 
d’entre elles enseignent au secondaire aux deux cycles, collège et 
qualifiant.

	 1.	 DEUG : diplôme d’études universitaires générales.
	 2.	 DESA : diplôme d’études supérieures approfondies (master).
	 3.	 CPR : centre pédagogique régional (centre de formation des enseignants au 

premier cycle du secondaire au Maroc, entre la 7e et la 9e année d’études).
	 4.	 ENS : école normale supérieure (formation des enseignants et enseignantes du 

qualifiant marocain – deuxième cycle du secondaire, 10e à 12e année d’études).
	 5.	 FSE : faculté des sciences de l’éducation.
	 6.	 Agrégation : diplôme professionnel et promotionnel pour les enseignants du 

qualifiant marocain – deuxième cycle du secondaire, 10e à 12e année d’études).
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Tableau 4.5	 Répartition selon le diplôme obtenu

Cycle 
d’enseignement CPR ENS (4)

ENS (5)  
ou FSE Agrégation NC

Effectif 54 21 13 0 5

Pourcentage 67,5 26,25 16,25 0 6,25

Connaissant cette répartition des personnes répondantes, il est 
maintenant possible de montrer les résultats associés aux réponses 
aux deux questions suivantes :
•	 Qu’est-ce que la compréhension des mathématiques pour vous ? 
•	 Quand êtes-vous sûr que vos élèves ou étudiants ont compris et 
que vous pouvez passer à autre chose ?

	4.	 Représentations de la compréhension 
en mathématiques : résultats et discussion

Les résultats et la discussion relatifs aux représentations de la compré-
hension en mathématiques sont fournis en fonction des deux ques-
tions posées qui permettent de discuter de ce qu’est la compréhension 
et du moment où la compréhension semble acquise.

4.1.	 Analyse des réponses à la question  
portant sur le sens donné à la compréhension

La question portant sur le sens donné à la compréhension est la 
suivante : « Qu’est-ce que la compréhension des mathématiques pour 
vous ? » Il est ici question de la compréhension que les élèves peuvent 
avoir des mathématiques. Cette question comportait la consigne 
suivante : répondre de la manière la plus directe et la plus spontanée 
possible sans consulter des collègues ou des documents. Pour assurer 
un respect de la consigne, le questionnaire était récupéré après environ 
30 minutes. Cette façon de procéder explique le taux de retour de 80 %. 
Voici les résultats regroupés sous la forme d’un tableau.
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Tableau 4.6	 Dimensions et composantes de la compréhension

Dimensions Composantes Effectif

Didactique

Maîtrise de techniques mathématiques (3 ; 3,45 %)
Reprise des exercices par les apprenants (2 ; 2,3 %) 
Justification et vérification de preuves (1 ; 1,5 %)
Capacité d’application (21 ; 24,14 %)
Capacité de résolution de problèmes 	
et d’exercices (15 ; 17,24 %) 
Capacité d’utilisation de concepts (3 ; 3,45 %)
Transfert de savoir : enseignant-élève (1 ; 1,5 %)

47

Synonymique

Assimilation (16 ; 18,39 %)
Acquisition (4 ; 4,6 %)
Outil : compréhension d’autres disciplines 	
et vie quotidienne (7 ; 8,05 %)

27

Pédagogique

Pilier de la réussite (1 ; 1,15 %)
Réponses correctes (1 ; 1,15 %)
Mobilisation de concepts (5 ; 5,75 %)
Interaction : questionnement (4 ; 4,6 %)
Autonomie dans l’apprentissage (1 ; 1,5 %)
Objectifs à atteindre (2 ; 2,3 %)

13

Les réponses sont regroupées selon trois dimensions (didac-
tique, synonymique et pédagogique) desquelles découlent des compo-
santes. La dimension « didactique » apparaît le plus souvent avec une 
fréquence de 47 %. Cela signifie que ce sont des composantes liées à 
la résolution d’exercices ou de problèmes, ou à l’application de notions 
ou de méthodes à des fins d’apprentissage, qui sont principalement 
exprimées pour montrer le sens donné à la compréhension.

Dans la dimension « didactique », la compréhension en mathéma-
tiques est perçue principalement comme une capacité d’application à 
24 %. C’est donc dans près du quart des réponses que la compréhension 
est synonyme, ou presque, de capacité d’appliquer des théorèmes, des 
propositions, des méthodes, des algorithmes, etc., afin de résoudre des 
exercices et de donner des réponses à des questions posées. À 18 %, la 
compréhension est considérée comme l’assimilation des objets de l’en-
seignement et de l’apprentissage. Pour 17 % des personnes, la compré-
hension est la capacité de résolution d’exercices et de problèmes, ce 
qui veut dire que comprendre les mathématiques reviendrait à être 
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capable de résoudre les exercices et les problèmes mathématiques 
proposés. Cela signifie que près de 60 % des personnes répondantes 
semblent considérer que la compréhension est un phénomène fini et 
non pas un processus de construction de sens des concepts ou des 
méthodes qui sont objets de l’apprentissage.

La dimension « synonymique » est la deuxième qui émerge, 
avec une fréquence de 27 %. Dans cette dimension, il s’agissait de 
réponses qui reprenaient des synonymes ou une reformulation du 
terme « compréhension », en l’occurrence assimilation, acquisition, etc. 
Cette dimension revêt son importance dans la mesure où, à travers 
des termes qui paraissent connexes à celui de compréhension, il est 
possible de reconnaître une certaine représentation de ce concept. 
Par exemple, en utilisant le terme « assimilation » pour désigner 
la compréhension, il est possible de penser que cette assimilation 
peut provenir de paroles extérieures à la personne, mais aussi d’une 
démarche interne.

La dimension pédagogique est celle qui ressort le moins, dans 
13 % des réponses. La compréhension ne serait donc pas vraiment 
associée à des actes pédagogiques non directement associés à une 
discipline. Dans cette recherche exploratoire, la dimension péda-
gogique était considérée en lien avec la mobilisation, l’interaction, 
l’autonomie, les objectifs à atteindre, etc. Les actes pédagogiques sont 
généralement vus comme des actions enseignantes provenant de 
l’adulte et non pas des élèves. Cela peut expliquer le peu de réponses 
associées à cette dimension.

Considérant les réponses sous un autre angle, les objets de la 
compréhension en mathématiques seraient plutôt associés à des 
opérations de calcul, à des définitions et à des propriétés ainsi qu’à 
une logique mathématique. Les notions de théorèmes, de concepts, 
d’algorithmes, de processus de résolution d’équations ou de problèmes 
n’ont pas vraiment été nommées comme objet de la compréhension. 
Aussi, les propos associés à la compréhension des mathématiques 
n’ont pas vraiment abordé les aspects suivants :
•	 L’expérimentation : il semble que, pour bon nombre d’ensei-
gnants et d’enseignantes de mathématiques, cette discipline ne 
serait pas ou serait peu expérimentale. 

•	 Le rôle de l’outil informatique dans la compréhension des 
mathématiques : l’outil informatique n’est pas ressorti comme 
pouvant favoriser la compréhension des mathématiques ou 
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comme démontrant une compréhension de certains aspects de 
cette discipline. Au Maroc, le type de formation à l’enseignement 
d’une grande majorité de personnes enseignantes ne fait pas de 
liens avec la technologie ; c’est plutôt l’aspect théorique qui est 
prédominant dans un environnement papier-crayon.

•	 La manipulation des objets mathématiques, réels ou virtuels : 
cette manipulation en mathématiques ne ferait pas partie de la 
compréhension de cette discipline. Une approche utilisant la 
manipulation n’a pas vraiment fait partie de la classe au moment 
où plusieurs de ces personnes étudiaient (les personnes interro-
gées ayant une moyenne d’âge de 46 ans).

4.2.	 Analyse des réponses à la question portant  
sur ce qui assure une compréhension

La deuxième question posée se lisait comme suit : « Quand êtes-vous 
sûr que vos élèves ou étudiants ont compris, et que vous pouvez passer 
à autre chose ? » Le but de cette question était d’avoir une idée, aussi 
sommaire soit-elle, sur les critères à partir desquels les enseignants et 
enseignantes jugent l’atteinte d’un certain niveau de compréhension 
par leurs élèves. Le tableau 4.7 montre une classification des réponses.

Le critère le plus souvent cité pour évaluer le degré de compré-
hension chez les élèves est la capacité d’appliquer les propriétés, 
les théorèmes, les algorithmes et les méthodes pour résoudre des 
problèmes et des exercices (21,36 %). Le deuxième critère est associé 
à l’évaluation (17,5 %) plutôt considérée comme la mesure du degré 
de réussite lors d’examens, de travaux ou de devoirs. À ces critères, 
s’en ajoutent trois autres qui apparaissent souvent : la réussite lors de 
la résolution de problèmes ou d’exercices (16,50 %) ; l’utilisation des 
connaissances même dans de nouvelles situations (14,56 %) et le fait 
de fournir des réponses correctes (9,70 %). Tous ces critères sont en 
relation plus ou moins étroite avec l’évaluation. Comme près de 80 % 
des réponses font référence à un de ces critères, cela signifie que, pour 
les personnes interrogées, le moyen qui est perçu comme étant le plus 
pertinent pour s’assurer de la compréhension est associé à une évalua-
tion sous diverses formes. Il semble donc que les représentations de la 
compréhension sont centrées sur les connaissances, leur transmission 
et leur intégration par des démarches ou procédures visant la réponse 
plutôt que sur le processus.



Représentations de la compréhension dans l’enseignement des mathématiques au Maroc
	 79

Tableau 4.7	 Critères aidant à s’assurer 
de la compréhension des élèves

Critères proposés par les personnes  
répondantes par ordre d’importance Effectif Pourcentage

La capacité d’application 22 21,36
L’évaluation 18 17,48
La réussite dans la résolution de problèmes 	
et d’exercices 17 16,50
L’utilisation des connaissances 	
dans des situations nouvelles 15 14,56
Les réponses correctes 10 9,71
La participation en classe 7 6,80
L’interaction 4 3,88
La justification dans une preuve 2 1,94
La mobilisation de la bonne propriété à utiliser 2 1,94
La restitution 2 1,94
La motivation à apprendre 1 0,97
La connaissance des définitions, des propriétés, etc. 1 0,97
La synthèse 1 0,97
Le tissage de réseaux 1 0,97

Totaux 103 100,00

	  	 Discussion et conclusion

La recherche exploratoire réalisée a révélé par une première question 
que des enseignants et enseignantes de mathématiques au secondaire 
dans des écoles du Maroc lient la compréhension en mathématiques à 
trois dimensions dont l’ordre d’importance est le suivant : 1) le didac-
tique, 2) le synonymique et 3) le pédagogique. Ces trois dimensions 
comportent des composantes résumées dans ce qui suit. La dimension 
« didactique » est celle qui émerge le plus, avec la capacité d’applica-
tion, la capacité de résolution de problèmes et d’exercices, la maîtrise 
de techniques mathématiques, la reprise des exercices par les élèves et 
la capacité d’utilisation de concepts. Ce sont des dimensions qui font 
apparaître des aspects de l’acte enseignement-apprentissage en mathé-
matiques. Nous pouvons lire en filigrane que le rôle de l’enseignant ou 
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de l’enseignante consiste à proposer des exercices et des problèmes et 
de poser des questions, alors que celui des élèves consiste à y répondre 
correctement. Cette représentation de la compréhension laisse penser 
que répondre à des questions associées au contenu du cours, à des 
méthodes ou algorithmes étudiés permettrait de savoir si les élèves 
ont compris. La compréhension serait alors perçue comme un résultat 
plutôt que comme un processus. Cela n’irait pas dans le sens des 
derniers travaux portant sur la compréhension. Martin (en cours) 
et Martin, Lafortune et Sorin (2010), après une recension des écrits, 
considèrent que la compréhension, comme acte intellectuel, passe par 
l’intégration et l’articulation et qu’elle est un processus, aussi en lien 
avec les dimensions cognitive et métacognitive.

Les résultats montrent également que la dimension « synony-
mique » est importante, étant associée aux concepts d’assimilation et 
d’acquisition. L’assimilation peut être considérée comme un processus 
interne, ce qui est différent de l’acquisition, laquelle fait plutôt réfé-
rence à ce qui proviendrait de l’extérieur. Au regard de cette dimen-
sion, il devient plutôt difficile de bien cerner les représentations de la 
compréhension. Un travail d’approfondissement serait nécessaire à la 
suite de cette recherche exploratoire. 

En ce qui concerne la dimension « pédagogique », liée aux objec-
tifs à atteindre, à l’autonomie, à la mobilisation des concepts, etc., 
peu de réponses sont fournies. Il serait intéressant de voir, dans une 
seconde phase de recherche, ce qui, dans cette dimension, pourrait 
favoriser la compréhension.

La deuxième question fait émerger l’évaluation sous diverses 
formes comme un moyen de reconnaître la compréhension. Cepen-
dant, cette évaluation est plutôt centrée sur les réponses correctes 
rendues et sur la réussite dans la résolution d’exercices et de problèmes. 
La curiosité scientifique, c’est-à-dire le fait que des élèves posent des 
questions, est quasi absente. Pourtant, cet élément pourrait fournir des 
informations sur le processus de construction des connaissances et de 
développement des compétences.

Dans l’ensemble des réponses rendues, sans que soit nécessai
rement nommé le concept de compétences, celui-ci ne semble pas faire 
partie des considérations associées à la compréhension. Cela aurait 
pu être le cas en voyant la compréhension comme un processus, mais 
aussi en mettant en avant le fait que la mise en relation de connais-
sances ou de concepts et la capacité d’expliquer cette mise en rela-
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tion sont un indice important de la compréhension. Considérant un 
programme défini en termes de compétences, il serait intéressant de 
mener une telle recherche au Québec afin d’en savoir davantage sur 
la représentation de la compréhension et sur les moyens de s’assurer 
de cette compréhension.

Cette recherche comporte des limites, mais, en la considérant 
comme une phase exploratoire, une deuxième phase pourrait être 
réalisée en s’appuyant sur les propositions suivantes : 
•	 reprendre ce travail avec un échantillon plus représentatif de la 
population des enseignants marocains de mathématiques dans 
les différents cycles de formation ;

•	 faire une analyse qualitative, avec un nombre réduit d’ensei-
gnants et d’enseignantes, choisis selon des représentations diffé-
rentes de la compréhension, afin d’étudier la relation entre la 
représentation de la compréhension et la façon d’enseigner les 
mathématiques ;

•	 analyser la place accordée à la compréhension en mathématiques 
lors des stages de formation initiale et continue des futurs ensei-
gnants et des enseignants en activité ;

•	 effectuer une recherche dans plusieurs pays afin de connaître un 
plus large éventail de représentations de la compréhension. Un 
questionnaire serait construit en utilisant des réponses rendues 
dans le présent projet, mais aussi en ajoutant des réponses 
possibles considérant le développement de compétences en 
mathématiques.
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Dans la foulée du renouveau pédagogique en cours au Québec, la 
formation des enseignants et enseignantes est maintenant orientée 
vers le développement de compétences professionnelles. La concep-
tion et le pilotage de situations d’enseignement-apprentissage font 
partie de ces compétences que les enseignants et les enseignantes 
devraient maîtriser (MEQ, 2001).  S’ils veulent créer et mettre en 
œuvre des situations stimulantes, ceux-ci devraient connaître les 
composantes de la dynamique motivationnelle de leurs élèves (Viau, 
1994). Toutefois, pour exercer leur profession de façon compétente, 
les personnes enseignantes devraient non seulement être sensibi-
lisées à l’importance du soutien à la motivation, mais en avoir une 
compréhension suffisante afin de pouvoir prévenir et de pallier les 
problèmes fréquents qui surviennent dans leurs classes et dans leurs 
écoles. En vue de développer leurs compétences professionnelles, les 
enseignants, de même que les futurs enseignants, auraient avantage 
à autoréguler leur apprentissage de l’exercice du rôle de soutien à la 
motivation, une fonction enseignante d’une grande complexité. 

En effet, l’autorégulation de l’apprentissage, qui se définit comme 
un ensemble complexe de processus et de croyances, mène l’apprenant 
à comprendre (Schraw, Crippen et Hartley, 2006) et à contrôler tous 
les aspects de son apprentissage, à savoir ses processus internes, ses 
comportements et son environnement (Zimmerman, 1998).  L’auto
régulation englobe donc les pensées, les sentiments et les actions de 
l’apprenant au cours de sa démarche d’apprentissage (Zimmerman, 
2000).  Elle occupe ainsi une place importante au regard de l’ap-
prentissage, comme en témoigne l’usage qu’en font les apprenants 
performants (Pintrich, 1995 ; Zimmerman, 2000). 

L’autorégulation de l’apprentissage peut aider l’apprenant dans 
de nombreux contextes (Perels, Dignath et Schmitz, 2009 ; Souvignier 
et Mokhlesgerani, 2006).  Elle a également été considérée pour la 
formation des enseignants, car elle peut conduire à des changements 
durables dans la pratique enseignante. Butler, Novak, Beckingham, 
Jarvis et Elaschuk (2001) soulignent l’apport à l’apprentissage de l’acte 
d’enseigner des processus autorégulateurs, comme la planification, le 
monitorage de soi et l’autoévaluation. Ces processus conduiraient l’en-
seignant à améliorer sa pratique de façon notable. Des mesures favo-
risant le développement de l’autorégulation sont d’ailleurs réclamées 
par les étudiants-maîtres et leurs formateurs, dans le cadre des forma-
tions initiale et continue, pour accroître l’autonomie des futurs ensei-
gnants (Kremer-Hayon et Tillema, 1999, 2002). Ces mesures peuvent 
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viser différents aspects de l’apprentissage de la profession enseignante 
et être mises en œuvre à des moments ciblés de la formation, tels que 
les stages. L’autorégulation de l’apprentissage semble donc appropriée 
pour aider les stagiaires à comprendre leur tâche et à s’engager de 
façon proactive dans une démarche d’apprentissage à un moment 
de leur formation où l’on attend d’eux qu’ils manifestent une grande 
autonomie. Mais, à ce jour, peu d’études ont porté sur l’autorégulation 
de l’apprentissage des enseignants en formation initiale et continue, et 
encore moins sur l’autorégulation de l’apprentissage de l’exercice du 
rôle de soutien à la motivation en contexte de stage. Il convient donc 
de décrire les manifestations de l’autorégulation, telles qu’elles sont 
mises en œuvre par des stagiaires pour apprendre l’exercice du rôle 
de soutien à la motivation. 

Le présent chapitre fait l’objet d’une recherche exploratoire et 
descriptive sur des processus autorégulateurs mis en œuvre par les 
stagiaires en enseignement secondaire afin de comprendre et d’exercer 
leur rôle de soutien à la motivation (Fréchette, 2008). Pour commencer, 
un cadre de référence de l’autorégulation de l’apprentissage est proposé. 
L’objectif de la recherche ainsi que sa méthodologie sont présentés. Par 
la suite, les résultats sont avancés. Étant donné l’importance cruciale 
du contrôle d’exécution (Zimmerman, 2000), qui permet de veiller à 
ce que l’action à mener pour apprendre soit effectuée adéquatement 
en l’ajustant au besoin, les processus qui le composent sont décrits de 
façon détaillée. Ces processus sont présentés, tels qu’ils sont mis en 
œuvre par des stagiaires en enseignement, pour en faire émerger leur 
apport à la compréhension du soutien à la motivation.

	1.	 Autorégulation de l’apprentissage

Selon Zimmerman (1998), l’autorégulation de l’apprentissage englobe 
trois phases cycliques : la planification, le contrôle d’exécution et l’auto-
réflexion. La planification réunit les processus et les croyances qui, 
précédant l’effort, préparent le terrain à l’apprentissage ; le contrôle 
d’exécution intègre les processus qui surviennent durant l’effort et 
nuisent à la concentration et à la performance ; enfin, le contrôle d’exé-
cution intègre les processus qui surviennent durant l’effort et influent 
sur la concentration et la performance. La figure 5.1 illustre le cycle 
des trois phases de l’autorégulation.
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Figure 5.1	 Phases de l’autorégulation 

Phase 2
Contrôle d’exécution
– Centration de l’attention
– Auto-instruction
– Monitorage de soi

Phase 1
Planification
– Établissement de buts
– Planification stratégique
– Sentiment d’autoefficacité
– Intérêt intrinsèque
– Orientation des buts

Phase 3
Autoréflexion
– Autoévaluation
– Attributions causales
– Autoréactions
– Adaptativité

Source : Zimmerman, 1998.

1.1.	 Phase de planification

La phase de planification comprend cinq processus et croyances : 
l’établissement des buts, la planification stratégique, le sentiment 
d’autoefficacité, l’intérêt intrinsèque et l’orientation des buts.  Tout 
d’abord, c’est l’intérêt qui provoque l’activation de la phase de plani-
fication (Pintrich et Zusho, 2002). En particulier, l’intérêt intrinsèque 
renvoie à la perception de l’apprenant concernant la valeur d’une 
activité en fonction des caractéristiques propres de cette dernière. Il 
correspond en cela au construit de la motivation intrinsèque défini 
par Deci et Ryan (1985). Ensuite, les buts que l’on se fixe contribuent à 
l’organisation des comportements. Dans le cas de l’apprentissage, leur 
orientation correspond à la raison première qui pousse l’apprenant à 
s’engager dans une activité (Pintrich et Schunk, 2002). Celui-ci peut se 
fixer deux types de buts : ceux qui sont orientés vers l’apprentissage 
ou la maîtrise et ceux qui sont orientés vers la performance (Dweck, 
2000 ; Evensen, Salisbury-Glennon et Glenn, 2001).  L’établissement 
des buts consiste à déterminer des retombées à l’apprentissage qui 
serviront de normes pour évaluer l’accomplissement du travail à venir 
(Zimmerman, 2001). Une fois les buts établis, c’est au cours de la plani-
fication stratégique que l’apprenant choisit des stratégies d’apprentis-
sage afin de les atteindre (Zimmerman, 1998). Grâce à ces stratégies, il 
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pourra accroître ses connaissances, contrôler son affect et diriger son 
action en fonction des situations personnelles qu’il rencontre. Enfin, 
le sentiment d’autoefficacité se rapporte à la perception de la capacité 
personnelle de l’apprenant d’apprendre et de réussir une tâche donnée 
(Bandura, 1986).

1.2.	 Phase du contrôle d’exécution

La phase du contrôle d’exécution comprend trois processus.  Il s’agit 
de la centration de l’attention, de l’auto-instruction et du monitorage 
de soi. Par la centration de l’attention, l’apprenant améliore sa concen-
tration et élimine les distractions internes ou externes en organisant 
son environnement. Puis, grâce à l’auto-instruction, il se donne des 
directives verbales ou internes sur la manière de procéder pour 
accomplir une activité. Durant celle-ci, le monitorage de soi l’informe 
de ses progrès en cours d’action et le conduit à une compréhension 
plus approfondie de son apprentissage et à un meilleur contrôle de ses 
actes. L’apprenant examine des aspects précis de son action, les condi-
tions qui la sous-tendent et les effets qu’elle produit de façon à suivre 
l’évolution de sa performance dans le temps (Zimmerman, 2000).

1.3.	 Phase d’autoréflexion

Au cours de cette phase, l’apprenant évalue sa performance et recon-
naît les facteurs qui ont contribué à sa réussite. Quatre processus parti-
cipent à cette phase : l’autoévaluation, les attributions, les autoréactions 
et, enfin, l’adaptativité. Au cours du processus d’autoévaluation, 
l’apprenant compare l’information recueillie au cours du monitorage 
de soi avec une norme ou un but. Il identifie la cause d’une réussite 
ou d’un échec par le processus d’attribution. L’apprenant autorégulé 
attribue généralement son échec à des causes qu’il peut contrôler 
et sa réussite, à sa compétence personnelle, ce qui le conduit à des 
autoréactions positives.  Enfin, toute l’information recueillie grâce 
aux précédents processus pousse l’apprenant à prendre les moyens 
nécessaires pour modifier sa démarche au cours d’efforts subséquents. 
Il affine ainsi son approche d’autorégulation et choisit de nouvelles 
stratégies potentiellement meilleures (Zimmerman, 2002).

Après cette courte évocation théorique des processus et des 
croyances qui façonnent la démarche de l’apprenant autorégulé, 
les moyens requis pour étudier ceux-ci dans un contexte réel sont 
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présentés. La section suivante aborde donc les moyens mis en œuvre 
pour mettre au jour les processus et les croyances de stagiaires en 
enseignement.

	2.	 Étude des processus et croyances 
de stagiaires en enseignement

Lorsque le stagiaire autorégule son apprentissage de l’exercice du 
rôle de soutien à la motivation, il a recours à des processus cognitifs 
et affectifs, ou encore à des croyances qui sont souvent impossibles 
à déceler pour un observateur externe. Le stagiaire demeure donc la 
source première d’information relativement à ces processus internes 
ou à ces croyances. L’entretien d’explicitation (Vermersch, 1994) est 
un outil approprié pour aider le stagiaire à prendre conscience de ses 
processus et de ses croyances, ainsi qu’à les verbaliser. Au cours de cet 
entretien, la personne interviewée décrit le déroulement de ses actions 
dans une situation réelle ; elle verbalise les raisonnements adoptés en 
cours d’action et recense les buts véritables poursuivis ; elle précise les 
savoirs théoriques sur lesquels elle a fondé son action et, enfin, elle 
circonscrit ses préconceptions qui posent problème. 

Selon Weiss (1994), recourir à un groupe diversifié de personnes 
s’impose afin de pouvoir recueillir toute l’information nécessaire. 
Dans le cadre de la présente recherche, des efforts ont été entrepris 
pour rejoindre des hommes et des femmes en situation de stage en 
enseignement secondaire. Ainsi, onze étudiantes et quatre étudiants 
ont participé aux entretiens de recherche. Une description des douze 
processus cognitifs et affectifs mis en œuvre par les stagiaires, ainsi 
que de leurs croyances, a ainsi été obtenue. Étant donné son impor-
tance dans la démarche d’autorégulation, c’est le contrôle d’exécution 
qui est décrit en ces pages. 

	3.	 Contrôle d’exécution

Au cours de cette phase, le stagiaire recueille l’information qui lui 
sera utile pour évaluer son action et ajuster sa démarche. Comme il 
est mentionné précédemment, cette phase comprend trois processus, 
lesquels sont décrits successivement en commençant par la centration 
de l’attention. Il importe de préciser d’entrée de jeu que l’étudiant est 
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en stage ; il est donc inséré dans un milieu, qui, de son point de vue, a 
pour finalité de lui permettre d’apprendre à enseigner et à soutenir la 
motivation. En conséquence, les propos relatifs au soutien à la motiva-
tion, qui ont été recueillis au cours des entretiens d’explicitation, sont 
considérés à des fins d’analyse, témoignant ainsi de l’apprentissage 
du soutien à la motivation par l’étudiant. Ainsi, cette position qui 
s’inspire de l’approche de l’apprentissage dans l’action (Schön, 1983, 
1987 ; St-Arnaud, 1992) entraîne la mise en relief des segments des 
entretiens où le stagiaire parle de son apprentissage, mais également 
des segments dans lesquels il aborde le soutien à la motivation2. 

3.1.	 Centration de l’attention

Le processus de centration de l’attention mène le stagiaire à réduire 
ou à éliminer les distractions pouvant survenir durant ses efforts à 
soutenir la motivation des élèves. Le stagiaire a recours à deux types 
de stratégies pour assurer sa concentration. D’abord, il s’appuie sur un 
matériel qu’il a préalablement préparé et organisé. Puis il concentre 
son attention sur ce que disent et font les élèves en établissant un 
lien visuel et auditif permanent. Ces deux types de stratégies sont 
maintenant abordés plus en détails.

Le stagiaire se donne des moyens concrets pour l’aider à suivre 
la progression de la leçon. Il classe son matériel et ordonne ses docu-
ments de façon fonctionnelle pour faciliter le repérage des élèves en 
classe. Le matériel est bien disposé ; tout [est] prêt sur [son] bureau pour 
éviter de chercher pendant la leçon. [Son] livre est ouvert à la page appro-
priée et, enfin, le tableau est déjà rempli. Il a pris le soin de surligner 
des aspects de sa planification, c’est-à-dire qu’[il a mis] en fluo les mots 
clés qui font office de points de repère. 

Le stagiaire décrit la manière avec laquelle il contrôle son action 
et ses pensées. Durant l’exécution de sa tâche de soutien à la motiva-
tion, il se concentre totalement sur ses élèves. Il établit un lien visuel 
permanent avec les élèves et prête une oreille constante à ce qui se 
passe en classe. Il est aux aguets afin de vérifier si les élèves suivent, 

	 2.	 Les segments recueillis au cours des entretiens sont reproduits fidèlement et 
apparaissent en italique dans le présent texte. Toutefois, des mots sont parfois 
modifiés pour des raisons de cohérence syntaxique et rapportés entre crochets. 
Ce sont généralement des noms dont le genre ou le nombre ont été modifiés, ou 
encore des verbes, en ce qui concerne le temps ou la personne grammaticale.
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font le travail demandé et comprennent. Concentrant son attention sur 
un certain nombre de comportements précis de la part de ses élèves, 
il est attentif à ce qu’[il] entend, écoute qui répond et regarde si les autres 
élèves ont compris. Une stagiaire témoigne : je suis attentive […] Je ne pense 
à rien d’autre. Je suis vraiment concentrée. 

3.2.	 Auto-instruction

Le stagiaire se dit mentalement la façon de procéder pendant une 
tâche. Les auto-instructions du stagiaire sont de deux ordres : il s’in-
terroge sur la manière d’agir et se donne des directives.

En cours d’action, devant une situation difficile, le stagiaire 
s’interroge sur la conduite à tenir ou sur le moyen approprié pour 
résoudre un problème. Par exemple, il se demande ce [qu’il] peut faire 
pour aider [ses élèves] ou pour expliquer pour qu’ils comprennent, mais 
sans répéter ce qu’il vient de dire. Pour cela, il cherche à comprendre 
la situation et les causes des problèmes éprouvés par les élèves. Il se 
donne comme démarche de trouver ce qu’ils ou elles ne comprennent pas 
en les amenant à verbaliser leurs difficultés.  [Il] essaie donc de faire 
parler [ses] élèves pour apporter une aide appropriée et mieux pallier 
leurs difficultés.

Le stagiaire se donne des directives, notamment en ce qui a trait 
à la progression des activités. Il pense à vérifier ce que les élèves font ou 
s’ils sont engagés dans l’activité en observant leurs comportements. 
Notamment, [il] essaie de regarder si au moins ils écrivent quelque chose et, 
s’ils n’écrivent rien, [il] intervient. De plus, tout en participant pleinement 
à l’instant présent, il anticipe constamment ce qui va venir et se prépare 
pour ce qui suit. Ça pourrait être, par exemple, un lien à faire. Il soigne les 
transitions et organise le tableau ainsi que le matériel.

De plus, le stagiaire pense à instaurer un climat propice au 
travail, car [les élèves] sont là pour travailler. Il pense à installer les 
élèves convenablement : [ils vont] prendre le temps d’ouvrir [leurs] cahiers 
et de chercher.  Le stagiaire pense à pousser leur réflexion dans un 
environnement calme : il ne faut pas que [les élèves] mènent trop de bruit. 
Il pense également à appliquer des routines, notamment lorsqu’il 
observe ses élèves. Un stagiaire avance : parce que je sais qu’on a tendance 
à oublier le grand U : les deux côtés puis en arrière, je commence par eux 
pour finir par mon milieu.
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3.3.	 Monitorage de soi

Le monitorage implique, notamment, l’observation d’actions précises 
afin d’évaluer des progrès dans l’apprentissage (Zimmerman, 1998). 
Le stagiaire observe et note des aspects précis de sa performance et 
des conditions qui la sous-tendent, c’est-à-dire des résultats de son 
action sur les élèves en général ou sur un élève en particulier. Ainsi, 
il observe l’effet de ses actions ou de la situation d’enseignement-
apprentissage sur ses élèves. Dans le cas présent, le monitorage revêt 
une importance particulière, car le stagiaire déclare apprendre en 
observant ses élèves. Écoutons-le : la manière avec laquelle j’ai appris, c’est 
ça, c’est en les observant.

Le stagiaire examine ses élèves en faisant un balayage général 
de la classe.  Il évalue leur participation en notant qui répond [aux 
questions], qui a la tête en l’air, qui n’est pas là. Il voit ses élèves de plus 
près lorsqu’[il se met] à circuler dans les allées. [Il] regarde ce que les élèves 
font. Il prend note des comportements des élèves comme l’utilisation 
du livre et du matériel scolaire. Est-ce que les élèves regardent leur livre 
et sont à la bonne page ? Est-ce que leurs yeux bougent ou sont figés ? À 
cet égard, l’expression faciale et le regard des élèves sont des repères 
pour cibler ceux qui éprouvent des difficultés de compréhension : il 
y en a qui ont des gros points d’interrogation, qui ont l’air de regarder leurs 
voisins en disant : Aie, je n’ai pas compris la question.

Pour suivre la progression de leurs productions, le stagiaire 
s’approche de ses élèves. Il se rend compte ainsi du nombre de lignes 
écrites ou de problèmes résolus.  [Il] regarde les réponses. Il interroge 
également ses élèves pour connaître l’organisation de leur travail et les 
difficultés rencontrées : Est-ce que ça va bien dans votre travail ? Est-ce que 
vous êtes avancés ? Avez-vous de la difficulté ? Est-ce que vous vous êtes bien 
séparé le travail à faire ? Est-ce que vous avez regardé dans le dictionnaire ? Il 
s’informe donc des stratégies utilisées pour progresser dans le travail 
comme la répartition de celui-ci entre les membres d’une équipe et la 
consultation d’un dictionnaire.

Le stagiaire opère donc une surveillance attentive de l’ensemble 
de ses élèves ou de certains d’entre eux. Ce faisant, il concentre son 
attention sur des aspects précis de leurs comportements, tels que leur 
expression faciale et leur participation active. Les résultats de ces 
observations sont maintenant développés en lien avec la présence de 
motivation, puis avec son absence.



Processus autorégulateurs et compréhension du soutien à la motivation
	 97

3.4.	 Présence de motivation

Le stagiaire détecte la motivation chez ses élèves par leur intérêt, 
leur participation ainsi que par les efforts investis dans leur travail, 
lesquels se manifestent de différentes façons. Ils écoutent [le stagiaire]. 
Les élèves font leurs devoirs avec assiduité. Quand vient le temps des 
exercices, les élèves s’appliquent et les font sans rechigner. Ils participent 
aux activités et persévèrent durant tout le temps qui leur est alloué.  Ils 
participent à la discussion. Ainsi, ils réagissent aux réponses apportées par 
certains d’entre eux en apportant leurs idées : il ou elle a dit ça, mais moi 
je pense que plutôt…

Le stagiaire détecte également la présence de motivation par 
l’attention que les élèves portent à l’activité. Cette attention transparaît 
dans leur regard tourné vers l’enseignant ou l’élève qui donne la réponse. 
Ils ont de grands yeux, ils regardent [le stagiaire]. Ils ont les yeux tournés 
vers [lui]. Ils sont concentrés sur le stagiaire ou sur la tâche de sorte 
qu’il n’y en a pas un qui regarde dehors ou qui fait autre chose. Ils ont un 
regard intrigué en ayant l’air de se dire : Qu’est-ce qu’on va faire avec ça ?

La participation se manifeste par les mains levées, les questions 
nombreuses et pertinentes que posent les élèves, leur désir d’obtenir 
des exemples ou des contre-exemples et, enfin, les liens qu’ils construisent 
entre les éléments du contenu ou avec la réponse que la personne a 
donnée avant. La participation est tangible par d’autres manifestations 
concrètes d’attention : il y en a qui lisent en même temps. C’est ce qu’on 
voit parce qu’il y a leur bouche qui s’ouvre. Ils sont silencieux lorsque c’est 
nécessaire. Ça ne parle pas. Il y en a qui vont souligner, d’autres qui prennent 
des notes en même temps. Ils suivent sur leur feuille, c’est-à-dire qu’ils vont 
pointer [l’information] avec leur crayon ou leur doigt.  Ils sont bien 
assis ou un petit peu plus droits sur leur chaise.  Ils sont concentrés sur 
leur tâche sans se laisser distraire. Ils ne voient même pas [le stagiaire] 
passer [derrière eux]. 

Le stagiaire peut voir si les élèves sont intéressés et suivre le 
travail fait en classe par leurs mouvements de tête : ils se lèvent la tête, 
ils ne vont pas essayer de se cacher derrière leur feuille. Il note également 
leur aplomb à répondre à ses questions : [ils] l’ont la réponse sur le bout 
des lèvres, ils veulent la dire, même il y en a qui la disent, même si j’ai nommé 
quelqu’un, ils sont prêts. Il prend conscience de l’avancement de leur 
travail personnel.  J’allais encore les voir, il y avait quelque chose d’écrit 
sur la feuille au moins. Au début, il n’y avait rien d’écrit. Je leur posais des 
questions sur l’activité qu’ils avaient à faire. Ils me répondaient. Donc, je 
pense qu’ils travaillaient.
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Le stagiaire allie la motivation à des sentiments positifs de la 
part des élèves : ils témoignent de leur joie ou de leur satisfaction en 
souriant.  Ils [sont] contents de faire cette activité-là.  Ils partagent leurs 
sentiments positifs avec le stagiaire. En effet, il y en a qui disent : je suis 
content de savoir ça.

3.5.	 Absence de motivation

Le stagiaire est en mesure de repérer les manifestations de l’absence 
de motivation chez ses élèves, et ce, dès le début du cours. Les élèves 
entrent sans entrain dans la salle de classe en disant : À quoi ça sert, 
pourquoi on fait ça ? Plus tard, ils expriment encore leur manque d’in-
térêt : Ah ! C’est donc bien plate, je suis tanné, je ne veux plus rien faire. 

Les élèves non motivés ne suivent pas : alors que la majorité des 
élèves lisent, ils ne tournent pas les pages. Ils ont un regard fixe et ne 
clignent même pas des yeux. Ils écoutent plus ou moins et sont distraits. 
Ils ont la tête ailleurs, c’est-à-dire qu’ils sont bien plus concentrés sur 
l’extérieur de la classe que sur l’intérieur. Ils ne [posent] pratiquement pas de 
questions et ne répondent pas à celles du stagiaire. Ils ne se présentent 
pas aux périodes de récupération. Ils travaillent peu ou pas du tout, 
produisent un travail médiocre, sont amorphes et [font] le moins d’ef-
forts possible. Ils escamotent les réponses, ils n’écrivent pas les réponses au 
complet. Bien qu’ils aient écrit des éléments de réponse sur leur feuille, 
ils ne veulent pas les partager. Un stagiaire mentionne : pourtant ils 
savent bien que je circule dans les rangées, je le vois s’ils ont quelque chose. 
Ils ne veulent pas répondre.

Le stagiaire remarque le manque de motivation par les regards 
et par les soupirs.  Les élèves sont découragés et manifestent leur 
incompréhension : je ne comprends pas, je ne comprends rien. Lorsque 
le stagiaire écrit au tableau, il entend des murmures, car [les élèves] 
parlent à voix basse et ils rient. L’absence de motivation peut également 
transparaître dans les attitudes des élèves. Ceux-ci sont moroses ou 
ont l’air triste. 

	4.	 Compréhension de l’exercice du soutien 
à la motivation

Durant le monitorage de l’autorégulation de son apprentissage de 
l’exercice du soutien à la motivation, le stagiaire observe ses élèves, 
c’est-à-dire leurs comportements et leurs attitudes. Cette observation, 
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qui est d’une grande importance, le conduit à apprendre dans l’ac-
tion. Grâce aux entretiens d’explicitation, nous savons que certains 
stagiaires ont développé une grande acuité dans l’observation de 
leurs élèves en décelant chez eux des signes de présence ou d’absence 
de motivation. Les informations qui sont relevées par les stagiaires 
peuvent toucher l’ensemble de la classe ou certains élèves en particu-
lier. Les stagiaires tracent ainsi le portrait de l’élève motivé ou non, 
lequel correspond à celui qui a déjà été dressé par des chercheurs du 
domaine de la motivation scolaire (Pintrich et Schunk, 2002). Les infor-
mations colligées sont donc justes et pertinentes. Elles sont également 
précises, car elles évoquent clairement et de façon détaillée les atti-
tudes et les comportements adoptés par les élèves. Clarté, justesse et 
pertinence sont trois qualités avancées par Zimmerman (2002) pour 
juger de la valeur des informations recueillies durant le monitorage. 
On peut donc penser que les stagiaires sont en mesure de recueillir 
les renseignements appropriés pour évaluer leurs actions, ce qui 
témoigne de leur compréhension des manifestations de la présence 
ou de l’absence de motivation dans le contexte d’une classe.

Dans la classe, les manifestations d’intérêt des élèves transpa
raissent dans leur regard vif, les nombreuses questions pertinentes 
qu’ils posent, leur aplomb à répondre aux questions du stagiaire et les 
liens sensés qu’ils construisent. De plus, les élèves motivés utilisent 
des stratégies d’apprentissage : ils soulignent les points importants 
et prennent des notes. Ils sont concentrés sur la tâche : bien assis sur 
leur chaise, ils évitent les distractions. Ils lisent la documentation en 
même temps que le stagiaire et pointent le bon numéro sur la feuille de 
correction. Des comportements précis qui témoignent de l’application 
des élèves sont également des indices de leur engagement : ils font 
leurs devoirs, travaillent durant toute la période dévolue aux exer-
cices, discutent fermement au cours des travaux en équipe et, enfin, 
sont silencieux au moment approprié. De plus, des sentiments positifs 
sont en lien avec leur motivation : les élèves sont contents et sourient.

Le stagiaire détecte les signes d’absence d’intérêt. Les élèves non 
motivés ont un regard éteint et manifestent peu d’entrain ; leur esprit 
est ailleurs. Ils soupirent et sont distraits. Ils ne s’engagent pas dans 
l’activité ; ils ne posent pas de questions, ni ne répondent à celles 
du stagiaire.  Ils travaillent peu ou pas du tout ; leur production est 
médiocre. Ils parlent ou rient quand c’est inapproprié. Des sentiments 
négatifs sont rattachés au manque de motivation : les élèves sont 
tristes. 
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Cette observation, au cours de laquelle le stagiaire rassemble des 
éléments pertinents à la motivation, est d’une grande utilité dans le 
parcours de formation des stagiaires. En effet, Bandura (1986) avance 
que l’observation mène une personne à fonder son autoévaluation, à 
discerner des schémas de causalité, à mettre en œuvre des stratégies 
ou des interventions et à établir des normes de performance réalistes 
(Bandura, 1986). Les informations recueillies aident les stagiaires à 
tisser des liens entre le concept de la motivation scolaire et ses mani-
festations en contexte de classe. Grâce à ces informations. les stagiaires 
sont en mesure de prendre conscience de l’impact de leurs actions sur 
la motivation des élèves, laquelle se manifeste par des comportements 
et des attitudes. Cette prise de conscience les conduit à s’interroger sur 
la pertinence de leurs actions pour les ajuster de manière à les rendre 
plus efficaces. Au fur et à mesure de cette réflexion, les stagiaires 
se fixent de nouveaux buts et appliquent des stratégies plus appro-
priées aux situations qu’ils vivent. L’observation effectuée au cours 
du monitorage enrichit donc la pensée réflexive des stagiaires, les 
conduisant à améliorer leur pratique professionnelle. Les stagiaires ont 
par conséquent avantage à observer de façon précise et systématique 
non seulement leurs interventions, mais l’impact de celles-ci sur les 
élèves. Alors que les étudiants vivent des situations toutes différentes 
les unes des autres en contexte de stage, la démarche d’autorégulation 
leur permet d’affiner leur compréhension de la motivation et de déve-
lopper des compétences cruciales par rapport à celle-ci, laquelle exerce 
un rôle déterminant au regard de la réussite scolaire (Viau, 1994). 

Selon Bigge et Shermis (1998), la compréhension repose sur deux 
processus complémentaires. Le premier, soit l’établissement de liens 
entre divers éléments, consiste à saisir par l’intelligence ces éléments 
dans un ensemble cohérent. Lorsque les éléments sont intégrés dans 
un tout signifiant grâce aux liens qui sont tissés entre eux, il y a 
compréhension. Le deuxième processus renvoie au fait de percevoir 
l’utilité d’un objet, d’un concept, d’une idée.  Lorsque la personne 
reconnaît l’utilité de cet objet, de ce concept ou de cette idée, elle le ou 
la comprend. Si l’on considère les deux processus proposés par Bigge 
et Shermis (1998) à l’apprentissage de l’exercice du rôle de soutien à la 
motivation par des stagiaires en enseignement, il s’agirait, entre autres, 
pour les futurs enseignants d’établir des liens entre leurs actions et 
les effets de celles-ci sur leurs élèves. Les expériences que vivent les 
stagiaires peuvent ainsi améliorer leur compréhension de la motiva-
tion scolaire. En observant les comportements et les attitudes de leurs 
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élèves, les stagiaires peuvent développer une compréhension pratique 
de la présence ou de l’absence de la motivation chez leurs élèves. 
Prendre conscience des retombées concrètes de l’élaboration d’envi-
ronnements stimulants pour accroître la motivation des élèves pour-
rait correspondre à saisir l’utilité de celle-ci. À cet égard, le monitorage, 
un processus autorégulateur par lequel le stagiaire prend conscience 
de ses actes et de leurs effets sur les élèves, grâce aux observations 
précises qu’il recueille dans l’action, pourrait être utile pour mieux 
comprendre l’exercice du soutien à la motivation. 

	  	 Conclusion

Le présent chapitre ne couvre que quelques processus de l’autorégu-
lation de l’apprentissage du soutien à la motivation. Ces processus 
ont été décrits de façon à illustrer leur mise en œuvre en contexte 
de stage, améliorant ainsi notre compréhension de la démarche des 
stagiaires pour apprendre l’exercice du soutien à la motivation. Si le 
monitorage est considéré comme un processus vital (Zimmerman, 
2002), de même que la centration de l’attention (Chen, 2002), d’autres 
processus tels que l’établissement des buts, les attributions, ou encore 
l’adaptativité, occupent une place cruciale selon d’autres chercheurs 
(Azevedo et Cromley, 2004 ; Schunk, 2001 ; Wolters, 2003). Il convien-
drait donc de pousser plus avant l’étude des processus et des croyances 
d’autorégulation au regard du soutien à la motivation pour saisir leur 
apport à la compréhension des problèmes liés à la motivation, à leur 
résolution et aux apprentissages réalisés par les stagiaires à cet égard. 
Grâce à cette étude, le portrait de ce que les stagiaires font pour auto-
réguler leur apprentissage afin de mieux comprendre et agir serait 
dressé. Les formateurs pourraient s’inspirer de ce portrait pour mieux 
guider les stagiaires dans la compréhension et la mise en œuvre d’une 
tâche professionnelle aussi complexe que l’exercice du soutien à la 
motivation des élèves. 
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La mise en œuvre d’un changement, en éducation ou dans d’autres 
domaines, suscite généralement des réactions affectives. Celles-ci 
peuvent se manifester par de l’ouverture ou de l’intérêt, mais aussi par 
de la résistance, de la frustration ou même de la colère. Les commu-
nautés, entreprises, ministères et organisations scolaires qui désirent 
susciter des améliorations dans leurs structures ou leurs programmes, 
mais aussi favoriser des changements dans les pratiques pédagogiques 
ou professionnelles s’interrogent souvent sur les moyens à mettre en 
place pour mener divers corps d’emploi à accepter et à entrevoir positi
vement la perspective de modifier les orientations de leur travail. La 
dimension affective influence les réactions des personnels scolaires 
ou professionnels visés par un changement ; cependant, comment les 
directions, gouvernements, entreprises peuvent-ils réagir aux réti-
cences, aux résistances, aux refus… ? Si la perspective de formations 
ponctuelles ou juxtaposées ne semble pas une avenue adéquate et effi-
cace, l’accompagnement d’un changement comprenant des éléments 
de formation, étalé sur une assez longue période et comportant un 
suivi et une continuité serait une avenue prometteuse (Lafortune, 
2008a et b).

Lors de réactions affectives dans des formations ou interven-
tions, mes expériences m’ont menée à constater que, trop souvent, 
les solutions mises en action se limitent à laisser aller l’expression 
des émotions. Pour certaines personnes formées ou accompagnées1 
et visées par le changement, c’est une bonne solution, mais, pour 
d’autres, ce peut être souvent une perte de temps et ce n’est pas, selon 
elles et à raison, le but de rencontres d’accompagnement-formation. 
Pour elles, le but est plutôt de comprendre les fondements du change-
ment et de connaître des moyens pour l’appliquer. Pourtant, lorsqu’il 
s’agit de mettre en œuvre un changement, les réactions affectives sont 
inévitables. Elles peuvent toutefois être considérées dans une perspec-
tive où la mise à distance prend tout son sens pour les personnes qui 
seraient ébranlées par le changement ou par leurs propres réactions 
affectives. 

Prendre en compte la dimension affective dans une perspec-
tive cognitive (Lafortune, 2008a, 2009) et professionnelle s’avère une 
orientation à explorer. Cette orientation suppose une compréhension 

	 1.	 En éducation, ce peut être des enseignants ou enseignantes, des directions 
d’établissement ou des conseillers ou conseillères pédagogiques, mais ce peut 
être aussi des équipes de travail dans divers organismes ou entreprises.
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de la situation, mais aussi des réactions affectives en cause. Que veut 
dire comprendre la situation et les réactions affectives ? Quel est le 
lien entre cette compréhension et une considération de la dimension 
affective dans une perspective cognitive et professionnelle ? Comment 
cette compréhension peut-elle s’inscrire dans une perspective cogni-
tive ? Quels moyens réflexifs-interactifs peut-on mettre en place pour 
tenir compte de la dimension affective dans l’accompagnement d’un 
changement ? Ici, le processus de changement est axé sur le renouvel-
lement des pratiques professionnelles à partir de fondements définis 
en termes de compétences, ce qui suppose une certaine obligation de 
mise en œuvre tout en considérant la souplesse nécessaire au travail 
avec des êtres humains. Ces questions prises en considération dans 
le présent texte sont abordées par le sens donné à la compréhension, 
à la compréhension des émotions, mais aussi à la compréhension de 
la dimension affective. Ces différentes formes de compréhension sont 
ensuite explorées dans une perspective métacognitive en proposant 
des principes pour faire en sorte que la dimension affective soit consi-
dérée dans une perspective cognitive et professionnelle sans oublier 
les habiletés métacognitives à développer.

	1.	 Compréhension des émotions

Avant d’aborder la compréhension des émotions, il apparaît nécessaire 
de préciser le sens donné à « compréhension » en tant que processus 
transversal. Martin (en cours) et Martin, Lafortune et Sorin (2010) 
considèrent la compréhension comme étant un processus intellectuel 
complexe qui ne peut se réduire à définir un concept, à appliquer une 
procédure ou à donner une explication. Cet acte intellectuel exige 
une intégration et une articulation d’éléments faisant partie d’une 
catégorie, d’un tout ou d’une structure qui les englobe pour former 
une entité.  Il ne peut s’agir d’un ensemble d’éléments disparates. La 
compréhension est le plus souvent associée à celle d’un concept, d’une 
démarche cognitive, d’une résolution de problèmes, mais elle est peu 
souvent associée à celle des émotions. C’est de cette compréhension 
qu’il est plus particulièrement question ici, mais aussi de celle de la 
dimension affective.

Même si la compréhension des émotions a été abordée avant Pons 
(Harris et Pons, 2001) par Harris (1994, 1999), j’ai commencé à m’inté-
resser de façon approfondie à cette dimension des émotions lorsque 
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Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2002) ont introduit le concept de 
métaémotion. Ces auteurs précisent deux composantes à la méta
émotion : 1) la compréhension que le sujet a de la nature, des causes et 
des possibilités de contrôle des émotions, une connaissance consciente 
et explicite qu’une personne a des émotions (dimension déclarative) ; 
2) la capacité de réguler l’expression d’une émotion et de son ressenti 
émotionnel de façon plus ou moins inconsciente et implicite (dimen-
sion procédurale). Pons, Doudin, Harris et de Rosnay (2005) limitent 
leur travail à la compréhension des émotions en fournissant neuf 
composantes, dont trois sont externes, trois mentales et trois réflexives.

Composantes externes :
1)	 Reconnaissance des émotions sur la base d’expressions faciales, 

de mouvements corporels et de prosodies.
2)	 Compréhension de l’impact de causes situationnelles sur les 

émotions.
3)	 Compréhension de l’impact des souvenirs sur les émotions.

Composantes mentales :
4)	 Compréhension de l’impact des désirs sur les émotions.
5)	 Compréhension de l’impact des connaissances et croyances sur 

les émotions.
6)	 Compréhension de la possibilité de contrôler l’expression des 

émotions.
Composantes réflexives :

7)	 Compréhension de la possibilité de réguler le ressenti émotionnel.
8)	 Compréhension des émotions mixtes.
9)	 Compréhension des émotions morales. 

Je suis également influencée par le concept de compétence 
émotionnelle tel que l’a défini Saarni (1999, p.  4) comme étant « les 
habiletés et les capacités liées aux émotions qu’un individu a besoin 
de mobiliser pour faire face à un environnement changeant, et ce, tout 
en contribuant à consolider son identité, à mieux s’adapter, à devenir 
plus efficace et plus confiant » (voir également Lafranchise, Lafortune 
et Rousseau, 2009 ; Lafranchise, en cours). Saarni (1999) décline cette 
compétence en huit composantes :
1)	 La conscience de ses propres états émotifs.
2)	 L’habileté à reconnaître et à comprendre les émotions des autres.
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3)	 L’habileté à utiliser le vocabulaire associé aux émotions.
4)	 La capacité d’empathie.
5)	 L’habileté à comprendre que l’état émotif interne ne correspond 

pas nécessairement à ce qui est exprimé.
6)	 La capacité de gérer des émotions d’aversion ou de détresse en 

utilisant des stratégies d’autorégulation.
7)	 La conscience que la nature des relations ou de la communication 

dépend des émotions.
8)	 La capacité d’accepter ses expériences émotives et de développer 

un sentiment d’autoefficacité.
Sans avoir été influencée au départ par les travaux de Goleman 

(1999) et de Gendron (2009) sur les concepts d’intelligence émotionnelle 
et de capital émotionnel, je peux tout de même considérer que ces 
concepts sont apparentés à la perspective cognitive et professionnelle 
que je désire approfondir en relation avec la dimension affective. S’ins-
pirant de Goleman (1999), Gendron (2009, p. 44) définit l’intelligence 
émotionnelle comme étant « l’habileté à réguler les émotions chez 
soi et chez les autres, à percevoir et à exprimer les émotions, à les 
intégrer pour faciliter la pensée, à comprendre et à raisonner avec les 
émotions ». Considérant aussi les écrits de Goleman et Letor (2009), il 
propose un construit de l’intelligence émotionnelle comportant quatre 
dimensions :
1)	 le traitement de l’information émotionnelle (processus mentaux 

en jeu dans le traitement des émotions) ;
2)	 la production de connaissances émotionnelles (production de 

connaissances par réflexion émotionnelle) ;
3)	 la mobilisation de ressources en situation de résolution de 

problèmes (mobilisation de l’intelligence émotionnelle dans les 
pratiques pédagogiques) ;

4)	 les produits (attitudes et conduites résultantes).
Utilisant des théories issues de l’économie, Gendron (2009, p. 46) 

définit le capital émotionnel comme « l’ensemble des compétences 
émotionnelles qui constitue une ressource inhérente à la personne, 
utile au développement personnel, professionnel et organisationnel et 
participe à la cohésion sociale et à la réussite personnelle, économique 
et sociale ». Cette définition associe directement le concept de capital 
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émotionnel à celui de compétence émotionnelle, tout en précisant 
l’utilité personnelle, sociale et économique du développement d’une 
telle compétence.

L’ensemble de ces théories influence mon travail d’explicitation 
d’une compétence affective pour l’accompagnement d’un changement 
en considérant une perspective cognitive et professionnelle. J’insiste 
sur le concept de compétence qui suppose la mise en relation de 
ressources tant internes qu’externes et leur utilisation en action.  Je 
favorise l’utilisation de la dimension affective pour ne pas me limiter 
aux émotions, qui ne sont pas la seule composante de l’affectivité à 
influencer dans la mise en place d’un changement. Enfin, je considère 
l’importance de la dimension cognitive en m’associant aux concepts de 
compétence et de compréhension afin de stimuler une mise à distance 
lorsque des réactions affectives émergent en situation d’intervention, 
de formation et d’accompagnement. La perspective professionnelle 
adoptée suppose une pratique réflexive comportant trois compo-
santes : 1) réflexion et analyse des pratiques, 2) passage à l’action et 
3) création ou adaptation de son modèle de pratique en évolution en 
fonction de ses expériences et formations (Lafortune, 2008b).

	2.	 Compréhension de l’influence 
de la dimension affective

La compréhension de l’influence de la dimension affective appelle une 
précision du sens et des composantes de cette dimension affective. 
Cette précision est suivie de la compréhension de la dimension affec-
tive dans une perspective cognitive et professionnelle pour laquelle 
une grille d’analyse de situations en action est proposée. La mise en 
action d’une telle grille suppose le développement d’une compétence 
affective.

2.1.	 Dimension affective : sens et composantes

Avant d’aborder la compréhension de l’influence de la dimension 
affective dans la mise en œuvre d’un changement, de brèves expli-
cations s’avèrent nécessaires quant au sens donné à la dimension 
affective (pour plus d’explications, voir la compétence 3 de Lafortune, 
2008a, et le chapitre 3 de Lafortune, 2009).
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Le travail portant sur la dimension affective des mathématiques, 
de l’apprentissage et de l’accompagnement d’un changement que je 
réalise depuis plus de vingt ans (Lafortune, 1992a et b ; Lafortune 
et St-Pierre, 1996 ; Lafortune, Mongeau, Daniel et Pallascio, 2000 ; 
Lafortune, 2008a) me mène à considérer que la dimension affective 
recouvre des composantes telles que : 1) les attitudes, 2) les émotions, 
3) le concept de soi, 4) les croyances attributionnelles de contrôle, 
5) l’engagement et 6) les croyances. 

Ainsi, dans la mise en œuvre d’un changement, 1) les attitudes 
incitent à agir d’une manière favorable ou défavorable, avec plus ou 
moins d’ouverture. Selon la perception que l’on a de la nature ou de la 
valeur du changement à réaliser, les attitudes peuvent correspondre à 
une prédisposition d’attirance ou de répulsion, de croyances en l’utilité 
ou l’inutilité de ce changement. 2) Les émotions peuvent se manifester 
à travers les émotions de base comme la tristesse, la colère, la joie, le 
dégoût et la peur (Niedenthal, Dalle et Rohmann, 2002, citant Davidson 
et Ekman, 1994 et Frijda, 1986). La mise en œuvre d’un changement 
fait généralement ressortir différentes émotions. D’une part, l’insécu-
rité peut émerger à divers degrés à travers l’inquiétude et le malaise, 
pouvant aller jusqu’à des craintes intenses et même de la peur mani-
festées par de l’anxiété2. D’autre part, des émotions agréables peuvent 
être ressenties comme la satisfaction, le contentement ou le bien-être 
qui émergent, au cours d’une expérience collective ou à partir de 
la découverte des avantages du changement (voir aussi Lafortune, 
Mongeau, Daniel et Pallascio, 2000). 3) Le concept de soi correspond à 
la représentation que l’individu a de lui-même par rapport à sa capacité 
d’accomplir une tâche (Legendre, 2005) associée aux orientations du 
changement. Les actions mises en place découlent des expériences ou 
de leurs résultats interprétés et menant à une sorte de synthèse, une 
image de soi qui crée un jugement plus ou moins positif que l’on porte 
sur cette image (Ruel, 1987). Si le changement est complexe, le concept 
de soi qui se dégage peut lui aussi être plus ou moins positif quant à la 
perception de pouvoir répondre aux exigences de ce changement. En 
lien avec le concept de soi, les personnes qui ont à mettre en place un 

	 2.	 Cette réflexion sur les émotions provient principalement de Lafortune (1992a 
et b) où l’anxiété à l’égard des mathématiques a été étudiée selon trois degrés 
comme l’inquiétude, le malaise et la peur. Ces trois degrés ont été transposés 
au travail en équipe de collègues selon les observations et les résultats de 
Lafortune (2004a) (voir Lafortune, 2007a et b). Ici, ils sont adaptés aux réactions 
affectives à l’égard d’un changement en éducation.
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changement apprécient avoir un certain contrôle sur ses orientations ou 
actions dans l’implantation. En ce sens, Weiner (1979) favorise des situa-
tions où 4) les attributions causales sont plutôt contrôlables (attribuer 
son succès à l’effort fourni) et internes (attribuer son succès à sa capa-
cité). De telles attributions ne sont pas toujours faciles à réaliser dans 
le cas d’un changement majeur, à une grande échelle et comportant 
des éléments de prescription. La perception du contrôle qui peut être 
exercé se dégage de l’engagement des personnes qui ont à l’appliquer. 
5) Cet engagement fait référence au goût ou à l’intérêt manifesté dans les 
expériences individuelles et collectives à réaliser. Plus l’engagement est 
élargi et réussi, plus les actions mises en place ont des chances de se faire 
en fonction des orientations et des fondements du changement. Que l’on 
parle des attitudes, des émotions, du concept de soi, des attributions ou 
de l’engagement, 6) les croyances (conceptions et convictions) que les 
personnels d’une organisation visés par le changement entretiennent 
auront une influence importante sur leur perception de l’utilité et de la 
nécessité du changement à mettre en œuvre. Une croyance peut être 
empreinte de préjugés ou d’idées préconçues plus ou moins positives. 
En ce sens, elle peut orienter la perception de ce qui est à mettre en 
œuvre et des attitudes à adopter dans la perspective de le réaliser.

2.2.	 Compréhension de la dimension affective  
dans une perspective cognitive et professionnelle

Dans les travaux que j’ai menés et à partir des influences théoriques 
associées à la compréhension des émotions et de la dimension affec-
tive accompagnant tout changement, j’ai dégagé des composantes qui 
peuvent éventuellement former une grille d’analyse de situations où 
des réactions affectives émergent :
•	 exposé de la situation ;
•	 description de la situation de changement ou de l’intervention ;
•	 reconnaissance des composantes de la dimension affective en 
cause ;

•	 énoncé des manifestations ;
•	 possibilité d’énoncer les causes ;
•	 possibilité d’énoncer les conséquences ;
•	 élaboration de moyens de prendre en compte les réactions 
affectives ;
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•	 mise à profit de l’expérience ;
•	 adaptation des solutions à d’autres contextes en fonction de ses 
propres réactions affectives, de celles des autres et de celles qui 
émergent de l’interaction.
L’ensemble de ces composantes est à la base d’une grille d’analyse 

de ses propres actions lorsque des réactions affectives émergent dans 
une situation de formation, d’accompagnement ou d’intervention. 
Utiliser une telle grille aide à comprendre l’ensemble d’une situa-
tion et sert à exercer une mise à distance qui permet d’agir de façon 
adéquate pour favoriser le changement. C’est dans cette perspective 
que je décris ici les composantes de cette grille d’analyse.

Exposer la situation suppose l’apport de précisions sur le contexte 
de l’intervention, la reconnaissance du degré d’engagement des 
personnes accompagnées, du nombre de personnes rejointes, de leurs 
formations antérieures sur les orientations du changement et de toute 
autre information associée à la situation et qui aide à comprendre le 
contexte.

Décrire la situation signifie qu’il y a présentation de toutes les étapes 
réalisées en action et des précisions permettant à une personne qui 
écoute de savoir ce qui s’est passé, voire de reproduire les mêmes actions.

Reconnaître les composantes de la dimension affective en présence exige 
de pouvoir dire quelles composantes sont impliquées dans l’émer-
gence de réactions affectives. Cependant, cela ne peut se limiter à dire 
qu’il y a des émotions, il importe de pouvoir les nommer. Cela est 
aussi valable pour les autres composantes de la dimension affective 
comme le concept de soi qui peut être spécifié tout en explicitant en 
quoi il est concerné.

Énoncer les manifestations demande un bon sens de l’observation 
pour pouvoir reconnaître les gestes et les paroles associés aux compo-
santes de la dimension affective. Il est très probable que ces manifes-
tations ont aidé à reconnaître ces composantes. Tout en les nommant, 
des interprétations émergent et aident à énoncer les causes et les 
conséquences de l’émergence des réactions affectives dans l’action.

Pouvoir énoncer les causes est grandement associé aux aspects 
précédents de la grille d’analyse. Cependant, fournir les causes des 
réactions affectives exige une analyse de la situation qui aide à 
comprendre pourquoi cela s’est passé de la sorte. Ces causes peuvent 
être de tout ordre : dépendre de soi, des autres, de l’interaction, de la 
situation, du contexte.
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Pouvoir énoncer les conséquences est lié aux causes et suppose une 
projection de ce que les réactions affectives ont suscité, tant chez la 
personne formatrice ou accompagnatrice que chez celles qui sont 
formées ou accompagnées, à court terme, mais aussi de ce que ces 
réactions affectives peuvent produire chez ces mêmes personnes, à 
moyen et à long terme. Une telle analyse exige de garder des traces 
des réflexions afin d’y revenir et de pouvoir étudier les conséquences 
plus concrètes.

Se donner des moyens de prendre en compte les réactions affectives 
est associé aux solutions qui découlent des réponses apportées aux 
autres composantes de la grille. Avec de l’expérience, ces solutions 
sont puisées dans l’action et mises en œuvre rapidement. Cependant, 
ce n’est pas toujours possible d’exercer une mise à distance nécessaire 
à… surtout si des réactions affectives d’ordre personnel émergent.

Tirer profit de l’expérience suppose un autre degré d’analyse de la 
situation, considérant que les réactions affectives ont eu lieu et que la 
ou les personnes intervenantes se posent des questions a posteriori afin 
de reconnaître ce qui s’est passé, de commenter les solutions utilisées 
et de porter un regard critique sur l’ensemble de la situation ou de 
l’expérience.

Adapter les solutions à d’autres contextes en fonction de ses propres réac-
tions affectives, de celles des autres et de celles qui émergent de l’interaction 
mène à une forme de conceptualisation de l’ensemble de la situation. 
On peut alors dire que la personne ou l’équipe accompagnatrice est en 
train de se créer un bagage de stratégies ou de moyens d’intervention 
pour faire face à des situations de changement.

L’utilisation d’une grille d’analyse comportant les composantes 
présentées ci-dessus aide à comprendre l’ensemble d’une situation 
en exerçant une mise à distance qui permet d’agir de façon adéquate 
pour favoriser le changement, d’en tirer des leçons et d’alimenter son 
« sac à dos virtuel de stratégies » pour agir dans d’autres contextes.

2.3.	 Compétence affective dans une perspective  
cognitive et professionnelle

L’utilisation de la grille d’analyse explicitée dans la section précédente 
mène à poser des gestes professionnels qui ne visent pas principa
lement à susciter, par exemple, l’expression des émotions, mais plutôt 
à comprendre ce qui se passe dans l’action lorsque des réactions 
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affectives se manifestent. Il s’agit alors de se demander ce qui se passe 
(description), de reconnaître les aspects de la dimension affective qui 
sont en cause (reconnaissance), pourquoi cela se passe ainsi (causes), 
ce qui est manifesté (manifestations), ce que cela peut avoir comme 
conséquences sur l’intervention, la formation ou l’accompagnement 
(conséquences), ce qui a été anticipé (anticipations) et ce qui peut être 
entrevu comme solutions (solutions). Ces interrogations permettent 
de prendre des décisions associées à une mise à distance nécessaire 
dans l’accompagnement d’un changement, en éducation ou dans 
d’autres domaines de travail, qui suscite des incertitudes, des remises 
en question, des insécurités et même des craintes.

Pour tenir compte de la dimension affective avec un regard 
cognitif et professionnel, il devient nécessaire de développer une 
compétence affective professionnelle pour l’accompagnement qui 
consiste à : 1) agir en tenant compte de la dimension affective dans 
une perspective cognitive ; 2) se connaître sur le plan affectif en 
situation d’accompagnement ; 3) reconnaître les réactions affectives en 
jeu dans l’action ; 4) comprendre le rôle de la dimension affective et 
mener les autres à le comprendre ; 5) mettre en œuvre des stratégies 
liées à la compréhension du rôle de la dimension affective en situation 
d’accompagnement ; 6) s’engager dans une pratique réflexive liée à la 
dimension affective de l’accompagnement (pour des explications de 
ces composantes, voir Lafortune, 2008a, 2009).

La dernière composante de cette compétence affective suppose 
un engagement dans une pratique réflexive liée à la dimension affec-
tive de l’accompagnement. S’engager dans une telle pratique demande 
une habileté à utiliser le vocabulaire associé aux réactions affectives 
à l’aide de mots, d’images, de symboles ou autres pour communiquer 
son expérience affective aux autres et pour avoir accès aux représen-
tations de ses propres expériences affectives, ce qui aide à les situer 
dans un contexte et à les comparer aux représentations des autres. 
Ce vocabulaire favorise l’expression de réactions affectives (agréables 
ou désagréables) vécues lors d’expériences de changement. Il favorise 
également les discussions et le partage des réactions affectives.

S’engager dans une démarche de pratique réflexive consiste à 
analyser������������������������������������������������������������� son propre fonctionnement sur le plan de la dimension affec-
tive et celui d’autrui dans des situations où des réactions affectives 
sont en cause et à développer son modèle de pratiques. Cet aspect de 
la compétence est essentiel même si d’autres dimensions ont à être 
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prises en considération (dimensions cognitive, métacognitive, sociale). 
Il permet à la personne accompagnatrice de répondre à des questions 
telles que : Y a-t-il une différence entre ce qui est exprimé et ce que je 
pense de ce qui est ressenti ? Y a-t-il une émotion cachée, dissimulée ? 
Suis-je en train de faire une interprétation abusive des réactions affec-
tives, exprimées ou non ? À quel degré l’émotion est-elle exprimée 
par rapport à la situation ? Quelles réactions affectives me dérangent 
le plus ? Comment pourrais-je intervenir différemment ? Comment 
puis-je être plus efficace, si une situation analogue se présente ?

Pour analyser une intervention où la dimension affective est 
importante et pour comprendre son propre fonctionnement affectif 
et celui d’autrui, la personne accompagnatrice a avantage à posséder 
une culture pédagogique ou professionnelle en relation avec les 
fondements du changement, des connaissances théoriques sur le sujet 
et une expérience pratique liée aux exigences de ce changement qui 
soit suffisamment riche. Cette culture, ces connaissances et ces expé-
riences fournissent des outils, des concepts et des modèles nécessaires 
pour mener à bien son travail d’interprétation et d’explication.

	3.	 Perspective métacognitive

Adopter une perspective métacognitive pour la compréhension de 
l’influence de la dimension affective dans l’accompagnement d’un 
changement demande de pouvoir exercer une mise à distance. Cette 
dernière exige de porter « un “regard méta” qui se veut une manière 
de regarder ce qui se passe dans l’action afin de le refléter auprès de 
personnes accompagnées.  […] Il exige : 1) une observation de ce qui 
se passe sans jugement (attitude) ; 2) un partage et une analyse des 
actions et, enfin, 3) des ajustements à partir de ce qui est constaté » 
(Lafortune et Martin, 2004, p.  52). Des principes qui visent à poser 
des gestes en accord avec une perspective métacognitive de la prise 
en compte de la dimension affective s’expliquent comme suit (inspirés 
de Lafortune, 2008a ; Lafortune et Deaudelin, 2001 ; St-Germain, 2002) :

La reconnaissance de connaissances, compétences et expériences anté-
rieures pour créer un « déséquilibre sécurisant ». Une reconnaissance des 
connaissances, compétences et expériences antérieures des personnes 
accompagnées les aide à accepter d’explorer les orientations du chan-
gement, car le déséquilibre suscité par la peur de l’inconnu est diminué 
en montrant que tout n’est pas à changer. Dans la pratique, adopter une 
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perspective socioconstructiviste suppose une reconnaissance de ce qui 
a déjà été fait, car les expériences antérieures influencent le regard sur 
le travail à réaliser par des représentations, conceptions et croyances 
qui ne peuvent changer sans cette reconnaissance. C’est une façon de 
susciter un déséquilibre sur le plan cognitif qui peut être sécurisant 
sur le plan affectif.

L’exercice d’un regard critique, le sien et l’acceptation de celui des autres, 
malgré les déséquilibres qui peuvent être provoqués.  Exercer un regard 
critique tout en acceptant celui des autres peut paraître insécurisant. 
Cependant, l’interaction ainsi créée aiderait à se rendre compte des 
avantages du changement tout en considérant la possibilité de garder 
des éléments des pratiques antérieures. Un tel regard critique mène 
à comprendre les cohérences (et incohérences) entre croyances et 
pratiques, entre pensées et actions (Lafortune, 2004b ; Lafortune et 
Fennema, 2003 ; Thagard, 2000). Ce regard critique peut parvenir à 
susciter, à reconnaître les déséquilibres provoqués par le changement 
et à en tirer profit, tout en visant à rassurer les personnes visées par 
le changement et qui sont ébranlées.

Le choix des ajustements et leur réalisation dans l’action, tout en 
gardant le fil conducteur et en considérant les réactions affectives. Choisir 
et réaliser des ajustements dans l’action n’est pas simple à réaliser, car 
cela signifie apprendre à faire face à l’inédit, ce qui peut provoquer 
une certaine insécurité. Cela exige de porter un regard croisé sur ce 
qui se fait, comment cela se fait, comment cela est en lien avec le chan
gement voulu, tout en considérant les réactions affectives, les siennes 
et celles des autres.

Une considération de l’émergence en utilisant la grille d’analyse des 
réactions affectives déjà proposée. Prendre en compte ce qui émerge du 
groupe suppose une acceptation de l’imprévu et une prise de risque 
quant aux solutions privilégiées lorsque des idées nouvelles émergent, 
mais aussi des réactions affectives. La grille d’analyse de la situation 
proposée précédemment peut aider à considérer cette émergence en 
se posant des questions à propos de la composante de la dimension 
affective en cause, des manifestations observées, des causes et des 
conséquences des réactions affectives afin de mettre en œuvre des 
solutions pertinentes qui aideraient à baisser les tensions et à réduire 
les résistances.
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L’exercice d’un processus d’autoréflexion vers une autonomie réflexive-
interactive pour comprendre les réactions affectives.  Proposer un chan
gement et viser à son application suppose une démarche d’autoréflexion 
à propos de ses pratiques professionnelles, mais aussi de ses réactions 
affectives afin de comprendre ce qui se passe en action, a priori et 
a posteriori. Un tel processus peut conduire à une autonomie qui ne veut 
pas dire « travailler seul », mais reconnaître les moments de réflexion 
individuels nécessaires où les interactions sont essentielles, même si 
cela provoque des réactions affectives plus ou moins agréables.

Le développement d’un jugement professionnel suppose un sens éthique 
qui aide à réagir aux réactions affectives. Développer un sens éthique 
exige un espace de réflexion sur la conduite à adopter envers les autres 
(Gohier, 2005). Une telle attitude est associée au développement d’un 
jugement professionnel pour choisir une posture favorable lorsque des 
interactions affectives surgissent. Cela aide à se donner les moyens 
de porter un « regard méta » sur la situation en adoptant une attitude 
professionnelle sans jugements hâtifs, ce qui peut conduire à des 
réactions affectives harmonieuses.

La création d’un climat de confiance propice à la coconstruction. La 
création d’un climat propice à la coconstruction ne peut se limiter à 
discuter avec d’autres ; elle consiste également à mettre à contribution 
des idées favorables à une construction collective de concepts, théories, 
pratiques ou modèles qui suscitent la satisfaction et l’engagement.

Une considération de la pratique réflexive comme moyen de déve-
lopper la métacognition et inversement. Considérer la pratique réflexive 
comme moyen de développer la métacognition consiste à entrevoir 
les processus en cause dans l’exercice d’une pratique réflexive ou 
d’habiletés métacognitives comme étant semblables (Lafortune et 
Deaudelin, 2001). Autant dans la métacognition que dans la pratique 
réflexive, il devient utile d’exercer une mise à distance tant par rapport 
à sa pratique professionnelle que par rapport à son processus d’ap-
prentissage. Dans les deux cas, il s’agit de réfléchir et d’analyser une 
démarche mentale qui mène à des actions, à des améliorations de 
cette démarche en vue de passer à l’action autant pour changer ses 
pratiques que pour apprendre. Développer une pratique réflexive par 
l’entremise de la métacognition aide à analyser une situation en action 
lorsque la dimension affective est en cause pour comprendre ladite 
situation et à réagir en fonction de cette compréhension.
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	  	 Conclusion

Tenter d’expliciter ce qu’est la compréhension de l’influence de la 
dimension affective dans une perspective métacognitive n’est pas 
simple, surtout dans le contexte où le concept même de compréhen-
sion est complexe et non stabilisé. Cependant, comprendre l’influence 
de l’affectivité dans l’intervention, la formation ou l’accompagne-
ment signifie comprendre ce qui se passe dans l’action, en évitant 
de se laisser envahir par les réactions affectives qui émergent. Cela 
signifie que l’on considère ces réactions tout en exerçant une mise à 
distance afin de trouver des solutions, si possible à mettre en œuvre 
dans l’action. Une telle mise à distance aide à réagir en faisant des 
choix éclairés qui confèrent continuité et cohérence à l’ensemble de 
la démarche. Cette perspective suppose une connaissance de soi en 
situation émotionnelle intense, une anticipation des réactions affec-
tives lors de la préparation d’une intervention et une prévision d’ajus-
tements possibles dans l’action (voir Lafortune, 2008a, 2009, Lafortune, 
Lafranchise et Doudin, 2009).

En lien avec la perspective métacognitive de la prise en compte de 
la dimension affective, Lafortune, Lafranchise et Doudin (2009, p. 102) 
dégagent quatre niveaux associés à la considération des émotions, 
analysés selon quatre thèmes qui correspondent aux composantes 
de la grille d’analyse proposée dans le présent texte : la reconnais-
sance des émotions, les manifestations des émotions, les stratégies 
de contrôle et de régulation des émotions et le retour réflexif sur la 
situation. Considérant les résultats obtenus et les réflexions qui ont 
suivi, ces auteures et auteur proposent les quatre niveaux suivants :

1) Le premier niveau consiste en une attitude plutôt passive par 
rapport aux émotions, se résumant à la réception de l’expres-
sion émotionnelle sans l’avoir suscitée et sans la contrôler ou la 
réguler. 2) Le deuxième niveau consiste à susciter activement et 
de manière réfléchie l’expression des émotions, sans toutefois 
agir de manière à la contrôler ou à la réguler ; autrement dit, en 
laissant aller l’expression des émotions. La prise en compte de 
l’émotion fait alors appel à l’utilisation d’habiletés simples de 
régulation des émotions, par exemple l’accueil, l’écoute active, la 
reformulation, le reflet, une attitude de respect et de non-jugement 
de l’expérience, etc.  3) Le troisième niveau comprend la récep-
tion, l’écoute active et la facilitation de l’expression de l’émotion 
comme dans le deuxième niveau. Cependant, à ces gestes s’ajoute 
l’exercice d’un certain contrôle réfléchi sur elle en faisant le choix 
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d’utiliser des habiletés complexes de contrôle et de régulation 
des émotions dans l’action, par exemple : le questionnement 
individuel et collectif sur les causes, les effets de l’émotion, sur 
sa signification. 4) Le quatrième niveau comprend tout ce qui a 
été dit précédemment, mais se caractérise par un retour réflexif 
sur l’action en vue de s’approprier son expérience et de déve-
lopper davantage la compétence émotionnelle. Cela suppose 
une compréhension et une interprétation des émotions en cause, 
mais aussi des gestes professionnels qui tiennent compte de cette 
analyse.
Ce retour réflexif s’apparente à la métacognition, car il suppose 

une certaine mise à distance ; il est associé aux apprentissages réalisés 
et aux actions menées au cours d’expériences affectives antérieures. 
Pour effectuer un tel retour, comme je l’ai expliqué dans les compo-
santes de la grille d’analyse, des questions peuvent être utilisées tant 
dans une démarche d’accompagnement que dans un processus d’auto-
réflexion, tant en action qu’a posteriori. Quelles sont les composantes 
de la dimension affective en cause (reconnaissance) ? Quelles sont les 
manifestations observables de ces réactions ? Quels aspects ont fait 
émerger ces réactions affectives (causes) ? De quelle façon l’émergence 
de ces réactions affectives a-t-elle été prévue (anticipation) ? Pourquoi 
ces réactions affectives ont-elles émergé (causes) ? Comment ces réac-
tions affectives ont-elles influencé l’intervention (conséquences) ? De 
quelle façon ces réactions affectives ont-elles été prises en compte 
(solutions) ? Comment pourraient-elles être prises en compte dans une 
autre situation (perspectives) ?

Ce travail vise à susciter une réflexion sur les façons d’intervenir 
lorsqu’un changement est à mettre en œuvre dans différents milieux 
de travail. Trop souvent, l’intervention se limite à recevoir les réactions 
affectives qui émergent, à laisser aller l’expression des émotions, tout 
en fournissant une écoute. Cependant, cette stratégie ne peut suffire 
pour poursuivre le travail de mise en action ; c’est pourquoi ce texte 
vise à fournir des outils qui favoriseront la réflexion.
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La capacité des enseignants à comprendre leurs émotions (et plus 
particulièrement à les réguler) est essentielle dans la relation éducative 
aux élèves, notamment pour préserver une éthique de la relation. La 
qualité des interactions expérimentées par l’élève dans la relation à 
l’enseignant et à l’enseignante peut représenter un facteur de protec-
tion, par exemple dans le cas d’enfants abusés dans leur milieu fami-
lial et qui ont tendance à reproduire des interactions violentes à l’école. 
Les résultats de notre recherche montrent que, dans une situation 
fictive mais réaliste de violence à l’école, les enseignants dans leur 
ensemble régulent leurs émotions et maintiennent une éthique de la 
relation. Toutefois, l’épuisement professionnel, qui constitue un risque 
de déshumanisation de la relation, peut aller à l’encontre de ce facteur 
de protection. De tels résultats montrent l’importance de promouvoir 
dans la formation des enseignants le développement de compétences 
relatives à la compréhension des émotions et à leur régulation.

	1.	 Les abus

Les abus envers les enfants dans leur milieu familial représentent un 
facteur de risque important quant à leur développement social, affectif 
et cognitif, et en ce qui concerne la qualité de leur insertion scolaire 
(pour une revue, voir Erkohen-Marküs et Doudin, 2000). Idéalement, 
l’école devrait constituer un facteur de compensation pour ces enfants : 
les enseignants peuvent en effet représenter un modèle d’identification 
positif ; de plus, l’école fournit une occasion pour ces enfants de béné-
ficier d’un ancrage social, notamment sur le plan du développement 
de leurs compétences relationnelles. L’école influencerait donc favo-
rablement le développement de l’enfant et contribuerait à réduire les 
risques de troubles du développement liés aux mauvais traitements. 

Cependant, les violences institutionnelles sont un des facteurs 
entravant l’école dans son rôle protecteur auprès des enfants abusés. 
Ceux-ci ont tendance à intégrer des modèles d’interactions violentes 
et à les reproduire dans le milieu scolaire, que ce soit à l’égard des 
pairs ou des enseignants. Devant la pénibilité que représentent de tels 
comportements, l’enseignant risque d’adopter à son tour des compor-
tements violents (par exemple violences d’attitude, voire dans les cas 
les plus extrêmes violences physiques), générant ainsi de nouveaux 
abus à l’égard de l’enfant. Si tel était le cas, l’école serait mise en échec : 
elle ne parviendrait pas à assurer les facteurs de compensation, mais 
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renforcerait les facteurs de risques liés aux abus. Aux abus subis 
dans la famille viennent s’ajouter les abus subis dans l’établissement 
scolaire. Sans doute à leur insu, l’école et l’enseignant risquent ainsi 
d’entrer dans le cercle vicieux de la violence, dont il est difficile de 
sortir. 

La prévention des violences institutionnelles devrait permettre 
de renforcer le rôle favorable de l’école et celui des enseignants 
auprès de tous les élèves et plus particulièrement auprès des enfants 
malmenés afin de favoriser leur développement de manière optimale. 
La réflexion sur les violences institutionnelles à l’école, la nécessité et 
l’obligation de les reconnaître et de les prévenir s’inscrivent dans une 
stratégie de prévention1 tertiaire en permettant à des enfants abusés 
de se développer de manière aussi satisfaisante que possible.

Selon nous, la prévention des violences institutionnelles suppose 
de la part de l’enseignant une vigilance toute particulière, notamment 
dans les situations où des comportements violents se manifestent. 
Cette vigilance devrait porter sur la compréhension de ses propres 
émotions et de leur régulation dans des situations fortement chargées 
sur le plan émotionnel et, ainsi, de permettre de diminuer, voire 
d’éviter, un risque d’escalade de la violence dans la relation à l’élève.

L’attention que cliniciens et chercheurs portent aux abus subis 
par les enfants dans leur environnement est assez récente dans l’his-
toire de la psychologie et des sciences de l’éducation. Ainsi, Kempe, 
Silverman, Steele, Droegmuller et Silver (1962) ont abordé pour la 
première fois les phénomènes d’abus et défini le syndrome dit de 
l’enfant battu (the battered child syndrome), tout en incluant le problème 
du diagnostic, de l’étiologie et du traitement. Ces auteurs se sont 
centrés sur les enfants abusés et leurs parents abuseurs. Par la suite, 
de nombreux travaux ont enrichi notre connaissance des différents 
types d’abus et des facteurs de risques qu’ils représentent pour le 
développement de l’enfant ainsi que pour la qualité de son intégration 
scolaire (Erkohen-Marküs et Doudin, 2000).

Comme le relèvent Christoffel, Schiedt, Agran, Kraus, McLoughlin 
et Paulson (1992), les abus sont des comportements qui transgressent 
les normes de conduite habituellement admises et qui peuvent compro-

	 1.	 L’OMS (1986) distingue trois types de prévention : la prévention primaire 
(réduire les risques d’apparition des troubles) ; la prévention secondaire 
(limiter ou corriger les troubles) ; la prévention tertiaire (prévenir le passage 
des troubles immédiats à des répercussions chroniques ou de longue durée).
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mettre le développement physique, cognitif et socioémotionnel de 
l’enfant ou qui transgressent ses droits. Ces comportements compren-
nent des actes commis ou omis (Zuravin, 1999) volontaires ou invo-
lontaires. Il s’agit donc d’une gamme de comportements très variés et 
qui peuvent être classés en quatre catégories : 
1)	les abus physiques, par exemple frapper un enfant avec la main ou 
avec un objet ; 

2)	les abus sexuels, par exemple l’inceste, la tentative de viol, les 
attouchements, l’exposition de l’enfant à des actes indécents, à 
des rites sexuels ou à la pornographie ; 

3)	les abus psychologiques, reconnus récemment comme l’une des 
formes de victimisation de l’enfant ; ils comprennent les abus 
verbaux et la dépréciation, les actes symboliques dans le but de 
terroriser l’enfant et le manque de disponibilité émotionnelle des 
parents ou de tout autre intervenant ;

4)	la négligence, qui peut être définie comme un déficit des soins prodi-
gués à l’enfant et qui nuit à sa santé psychologique ou physique. 

	2.	 Les violences institutionnelles

L’attention portée aux violences institutionnelles date essentiellement 
du début des années 1990 et les travaux sur le sujet sont encore 
relativement peu nombreux.  Il convient néanmoins de relever le 
travail précurseur de Gil (1975) qui identifiait déjà trois types d’abus : 
intrafamilial, institutionnel et sociétal. 

Thomas (1990) propose une définition large des violences institu-
tionnelles : il estime que toute décision et toute action professionnelles 
altérant l’identité et les capacités de l’enfant doivent être considérées 
comme une violence institutionnelle. De plus, il relève que ce type de 
violence a lieu également lorsqu’il n’est pas possible de démontrer que 
l’enfant se développe adéquatement grâce à l’action des professionnels. 
Cette définition met donc l’accent sur la qualité des interactions entre 
l’enfant et l’enseignant et sur la responsabilité de ce dernier à son 
égard. Tomkiewicz (1997, p. 310) suggère pour sa part une définition 
encore plus large de la violence institutionnelle, soit « toute violence 
commise dans ou par une institution, ou toute absence d’action, qui 
cause à l’enfant une souffrance physique ou psychologique inutile 
et/ou qui entrave son évolution ultérieure ». 
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Comme le relève Jésu (1998, p. 286), « il serait illusoire de penser 
qu’enfants, parents et professionnels puissent communier en perma-
nence sur l’autel d’une bientraitance institutionnelle absolue, sans 
défaut et sans faille ». Cela ne signifie pas pour autant que ces diffé-
rents partenaires soient condamnés à une surenchère de maltraitances 
mutuelles.  La détection des violences institutionnelles est alors 
primordiale si l’on veut garantir les droits existentiels des enfants, 
leurs besoins de développement, de sécurité physique, affective et 
psychique.

Comme nous l’avons déjà relevé, l’école regroupe des enfants 
dont certains manifestent des comportements violents. Les profession-
nels peuvent alors ne pas réguler leurs émotions et « agir en miroir » 
(mirroring of behaviours – Morrison, 1996) en reproduisant de manière 
inconsciente ces comportements violents :
•	 envers les jeunes eux-mêmes en répondant à la violence par la 
violence (type de punition, exclusion, insultes, rejet…). Cette 
violence exercée par des professionnels chargés de l’éducation 
de ces jeunes expliquerait en partie pourquoi la plupart des abus 
sont commis par des personnes que l’enfant connaît et en qui il 
est censé avoir confiance (Jones et Myers, 1997) ;

•	 envers leurs propres collègues.  Selon Mitchell (1996), cette 
violence entre collègues (mais aussi entre direction et collabora-
teurs) est fréquente. Les relations entre professionnels peuvent 
s’avérer très conflictuelles et la centration sur leurs problèmes 
collectifs les mène à négliger les besoins des élèves (Tomkiewicz 
et Vivet, 1991). C’est finalement l’élève qui devient la victime 
des conflits entre adultes car, comme nous l’avons déjà précisé, 
la négligence est une forme de maltraitance.
De plus, et à la suite des recherches ayant révélé l’ampleur des 

maltraitances intrafamiliales, l’institution scolaire a reçu la mission 
de repérer d’éventuels abus sur les élèves et de signaler ceux-ci. Cette 
mission peut éveiller de grandes angoisses chez les enseignants. Afin 
de tenter de résorber celles-ci, ils peuvent courir le risque de mobiliser 
de manière inconsciente des mécanismes de défense (Killén, 1996), 
tels le déni, la banalisation, le doute, l’inhibition du désir de savoir. 
Ces mécanismes favorisent la non-action tout en déculpabilisant 
l’intervenant. 
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Dans le même ordre d’idées, face à des abus exercés par des 
jeunes, les professionnels peuvent ignorer leur existence, minimiser la 
gravité des actes commis ou banaliser les comportements en les attri-
buant à une agressivité normale sur le plan développemental liée, par 
exemple, au processus de maturation chez l’adolescent (La Fontaine, 
1991 ; Roberts, Dempster, Taylor et Milian, 1992).

Nous pouvons également retenir le burnout comme un élément 
important dans la compréhension des violences institutionnelles. 
Bradley (1969) a été le premier à reconnaître un stress particulier au 
monde professionnel, qu’il appela burnout (littéralement se consumer) 
et qui a été traduit en français par épuisement professionnel. Encore 
actuellement, il n’y a pas de consensus quant à la définition du burnout 
(Truchot, 2004). Bien qu’il en existe de nombreuses définitions, à la 
suite de Freudenberger (1974), la plupart des auteurs mettent l’accent 
sur trois des caractéristiques de cette forme d’épuisement :
1)	le sentiment d’épuisement émotionnel avec, notamment, l’impres-
sion d’avoir tari son énergie et de ne plus pouvoir donner sur le 
plan professionnel ; 

2)	une tendance à la déshumanisation (ou dépersonnalisation) de la 
relation avec, notamment, une représentation dépersonnalisée et 
négative des élèves, des parents et des collègues. La relation est 
conduite de façon froide, distante, voire cynique ; 

3)	une diminution de l’accomplissement personnel qui se vit comme un 
sentiment d’échec par rapport à une réussite personnelle dans 
son travail.
Le burnout comporte donc un risque de déshumanisation de la 

relation avec une carence sur le plan de l’empathie. Ce phénomène va 
à l’encontre de la capacité à favoriser des compétences psychosociales 
chez les enfants et un climat de bientraitance d’autant plus essentiel 
pour des enfants qui subissent des maltraitances dans leur milieu 
familial. 

De nombreuses recherches, en particulier celles de Freudenberger 
(1974, 1981) et de Maslach (1976), puis de Vézina et Gingras (1995) 
ainsi que de Camana (2002), ont permis d’identifier que la profes-
sion enseignante comme d’autres professions basées sur les relations 
d’aide (infirmiers, médecins, avocats, travailleurs sociaux, policiers, 
psychologues) est particulièrement exposée au phénomène d’épuise-
ment professionnel. Les résultats de Gonik, Kurt et Boillat (2000) en 
Suisse, ainsi que de Bauer, Unterbrink, Hack, Pfeifer, Buhl-Grießhaber, 
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Müller, Wesche, Frommhold, Seibt, Scheuch et Wirsching (2007) en 
Allemagne, montrent qu’une proportion relativement importante de 
la population enseignante souffre d’épuisement professionnel ou de 
burnout.

Pour prévenir ces violences institutionnelles, l’attention que l’éta-
blissement scolaire porte à la santé des enseignants est primordiale. 
Le soutien social dont peut bénéficier l’enseignant dans des situations 
professionnelles complexes, notamment de violence, s’avère capital, de 
même que la reconnaissance de l’institution pour les efforts accomplis 
(Unterbrink, Hack, Pfeifer, Buhl-Griessshaber, Muller, Wesche, From-
mhold, Scheuch, Seibt, Wirsching et Bauer, 2007). Au contraire, des 
conflits avec des collègues, voire à un niveau sociétal la perte d’autorité 
ou de reconnaissance professionnelle (Hansez, Bertrand, De Keyser 
et Pérée, 2005), constituent un risque de burnout important pour l’en-
seignant. Différentes recherches (Dodge-Reyome, 1995 ; Nunno, 1997 ; 
Rindfleisch et Foulk, 1992) ont montré que l’insatisfaction au travail, 
le stress professionnel et la dépression professionnelle peuvent être à 
l’origine de comportements abusifs de la part des professionnels de 
l’école. 

Ces différentes recherches sur le burnout de l’enseignant montrent 
une fois de plus le problème du cercle vicieux de la violence ou, 
autrement dit, de la circularité de la violence : des comportements 
violents de l’élève peuvent susciter des attitudes violentes chez 
l’enseignant, mais des attitudes violentes de l’enseignant en risque 
d’épuisement professionnel peuvent également provoquer des 
comportements violents chez l’élève. 

La recherche sur les violences institutionnelles n’en est qu’à ses 
débuts. D’autres études devraient contribuer à élargir notre champ 
de connaissances, notamment sur les formes parfois insidieuses que 
peuvent revêtir ces violences et sur les risques que celles-ci font courir 
tant à l’élève (sur le plan de son développement affectif, social et 
intellectuel) qu’à l’enseignant (épuisement professionnel ou burnout).

	3.	 Métaémotion

Un nouveau paradigme est en train d’émerger : il propose un cadre théo-
rique et des instruments de diagnostic et d’intervention portant sur les 
savoirs-être. Il consiste en l’étude du développement de la métaémotion 
(Pons, Doudin, Harris et de Rosnay, 2002). La notion de métaémotion 
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trouve son origine dans les études sur la métacognition (pour une 
synthèse, voir Doudin, Martin et Albanese, 2001) qui distinguent, 
d’une part, la connaissance que le sujet a de son propre fonctionne-
ment cognitif ou de celui d’autrui et, d’autre part, sa capacité à prendre 
en charge un certain nombre de fonctions intervenant dans des tâches 
de résolution de problèmes, surtout le contrôle et la régulation de ses 
propres procédures de résolution. Par analogie, Pons, Doudin, Harris 
et de Rosnay (2002) entendent par métaémotion la compréhension que 
le sujet a de la nature de ses émotions et de celles d’autrui (identifica-
tion de l’émotion ressentie), des causes ayant provoqué l’émotion, des 
conséquences générées par les émotions et la régulation (contrôle et 
modification) de ses émotions tant sur le plan des émotions ressen-
ties (réduire sa peur) que des émotions manifestées (cacher sa peur). 

La compréhension des émotions suppose donc une connaissance 
consciente et explicite de ses émotions et de celles d’autrui. Le courant 
de la métaémotion tente d’établir des liens entre deux dimensions 
souvent perçues comme opposées, l’une intellectuelle (comprendre, 
réfléchir sur, donner du sens à2 – d’où le niveau « méta ») et l’autre 
émotionnelle (le vécu, le ressenti).

Les recherches sur la métaémotion à l’école ont porté principa
lement sur les enfants (pour une revue, voir Pons, Harris et de Rosnay, 
2004 ; Pons, Doudin et Harris, 2004). C’est plus récemment que les 
compétences métaémotionnelles des enseignants ont été abordées. En 
partant du constat que cette dimension intervient dans la pratique de 
leur profession, elle a de ce fait une incidence directe sur l’expérience 
émotionnelle des élèves et sur leurs apprentissages. Relevons le travail 
précurseur de Saarni (1999) qui s’est intéressée au rôle que les ensei-
gnants peuvent jouer dans le développement de la compréhension 
des émotions de leurs élèves. Cette auteure a précisé les habiletés 
que les enseignants et enseignantes devraient avoir construites pour 
jouer un tel rôle, notamment la conscience de ses propres émotions, la 
reconnaissance et la compréhension des émotions des autres (élèves, 
parents, collègues, direction, etc.), la capacité d’empathie, la capacité 
de gérer ses émotions. Comme le précisent Lafortune, Saint-Pierre 
et Martin (2005), ces habiletés devraient faire partie intégrante des 
compétences professionnelles de l’enseignant et elles devraient être 
développées dans toute formation à l’enseignement.

	 2.	 Voir Martin, Lafortune et Sorin (2010), pour une discussion du concept de 
compréhension.
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À la suite de ces travaux, des recherches plus spécialisées ont été 
menées, par exemple sur des situations particulières comme l’accompa-
gnement d’équipes d’enseignants lors d’un changement en éducation 
(Lafortune, Lafranchise et Doudin, 2009), sur des types d’émotions 
et leur impact particulier sur les enseignants et les élèves (Curchod-
Ruedi et Doudin, 2009), sur la compréhension et plus particulièrement 
la régulation des émotions propres à certaines fonctions particulières 
d’enseignants et d’enseignantes au sein d’établissements scolaires 
(Albanese, Fiorilli et Doudin, 2010 ; Curchod-Ruedi et Doudin, 2009), 
ou encore sur la compréhension diversifiée des émotions selon le genre 
des enseignants ou le genre des élèves (Curchod-Ruedi, Doudin et 
Baumberger, 2008 ; Curchod-Ruedi, Doudin et Moreau, 2010 ; Doudin, 
Curchod-Ruedi et Moreau, 2008). 

	4.	 Une recherche sur la compréhension 
des émotions des enseignants 

Notre recherche porte sur la compréhension des émotions chez des 
enseignants et enseignantes3 dans une situation professionnelle de 
violence à l’école. Nous nous interrogeons sur le lien éventuel entre 
le burnout et la capacité des enseignants à comprendre leurs émotions 
et plus particulièrement à les réguler afin de préserver leur éthique 
relationnelle.

4.1.	 Un questionnaire sur la compétence émotionnelle

Pour ce faire, nous avons construit le Questionnaire sur la compétence 
émotionnelle (QCE – voir également Albanese, Fiorilli et Doudin, 
2010, ainsi que Curchod-Ruedi, Doudin et Moreau, 2010, pour l’uti-
lisation de ce questionnaire dans leur recherche). Ce questionnaire 
comporte la vignette clinique suivante : « Durant la récréation, vous 
vous trouvez dans la cour où il y a de nombreux élèves.  Il s’agit de 
votre semaine de surveillance. Votre regard est attiré par Robert4, 
l’un de vos élèves, qui pousse violemment au sol une autre élève et 

	 3.	 L’échantillon est composé de 137 enseignants et enseignantes en formation 
continue à la Haute école pédagogique à Lausanne. 

	 4.	 Une moitié des enseignants ont reçu une situation où l’élève agresseur est un 
garçon et l’autre moitié une situation où l’élève est une fille. Nous pouvons 
ainsi analyser l’impact éventuel du genre de l’élève sur la compréhension 
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l’insulte. Vous vous approchez et demandez à Robert ce qui se passe. 
Ses yeux se noircissent et Robert vous insulte, en ajoutant que cela vous 
apprendra à vous occuper de ce qui ne vous regarde pas. » �����������Afin d’éva-
luer la compréhension des émotions des enseignants et enseignantes 
et plus particulièrement leur capacité à réguler leurs émotions, nous 
posons une série de questions. Parmi un ensemble de neuf émotions 
proposées (colère, peur, tristesse, dégoût, joie, mépris, surprise, culpa-
bilité, honte), les enseignants et enseignantes doivent identifier et 
évaluer l’intensité5 des émotions qu’ils et elles ressentiraient dans 
cette situation et estimer lesquelles ils et elles manifesteraient à leur 
élève violent. S’il y a régulation de l’intensité émotionnelle, l’intensité 
manifestée doit être plus faible que l’intensité ressentie. Pour chacune 
des neuf émotions précitées, nous avons calculé un indice6 émotionnel 
qui prend en compte l’intensité de chaque émotion et comparé l’indice 
émotionnel relativement aux émotions ressenties et manifestées.

Afin de déterminer l’état d’épuisement professionnel, nous recou-
rons à l’échelle de Maslach (1976) ou échelle MBI (Maslach Burn Out 
Inventory). Il s’agit de l’instrument le plus fréquemment utilisé pour 
évaluer le risque de burnout. Cette échelle a d’abord été mise au point 
pour mesurer le burnout des professions médicales. Elle a fait l’objet 
d’une adaptation pour la profession enseignante et a été utilisée dans 
de nombreuses recherches sur le burnout des enseignants dès le début 
des années 1980 (voir Belcastro et Gold, 1983 ; Mazur et Lynch, 1989) et 
plus récemment (Burke, Greenglass et Schwarzer, 1996 ; Evers, Tomic 
et Brouwers, 2004 ; Lau, Tak Yuen et Chan, 2004 ; Unterbrink, Hack, 
Pfeifer, Buhl-Griessshaber, Müller, Wesche, Frommhold, Scheuch, 
Seibt, Wirsching et Bauer, 2007 ; Albanese, Fiorilli et Doudin, 2010).

Cette échelle est composée de trois dimensions : (1) l’épuisement 
émotionnel (« je me sens émotionnellement vidé(e) par mon travail ») ; 
(2) l’accomplissement personnel (« j’ai accompli beaucoup de choses qui 
en valent la peine dans mon travail ») ; et (3) la déshumanisation ou 
dépersonnalisation (« je suis devenu(e) plus insensible aux autres depuis 
que j’ai ce travail »).

des émotions par les enseignants. Ces différences ne sont pas traitées dans 
ce présent chapitre. On peut se reporter à Doudin, Curchod-Ruedi et Moreau 
(2008).

	 5.	 Nulle, faible, forte, très forte.
	 6.	 Nulle = 0 ; faible = 1 ; forte = 2 ; très forte = 3.
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4.2.	 Émotions ressenties et intensité émotionnelle :  
des résultats 

Comme nous pouvons le remarquer à la figure 7.1, dans cette situa-
tion fictive mais réaliste de violence à l’école les émotions que les 
enseignants pensent ressentir avec le plus d’intensité sont la colère, la 
surprise et la tristesse. À un niveau moindre d’intensité, nous trou-
vons la peur (que nous pouvons pourtant considérer comme légitime 
dans une telle situation), le dégoût et le mépris (susceptibles de porter 
atteinte à l’intégrité de l’élève), puis la honte et la culpabilité (suscep-
tible de porter atteinte à l’intégrité de l’enseignant). Chacune de ces 
émotions serait manifestée à l’élève agresseur moins intensément 
qu’elle n’aurait été ressentie par l’enseignant. Nous pouvons donc en 
déduire que, dans cette situation fictive, il y a eu régulation de l’in-
tensité émotionnelle. Les deux émotions – le dégoût et le mépris – qui 
pourraient influencer négativement le développement de l’élève font 
également l’objet d’une régulation.

Les résultats7 relativement au lien entre le niveau d’intensité 
du dégoût et du mépris ressenti et manifesté à l’élève agresseur et le 
niveau de burnout des enseignants sont les suivants :
•	 En ce qui concerne le dégoût, il n’existe pas de lien signifi-
catif, sur un plan statistique, entre le score aux trois échelles du 
burnout et l’intensité du dégoût ressenti. De même, il n’y a pas 
de lien significatif entre le score à l’échelle d’accomplissement 
personnel et l’intensité du dégoût manifesté. En revanche, il y a 
un lien significatif entre le score à l’échelle de dépersonnalisation 
et à l’échelle d’épuisement émotionnel et l’intensité du dégoût 
manifesté par l’enseignant à l’élève agresseur : plus les scores 
aux échelles de dépersonnalisation et d’épuisement émotionnel 
sont élevés et plus l’enseignant manifesterait son dégoût à l’élève 
agresseur.

•	 En ce qui concerne le mépris, il n’existe pas de lien significatif 
sur un plan statistique entre les scores aux échelles de déper-
sonnalisation et d’accomplissement personnel et l’intensité du 
mépris ressenti ; cependant, il y a un lien significatif entre le 
score à l’échelle d’épuisement émotionnel et l’intensité du mépris 
ressenti : plus le score d’épuisement émotionnel est élevé et plus 

	 7.	 Test des corrélations (r de Pearson).
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l’intensité du mépris ressenti est élevée. Enfin, il n’y a pas de 
lien significatif entre les trois échelles de burnout et l’intensité du 
mépris manifesté.

Figure 7.1	 Indice d’intensité émotionnelle que 
les enseignants (n = 137) ressentiraient envers 
l’élève agresseur et manifesteraient à son égard
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Par conséquent, les résultats montrent que le risque de burnout 
dans certaines de ses dimensions a une incidence sur le ressenti et 
sa régulation. Le dégoût est une émotion plus difficile à réguler chez 
les enseignants qui ont un risque élevé d’épuisement professionnel 
aux échelles de déshumanisation ou de dépersonnalisation et d’épui-	
sement émotionnel.  Ainsi, le mépris est une émotion sensible à 
l’épuisement émotionnel dans son ressenti, alors que le dégoût est une 
émotion sensible à la déshumanisation et à l’épuisement émotionnel 
dans sa manifestation.
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	  	 Discussion et conclusion 

Comme toute profession basée sur une relation d’aide, la profession 
enseignante est à risque de burnout (Camana, 2002 ; Freudenberger, 
1974 ; Maslach, 1976 ; Vézina et Gingras, 1995). La présente étude a pour 
objectif d’examiner l’impact que peut avoir ce risque de burnout sur la 
capacité de l’enseignant à comprendre ses émotions (plus particulière-
ment à les réguler) et à préserver une éthique relationnelle malgré la 
pénibilité des situations de violence à l’école. L’école peut ou devrait 
assurer un rôle compensatoire auprès d’élèves maltraités dans leur 
milieu familial (Doudin et Erkohen-Marküs, 2000). Or ces élèves, plus 
que d’autres, sont à risque de générer des interactions violentes.  Si 
l’enseignant n’est pas préparé à affronter ce type d’interactions sur le 
plan de ses compétences métaémotionnelles et plus particulièrement 
quant à la régulation de ses émotions (Lafortune, 2005 ; Saarni, 1999), 
le risque de circularité de la violence est amplifié.  Si tel devait être 
le cas, l’école serait mise en échec. Elle ne parvient pas à assurer les 
facteurs de compensation, mais renforce les facteurs de risque liés aux 
abus avec le risque d’alimenter les violences institutionnelles (Thomas, 
1990 ; Tomkiewicz, 1997).

Les résultats montrent que, pour les neuf émotions examinées, 
le niveau d’intensité des émotions manifestées est toujours plus faible 
que le niveau d’intensité des émotions ressenties. Au vu de ces résul-
tats, nous pouvons considérer que les enseignants régulent l’intensité 
de leurs émotions et, de ce fait, protègent leur élève violent d’une 
impulsivité qui, provenant d’un adulte responsable de leur éducation, 
pourrait nuire à leur développement. C’est plus particulièrement le 
cas dans la régulation du dégoût et du mépris qui protège l’enfant de 
vécu humiliant et contribue à prévenir l’installation d’un cercle vicieux 
de la violence où, face à la violence de l’élève, l’enseignant répondrait 
par des violences d’attitude. Les enseignants régulent leurs émotions 
et évitent ainsi d’agir en miroir en reproduisant les comportements 
violents des jeunes au risque de les renforcer (Morrison, 1996). La 
régulation des émotions révèle le souci des enseignants de maintenir 
une éthique relationnelle dans une situation complexe qui les place 
devant leurs propres limites. La compétence de l’enseignant à réguler 
ses émotions constituerait donc un moyen de prévention de la circu-
larité de la violence intéressant et encore largement ignoré.
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Cependant, et devant une situation de violence, tout enseignant 
ne fait pas preuve de la même capacité à réguler ses émotions et à 
maintenir une éthique relationnelle dans cette situation complexe. En 
effet, et même si plusieurs facteurs peuvent l’expliquer, le risque de 
burnout de l’enseignant semble influer sur sa capacité à réguler l’inten-
sité de son dégoût. Quel que soit le risque de burnout, les enseignants 
ressentent le dégoût avec la même intensité, mais les enseignants les 
plus touchés par le risque de déshumanisation (épuisement profes-
sionnel) sont ceux qui éprouvent le plus de difficulté à réduire la 
manifestation de leur dégoût. Nos résultats illustrent un aspect des 
risques de déshumanisation de la relation au travers de la gestion des 
émotions. Si des auteurs, à commencer par Freudenberger (1974, 1981) 
ou Maslach (1976), avaient déjà relevé la manière cynique dont certains 
professionnels mènent la relation lorsqu’ils sont à risque de burnout, 
nos résultats montrent que ce cynisme est certainement dû à une 
difficulté à percevoir ce que la manifestation d’une émotion, comme 
le dégoût, peut infliger à autrui. Il s’agit là d’un manque d’empathie 
qui va à l’encontre de la constitution d’un climat de bientraitance 
d’autant plus essentiel pour des enfants qui vivraient des situations 
de maltraitance dans leur famille (Erkohen-Marküs et Doudin, 2000 ; 
Kempe, Silverman, Steele, Droegmuller et Silver, 1962). 

En ce qui concerne le mépris, nos résultats montrent que, quel 
que soit le risque de burnout, les enseignants manifestent cette émotion 
avec la même intensité. Cependant, chez les enseignants à risque 
d’épuisement émotionnel, le mépris est plus fortement ressenti.  Il 
y aurait donc une vulnérabilité à se protéger de ressentis émotion-
nels envahissants, sans pour autant que le maintien de la capacité à 
réguler cette émotion soit altéré, préservant ainsi l’éthique relation-
nelle. Cependant, le fait de ressentir cette émotion plus fortement que 
les enseignants qui présentent un risque moindre de burnout tout en 
la manifestant modérément pourrait créer sans doute une tension 
supplémentaire alimentant le risque de burnout.

Dans cette situation fictive de violence à l’école sur laquelle les 
enseignants ont la possibilité de réfléchir à froid, nous constatons 
des difficultés à réguler ses émotions et des risques de transgression 
éthique. Nous pouvons nous demander si, dans une situation réelle 
fortement connotée émotionnellement, ces tendances ne seraient 
pas amplifiées. Cela met en évidence la nécessité de mieux armer 
les enseignants de plus en plus contraints à affronter des situations 
professionnelles complexes, en les accompagnant en formation initiale 
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et continue dans la construction de compétences métaémotionnelles 
nécessaires à la gestion à chaud de ces situations.  Il ne s’agit pas 
d’aborder les émotions en milieu scolaire de manière générique et 
quelque peu désincarnée, mais de leur restituer une certaine validité 
écologique en les analysant dans des situations aussi proches que 
possible de l’expérience des enseignants. Pour ce faire, il est impé-
ratif de proposer en formation initiale et continue une démarche 
approfondie de compréhension visant à reconnaître ses émotions, 
tant sur le plan du ressenti que sur celui de leur manifestation, et à 
différencier les émotions selon leur impact plus ou moins favorable au 
développement des élèves et à la santé des enseignants. 

Construire de telles compétences s’inscrit dans une prévention de 
type tertiaire, puisque c’est un moyen de prévenir les violences insti-
tutionnelles à l’égard de tout élève, mais plus encore à l’égard de ceux 
qui vivent des situations de maltraitance familiale et qui pourraient 
d’autant plus bénéficier d’une relation de bientraitance de la part de 
leur enseignant, et ce, même lorsqu’ils adoptent des comportements 
antisociaux.
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Dans ce chapitre, nous nous intéressons au statut de diverses émotions 
des professionnels dans le champ scolaire et à la manière dont elles 
peuvent être pensées. Nous examinons la dimension qui va de l’em-
pathie à la déshumanisation de la relation au regard du lien entre 
violence, compréhension des émotions et troubles de l’humeur. Puis 
nous nous attachons à différencier les émotions selon l’acceptation 
sociale dont elles font l’objet ou la menace qu’elles peuvent représenter 
pour l’élève ou pour l’enseignant et l’enseignante. Ces distinctions 
devraient permettre de dégager des pistes quant à la formation des 
enseignants relativement à la compréhension et à la régulation des 
émotions en tentant de mettre en évidence une démarche cognitive 
favorable à l’appréhension professionnelle du domaine affectif. L’as-
pect relationnel de la construction des savoirs, les questionnements 
quant au climat scolaire susceptible de favoriser la santé communau-
taire, l’intégration des élèves en difficulté et la prise en compte de 
la violence incitent l’école à porter une attention accrue au dévelop
pement de compétences psychosociales des élèves (Assor, Kaplan, 
Kanat-Maymon et Roth, 2005 ; Masserey, 2006). La capacité d’interagir 
avec leurs pairs et avec leurs enseignants ou enseignantes, l’intégration 
de valeurs et de règles relationnelles, la compétence à comprendre, 
gérer et réguler des émotions pénibles (colère, peur, etc.), à gérer les 
conflits interpersonnels participent à la qualité de l’intégration scolaire 
des élèves.

	1.	 Compétences relationnelles et émotionnelles

La construction de compétences relationnelles et émotionnelles 
constitue l’une des missions de l’école dans sa dimension de sociali-
sation des élèves. C’est ainsi que l’école en est venue progressivement 
à s’intéresser à la compréhension et à la régulation des émotions émer-
geant au cours de multiples situations interactionnelles qui s’y tissent. 
Cela suppose que le développement de compétences émotionnelles 
soit pris en compte dans la formation des enseignants et des ensei-
gnantes. Plusieurs recherches sur la régulation et la compréhension 
des émotions à l’école portent sur les élèves (pour une synthèse, voir 
Pons, Doudin et Harris, 2004 ; Pons, Doudin, Harris et de Rosnay, 2002). 
Selon Saarni (1999), l’expérience émotionnelle des enseignants et ensei-
gnantes aurait une incidence directe sur la qualité des apprentissages 
et sur l’expérience relationnelle des élèves. Cette auteure a identifié 
les compétences que les professionnels de l’enseignement devraient 
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pouvoir construire, comme la conscience de leurs propres émotions, 
la reconnaissance et la compréhension des émotions des autres (élèves, 
parents, collègues, direction, etc.), la capacité d’empathie et la capacité 
de gérer ses émotions. Lafortune (2005) précise que ces compétences 
devraient faire partie intégrante des compétences professionnelles et 
être développées dans toute formation à l’enseignement. Doudin et 
Curchod-Ruedi (2008a) ont étudié les liens entre la compréhension 
et la régulation des émotions dans une situation de violence à l’école 
et les risques d’épuisement professionnel.

Aborder la compréhension des émotions en formation initiale ou 
continue peut susciter des émotions et des réactions vives et contras-
tées. En effet, notre expérience auprès d’enseignants et enseignantes 
en formation initiale ou continue nous apprend que cette réflexion 
peut provoquer des rejets par crainte de « psychologiser » (Leyens, 
1995) la relation pédagogique, de s’ingérer dans l’intimité d’autrui 
ou encore d’être pris dans des situations dramatiques sans avoir les 
moyens de les maîtriser. Au contraire, d’autres professionnels de l’en-
seignement ont tendance à octroyer aux émotions une place si fonda-
mentale qu’elle prend le pas sur la mission première de l’école dont 
l’objet est la construction des savoirs. Le risque est alors de nourrir 
un discours excessivement sentimental où l’émotion aurait la première 
place. Dans les deux cas, il s’agit d’une difficulté à penser les émotions, 
c’est-à-dire à les mentaliser (en avoir des représentations selon Marty, 
1991), et à les comprendre dans le dessein de maintenir une empathie 
professionnelle, c’est-à-dire qui allie les composantes émotionnelles 
aux composantes cognitives.

Devant l’ambivalence que suscite la prise en compte des émotions 
à l’école, il semble fondamental d’approfondir la réflexion afin de 
disposer de repères utilisables dans la formation des professionnels de 
l’enseignement : précision des concepts ; différenciation des émotions 
relativement à leur régulation et à leur compréhension ; dévelop
pement d’une réflexion sur la place adéquate de l’émotion à l’école en 
lien avec les compétences d’empathie attendues chez les enseignants 
et enseignantes.
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	2.	 Liens entre troubles de l’humeur, 
conduites violentes, régulation  
et compréhension des émotions

Les interactions entre violence, gestion des émotions et troubles de 
l’humeur ont été largement étudiées chez l’adolescent. Mehrabian 
(1997) a montré le lien entre manque d’empathie et comportements 
violents. Cela signifie que l’incapacité à se représenter les intentions 
et les ressentis d’autrui est un facteur de risque important de recourir 
à des conduites violentes. Favre (2007) ainsi que Favre et Fortin (1997) 
ont relevé les caractéristiques psychosociales et cognitives des adoles-
cents violents. Ils relèvent notamment l’état anxieux et dépressif et la 
manière de traiter l’information d’une façon dogmatique, ce qui se 
traduit par la difficulté des adolescents à verbaliser leurs émotions et 
la mise à l’écart des événements qui les suscitent. Ces deux caractéris-
tiques – état anxieux et traitement dogmatique de l’information – sont 
significativement liées aux conduites agressives (Favre et Joly, 2001). 

De nombreux travaux ont montré les dysfonctionnements des 
comportements psychosociaux associés à l’anxiété et à la difficulté 
de gérer les émotions : Mealey (1995) évoque les difficultés à estimer 
l’état émotionnel des autres, c’est-à-dire un déficit d’empathie ; Gelder, 
Graham et Mayou (1983) décrivent des personnes alexithymiques, 
c’est-à-dire incapables d’exprimer verbalement leurs émotions et dont 
les pensées et le discours sont essentiellement orientés vers des préoc-
cupations concrètes. Comme Luminet (2002) le rappelle, l’alexithymie 
se décline en quatre dimensions : 1) difficulté à identifier et à distin-
guer les états émotionnels ; 2) difficulté à verbaliser les états émotion-
nels à autrui ; 3) vie imaginaire réduite ; 4) mode de pensée tourné 
vers les aspects concrets de l’existence au détriment de leurs aspects 
affectifs. Dans les cas d’alexithymie, c’est le déficit dans la génération 
et la reconnaissance des émotions qui diminue la capacité d’empathie. 
Selon Taylor, Parker et Bagby (1999), l’alexithymie correspondrait à 
une perturbation de la régulation émotionnelle. Des individus qui 
présentent un score élevé d’alexithymie (Taylor, 1994) auraient comme 
caractéristique commune de rencontrer de nombreuses difficultés 
dans la manière de gérer et de maîtriser les situations émotionnelles 
auxquelles ils sont confrontés.

Plusieurs auteurs (Berenbaum et James, 1994 ; Hopper, 1998 ; 
Louth, Hare et Linden, 1998 ; Martin et Pihl, 1985 ; Taylor, Parker 
et Bagby, 1999) relèvent que des situations de violence physique ou 
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psychologique subies durant l’enfance représentent un facteur de 
risque d’alexithymie. Blomgren (1999), Goodman (1999), Hopper (1998) 
et Keltikangas-Jaervinen (1982) notent que, parmi les sujets violents, 
il y a une surreprésentation de sujets alexithymiques et de personnes 
souffrant d’incapacité fondamentale à réguler leurs émotions. Selon 
Favre et Joly (2001), cette difficulté à reconnaître ses émotions serait 
un indicateur pour détecter les jeunes à risque de violences. En effet, 
celui qui est coupé de ses émotions peut exercer des sévices sur autrui, 
car les manifestations d’inconfort, de détresse ou de souffrance de la 
victime ne le touchent pas, sinon très peu.

Par analogie, chez les professionnels de la relation et notamment 
chez les enseignants et enseignantes, nous avons montré le lien entre 
l’épuisement professionnel, en particulier dans sa dimension de 
déshumanisation, les violences d’attitudes et la difficulté à réguler et à 
comprendre les émotions (Curchod-Ruedi et Doudin, 2009 ; Doudin et 
Curchod-Ruedi, 2008a et b). De nombreuses recherches, comme celles 
de Camana (2002), Freudenberger (1974, 1981), Truchot (2004), et Vézina 
et Gingras (1995) ont montré que la profession enseignante, comme 
d’autres professions de la relation, est particulièrement exposée au 
phénomène d’épuisement professionnel ou burnout qui se caractérise 
par ces trois dimensions : 
1)	le sentiment d’épuisement émotionnel avec, notamment, l’im-
pression d’avoir tari son énergie et de ne plus pouvoir donner 
sur le plan relationnel ; 

2)	une diminution de l’accomplissement personnel qui se vit comme 
un sentiment d’échec par rapport à une réussite personnelle dans 
son travail ; 

3)	une tendance à la déshumanisation de la relation avec, notamment, 
une représentation dépersonnalisée et négative des élèves, des 
parents et des collègues et une relation conduite de façon froide, 
distante, voire cynique.
Cette troisième dimension du burnout renvoie à nouveau à la 

manifestation d’émoussement émotionnel qui se traduit par une défi-
cience de la capacité d’empathie puisque la perception et la compré-
hension des émotions d’autrui deviennent difficiles. Selon Favre (2007), 
il s’agit d’une défense particulière qui traduit des difficultés de régu-
lation émotionnelle et une fragilité sous-jacente malgré une apparente 
impassibilité qui peut représenter un risque de conduites violentes. 
Pour notre part, nous avons montré que l’épuisement professionnel 
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(en particulier dans sa dimension de déshumanisation de la rela-
tion) va de pair avec des violences d’attitudes dues à des difficultés à 
réguler ses émotions à l’égard d’élèves recourant à des comportements 
violents (Doudin et Curchod-Ruedi, 2010). Nous présentons un tableau 
synoptique (tableau 8.1) montrant l’articulation de ces trois dimensions 
(troubles de l’humeur, conduite violentes, régulation et compréhension 
des émotions), selon certains auteurs.

Tableau 8.1	 Liens entre troubles de l’humeur, 
conduites violentes, régulation  
et compréhension des émotions

Troubles de 
l’humeur

Conduites 
violentes

Régulation  
et compréhension  

des émotions

Favre et Fortin (1997) ;
Favre et Joly (2001) ;
Favre (2007).

Anxiété 
et dépres-
sion des 
adolescents

Conduites 
agressives

Traitement dogmatique de 
l’information
Absence de mots pour 
traduire les émotions
Mise à l’écart des senti-
ments qui affectent 
émotionnellement

Keltikangas-Jaervinen 
(1982) ; Goodman 
(1999) ; Hopper (1998) ; 
Blomgren (1999).

Sujets 
violents

Alexithymie
Incapacité fondamentale 	
à réguler les émotions

Mehrabian (1997) Compor-
tements 
violents

Manque d’empathie
Difficulté à se représenter 
de manière pertinente les 
intentions et les ressentis 
d’autrui

Doudin et Curchod-
Ruedi (2008a et b)

Épuisement 
professionnel 

Risque de 
violences 
d’attitudes

Difficultés de régulation 
et de compréhension des 
émotions susceptibles 
d’humilier les élèves 
(dégoût, mépris)

Dans cette logique, la capacité de réfléchir sur ses émotions et 
celles d’autrui en contexte professionnel afin de les réguler semble 
la meilleure voie pour favoriser le maintien d’une attitude éthique 
chez les professionnels et pour diminuer le risque d’épuisement 
professionnel. Cette démarche de type cognitif ne s’apparente pas à 
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la libre expression des émotions qui peut parfois se percevoir comme 
le plus haut niveau de fonctionnement relationnel (Bowen, 1978). Au 
contraire, c’est une démarche exigeante et rigoureuse visant à déve-
lopper la compétence à traiter les émotions par une réflexion cognitive, 
à les réguler et à les comprendre. Cette démarche invite le profes-
sionnel à participer à la sphère émotionnelle des autres sans craindre 
de se fondre en elle et sans être contraint de mettre à distance des 
émotions : ce mécanisme serait certes protecteur, mais incompatible 
avec les compétences d’empathie qu’exige toute profession reposant 
sur la relation.

D’ailleurs, le terme d’empathie est abondamment utilisé dans le 
milieu scolaire sans que sa définition soit toujours claire, de même que 
la compétence relationnelle que ce terme recouvre. La confusion tant 
dans le langage commun aux professionnels que dans les attitudes 
relationnelles considérées comme souhaitables risque d’être contre-
productive relativement à l’éthique relationnelle nécessaire à un climat 
scolaire favorable. Nous définirons donc ce que recouvre ce concept, 
notamment dans sa dimension essentiellement émotionnelle, mais 
aussi dans sa dimension alliant émotion et cognition. 

	3.	 Empathie, aspects émotionnels et cognitifs

Pour Rogers (2001), à qui l’on attribue la paternité de ce concept, l’em-
pathie implique de pouvoir se situer aussi exactement que possible 
dans le référentiel de l’autre sans perdre pour autant son propre réfé-
rentiel. Dans ce sens, l’empathie serait une capacité à se représenter 
ce que ressent ou pense l’autre tout en le distinguant de ce que l’on 
ressent ou pense soi-même. L’empathie est à distinguer de l’identifi-
cation et de la contagion émotionnelle, qui reposent toutes deux sur 
une absence de différenciation entre soi et l’autre s’apparentant à une 
relation de type fusionnel. Selon Decety (2002), l’empathie permet le 
partage des émotions avec autrui.  Sans doute est-ce la raison pour 
laquelle l’empathie est considérée comme un puissant moyen de 
communication interindividuelle. L’empathie repose sur des méca-
nismes de traitement de l’information à la base de l’intersubjectivité, 
mécanismes qui vont se développer par étapes. Ainsi, il y aurait chez 
les primates comme chez l’être humain des mécanismes innés d’em-
pathie (Sagi et Hoffmann, 1976 ; Simner, 1971). Pour Byrne (1998), les 
primates réagissent à la souffrance de l’autre et gèrent les relations 
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sociales, par exemple par des comportements de consolation jouant un 
rôle régulateur dans la vie du groupe. Quant à Martin et Clark (1987), 
ils évoquent l’« éveil empathique » chez le bébé qui se met à pleurer 
lorsqu’il entend un autre bébé pleurer. Cet éveil empathique servirait 
plus tard à comprendre l’état émotionnel d’autrui et à susciter le désir 
de l’aider. Favre, Joly, Reynaud et Salvador (2005) mettent en évidence 
les processus régulateurs qui permettront progressivement à l’indi-
vidu de contenir la contagion émotionnelle et d’assurer le maintien de 
son organisation. Ces étapes successives lui permettront de diminuer 
la similitude entre l’émotion perçue chez l’interlocuteur et sa propre 
émotion. C’est là qu’intervient la dimension cognitive de l’empathie. 
La distinction entre empathie cognitive et empathie émotionnelle 
est établie par Chlopan, McCain, Carbonell et Hagen (1985). Cosnier 
(1994) va dans le même sens en distinguant l’« empathie d’affects » 
(capacité de se mettre à la place d’autrui et de percevoir ses affects) 
et l’« empathie de pensée » (partager les représentations d’autrui). 
Pour Vanotti (2006), l’empathie conjugue également une composante 
émotionnelle et cognitive, cette dernière permettant la compréhension 
des processus émotionnels. Cela suppose qu’une démarche visant à 
penser les émotions, même pénibles, comme le mépris, la honte, la 
culpabilité puisse être engagée.

	4.	 Les émotions impensables en milieu scolaire

À propos de l’émotion, Vanotti (2006) rappelle qu’elle constitue le 
régulateur de l’action sociale et que la compréhension des émotions 
est une compétence des plus complexes à construire. En effet, l’être 
humain a tendance à réagir comme une caisse de résonance au contact 
de l’émotion d’autrui, les émotions de l’un suscitant les émotions de 
l’autre plutôt qu’une réflexion sur les émotions. Cela illustre l’extrême 
difficulté à freiner la spirale de la violence en particulier pour les 
enseignants et enseignantes face à leurs élèves et l’incontournable 
nécessité de mentaliser l’expérience émotionnelle complexe. C’est en 
effet par la compréhension de leurs émotions impensables que les 
professionnels de l’enseignement deviendront compétents à endiguer 
l’escalade de la violence. 

C’est ce que prétend Winnicott (1969, p. 54) lorsqu’il parle de « la 
haine justifiée dans le présent ». À propos d’un enfant difficile, il écrit : 
« L’ai-je frappé ? Non, je ne l’ai jamais frappé. Mais j’aurais été forcé à 
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le faire si je n’avais tout su de ma haine. » Clairement, l’auteur met en 
évidence la fonction régulatrice de la compréhension des émotions. 
Lazarus et Smith (1988) mettent l’accent sur le processus d’évaluation et 
d’interprétation des événements engendrant l’émotion qui, à partir de 
la stimulation du contexte, déterminera la réponse comportementale. 
Face à un événement émotionnel violent, il distingue les réponses de 
type confrontation et les réponses de type évitement. Selon cet auteur, 
les réponses de confrontation sont suscitées par le besoin d’évaluer 
cognitivement le malaise suscité par la situation menaçante, alors que 
les réponses d’évitement prédominent lorsque l’individu est marqué 
par l’intolérance à l’activation émotionnelle.  L’évaluation cognitive 
est alors inhibée pour minimiser l’impact menaçant de la situation. 
Il s’agirait là d’un mécanisme de défense mis en place consciemment 
ou inconsciemment par le sujet pour se défendre de l’angoisse exces-
sive que pourraient provoquer certains conflits internes (Laplanche 
et Pontalis, 1967/1981). Guédeney (2008, p. 102) assure que le moyen 
de rendre les émotions supportables en situation professionnelle 
menaçante est de leur donner sens afin de leur « redonner leur valeur 
de moteur de l’action ». Dozier, Cue et Barnett (1994) relèvent les 
stratégies protectrices que l’individu a tendance à mettre en œuvre 
lorsque l’intensité des émotions négatives devient trop forte (éviter 
de penser l’émotion). Hilburn-Cobb (2004) soutient que l’objectif de 
toute formation des professionnels de la relation est de les aider à 
recourir à des stratégies plus développées (réflexion) que les straté-
gies immédiates et personnelles. Néanmoins, sous l’effet d’un stress 
professionnel intense, il faut souligner le risque que les stratégies les 
plus automatiques reprennent le dessus. La protection classique selon 
Guédeney (2008) est le déni de l’émotion en prétendant ne pas ressentir 
la détresse, avec le risque de dénier également la détresse de l’enfant 
ou de l’adolescent dont le professionnel a la charge.

La compréhension des émotions et leur régulation en milieu 
scolaire supposeraient une démarche plus approfondie que la gestion 
des émotions prises dans un sens générique. En effet, les émotions ne 
sont pas égales selon les situations rencontrées et dans l’expérience 
vécue de celui qui tente de les comprendre. Ainsi, dans le cadre d’une 
recherche sur la compréhension des émotions dans une situation de 
violence, nous avons montré (Curchod-Ruedi et Doudin, 2009 ; Doudin 
et Curchod-Ruedi, 2008a et b, 2010, dans cet ouvrage) que le genre de 
l’enseignement, sa fonction, son risque d’épuisement professionnel ont 
un effet sur sa compréhension des émotions. 
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Dans cette recherche, nous avons retenu les neuf émotions que 
sont la colère, la peur, la tristesse, le dégoût, la joie, le mépris, la 
surprise, la culpabilité et la honte. Le dégoût et le mépris relèvent du 
domaine de l’éthique relationnelle et, en tant qu’émotions manifestées, 
elles sont susceptibles d’entraver le développement de l’élève. La peur, 
la culpabilité et la honte éprouvées par l’enseignant et l’enseignante 
en situation complexe sont des émotions susceptibles de menacer son 
intégrité en situation professionnelle complexe. Le statut de chacun de 
ces groupes d’émotions suppose une différenciation selon la menace 
qu’elles peuvent représenter pour l’élève ou pour l’enseignant et l’en-
seignante. Leur compréhension peut s’avérer parfois pénible, voire 
menaçante. Comme nous l’avons montré plus haut, l’anxiété que 
peut générer ce travail de compréhension peut conduire à une mise 
à distance et inciter à considérer ces émotions comme impensables. 
C’est peut-être ce qui explique le taux de non-réponse élevé que nous 
avons constaté dans nos résultats. Nous tenterons d’approfondir cet 
aspect de notre recherche que nous abordons maintenant.

	5.	 Régulation et compréhension des émotions : 
notre recherche

Notre recherche (voir également Doudin et Curchod-Ruedi, 2010) 
porte globalement sur la régulation et la compréhension des émotions 
en situation professionnelle complexe en lien avec l’épuisement 
professionnel des enseignants et enseignantes. 

Quatre interrogations particulières à ce chapitre guident notre 
réflexion :
1.	Est-ce qu’il y a des liens entre les indices de non-réponse aux 
deux dimensions explorées (compétence à réguler ses émotions/
empathie et réflexion sur l’éthique professionnelle pour les 
groupes d’émotions liées à l’intégrité de l’élève et à celle de l’en-
seignant) ? Si de tels liens existaient, ils mettraient en évidence la 
mise à distance réitérée de l’acte de penser les émotions et donc 
la tendance à se protéger d’une démarche perçue comme trop 
inconfortable, voire menaçante.

2.	Est-ce qu’il existe un lien entre la difficulté de penser ses émotions 
et le risque d’un burnout ?
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3.	Est-ce que le genre de l’enseignant a une incidence sur sa difficulté 
à penser les émotions ?

4.	Est-ce que le fait d’être en début, en milieu ou en fin de carrière 
a une incidence sur la difficulté de penser les émotions ?
Relativement à la compréhension des émotions et plus particu-

lièrement à leur régulation, nous avons proposé à une population de 
137 enseignants et enseignantes en formation continue le Question-
naire sur la compétence émotionnelle (QCE – voir également Doudin 
et Curchod-Ruedi, 2010, et Albanese, Fiorilli et Doudin 2010, pour 
l’utilisation de ce questionnaire dans la recherche).  Il comporte une 
situation fictive, mais réaliste, de violence à l’école. Voici cette situa-
tion : « Durant la récréation, vous vous trouvez dans la cour où il y a 
de nombreux élèves. Il s’agit de votre semaine de surveillance. Votre 
regard est attiré par Robert1, l’un de vos élèves, qui pousse violemment 
au sol une autre élève et l’insulte. Vous vous approchez et demandez à 
Robert ce qui se passe. Ses yeux se noircissent et Robert vous insulte, 
en ajoutant que cela vous apprendra à vous occuper de ce qui ne vous 
regarde pas. » Mentionnons que cette situation fictive est chargée 
d’une dimension émotionnelle importante. En effet, l’agression d’un 
enseignant ou d’une enseignante par un élève, sous les yeux d’autres 
élèves, peut éveiller des craintes de désaveu, de disqualification, de 
honte et d’humiliation.

En ce qui concerne les neuf émotions examinées (pour rappel : 
colère, peur, tristesse, dégoût, joie, mépris, surprise, culpabilité, honte), 
les enseignants et enseignantes avaient à se prononcer sur l’intensité 
avec laquelle ils ressentiraient et manifesteraient leurs émotions à 
l’élève agresseur et l’intensité des émotions qu’ils attribueraient à cet 
élève agresseur à différentes phases de la situation de violence (avant, 
pendant et après l’agression). Enfin, et relativement à des émotions 
que l’élève peut susciter chez son enseignant ou enseignante, les 
enseignants avaient à se prononcer sur les émotions qu’ils estiment 
pouvoir ou non montrer librement à leur élève.

	 1.	 Une moitié des enseignants ont reçu une situation où l’élève agresseur est un 
garçon et l’autre moitié où l’élève est une fille. Nous pouvons ainsi analyser 
l’impact éventuel du genre de l’élève sur la compréhension des émotions par 
les enseignants. Ces différences ne sont pas traitées dans ce présent chapitre. 
On peut se rapporter à Doudin, Curchod-Ruedi et Moreau (2008).
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	6.	 Des résistances à penser certaines émotions : 
des résultats

Tout d’abord, nous présentons les résultats quant à la résistance à 
penser certaines émotions, résistance que nous mettons ensuite en lien 
avec le risque de burnout, le genre de l’enseignant et de l’enseignante 
et les années d’expérience.

6.1. 	 Résistance à penser certaines émotions

Nos résultats montrent que des enseignants et enseignantes qui ont 
un indice de non-réponse élevé aux émotions dommageables pour 
l’élève ont également un indice de non-réponse élevé aux émotions 
dommageables pour eux-mêmes. De plus, ils et elles ont également un 
indice élevé de non-réponse quand il s’agit de réfléchir aux émotions 
qu’un enseignant ou une enseignante peut ou ne peut pas manifester 
à son élève, qu’il s’agisse d’émotions liées à l’intégrité de l’élève ou à 
celle de l’enseignant. Nos résultats montrent également que des ensei-
gnants et enseignantes qui ont un indice de non-réponse élevé aux 
émotions dommageables pour eux-mêmes ont également un indice 
de non-réponse élevé quand il leur faut réfléchir aux émotions qu’un 
enseignant ou une enseignante peut ou ne peut pas manifester à ses 
élèves, qu’il s’agisse d’émotions liées à l’intégrité de l’élève ou à celle du 
professionnel. Enfin, les enseignants et enseignantes qui ont un indice 
de non-réponse élevé quand il leur faut réfléchir sur des émotions 
dommageables pour l’élève ont également un indice de non-réponse 
élevé quand il s’agit de réfléchir aux émotions dommageables pour 
eux-mêmes. 

Nous pouvons interpréter ces résultats comme une tendance 
de ces enseignants et enseignantes à éviter la réflexion quant à ces 
cinq émotions. Il y aurait donc une résistance à entrer dans le processus 
cognitif à propos de ces émotions ou, autrement dit, une difficulté à 
penser de telles émotions dans une situation de violence même fictive.

6.2.	 Résistance à penser certaines émotions  
et risque de burnout

Nos résultats montrent un lien significatif sur le plan statistique 
entre un indice élevé de non-réponse quant à une réflexion sur le 
mépris et le dégoût qu’un enseignant ou une enseignante peut ou 
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ne peut pas manifester à ses élèves et l’une des trois dimensions du 
burnout, c’est-à-dire un bas niveau d’accomplissement personnel. Nous 
pouvons émettre deux hypothèses explicatives : a) le risque de burnout 
dans sa dimension accomplissement personnel inhibe la capacité de 
penser les émotions ; b) la difficulté de penser certaines émotions est 
un facteur de risque de burnout pour la dimension accomplissement 
personnel.

6.3.	 Résistance à penser certaines émotions  
et genre des enseignants et enseignantes

Nos résultats montrent que les hommes ont un indice de non-réponse 
plus élevé que celui des femmes relativement au mépris et au dégoût 
qu’un enseignant ou une enseignante peut ou pas manifester à ses 
élèves. Nous pouvons interpréter ces résultats comme une résistance 
plus forte chez les hommes à mener une réflexion éthique sur les 
émotions dommageables pour l’élève.

6.4.	 Résistance à penser certaines émotions  
et années d’expérience

Nos résultats (analyse de variance) montrent que les débutants ont 
un indice nul de non-réponse, que les professionnels moyennement 
expérimentés ont l’indice de non-réponse le plus élevé, alors que les 
professionnels les plus expérimentés ont un indice de non-réponse 
moyennement élevé.  La capacité à penser les émotions domma
geables varierait donc en fonction du cycle de vie professionnelle des 
enseignants et enseignantes. 

	7.	 Discussion

À propos de la résistance à penser certaines émotions, nous pouvons 
relever les points suivants. La réflexion sur les émotions en situation 
de violence s’avère une démarche plus ou moins difficile selon la 
nature des émotions évoquées. Des émotions comme le mépris et le 
dégoût, d’une part, et comme la peur, la culpabilité et la honte, d’autre 
part, supposent un effort particulier que tous les professionnels de 
l’enseignement ne sont pas prêts à consentir. Nous les avons nommées 
émotions impensables dans le sens où la lourde charge affective de ces 
cinq émotions peut expliquer le recours à des mécanismes d’évitement, 
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sorte d’alexithymie que nous pouvons relier à une déshumanisation de 
la relation. Une tentative de compréhension du dégoût ou du mépris 
éprouvés, manifestés ou attribués suppose une éventuelle mise en 
contact avec des pensées de l’ordre de l’inavouable, surtout dans des 
professions censées veiller à la protection des enfants et des adoles-
cents. Une tentative de compréhension de la peur, de la culpabilité et 
de la honte éprouvées, manifestées ou attribuées suppose pour sa part 
une confrontation à des pensées de l’ordre de la crainte du jugement 
d’autrui et de la perte d’estime de soi, voire l’évocation d’expériences 
antérieures vécues comme particulièrement pénibles. L’évitement de 
la réflexion peut être compris comme une mesure de protection dont 
le professionnel a besoin afin de se préserver d’expériences mentales 
difficiles. Pourtant, le fait de ne pas traiter les émotions de manière 
à les comprendre comporte le danger de violence d’attitude à l’égard 
des élèves, voire des collègues (Doudin et Curchod-Ruedi, 2010 ; Favre, 
Joly, Reynaud et Salvador, 2005).

Ce constat conduit à mettre en évidence une démarche particu-
lièrement complexe qui consiste, en formation mais également dans le 
travail en équipe, à respecter le besoin d’autoprotection érigé par ces 
professionnels. Cependant, il convient d’amener ceux-ci à accepter le 
caractère impératif de prendre en compte la complexité des émotions 
et l’importance de leur compréhension comme facteur de protection 
contre la violence institutionnelle. Rappelons les deux risques inhé-
rents à une absence de réflexion et de compréhension des émotions 
en situation de violence. Le premier risque est lié à la « contagion 
émotionnelle » (Favre, Joly, Reynaud et Salvador, 2005) où l’enseignant 
et l’enseignante sont pris dans une empathie d’affects sans être en 
mesure d’y associer l’empathie de pensée (Cosnier, 1994) qui permet-
trait de se représenter la logique de leur élève dans la situation de 
violence. Il ou elle risque alors de réagir par une escalade symétrique 
de la violence, répondant à la violence par la violence. À l’opposé, 
le deuxième risque est une « coupure par rapport aux émotions » 
(Favre, Joly, Reynaud et Salvador, 2005 ; Mealey, 1995) qui suppose des 
violences d’attitude par incapacité à reconnaître les manifestations 
d’inconfort ou de souffrance de l’élève ou encore une déshumanisa-
tion de la relation (Camana, 2002 ; Truchot, 2004) en développant une 
attitude cynique, distante, voire méprisante à l’égard de l’élève.

Une question de notre recherche porte sur les émotions que 
l’enseignant ou l’enseignante estime pouvoir ou ne pas pouvoir mani-
fester à ses élèves. Cette réflexion suppose que les professionnels de 
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l’enseignement s’astreignent à une réflexion sur l’éthique associée à la 
pratique de l’enseignement. Nos résultats ont montré que des profes-
sionnels qui évitent la réflexion à propos de leurs propres émotions 
(ressenties, manifestées et attribuées) ont également fait l’impasse sur 
cette question relative à l’éthique relationnelle.

À propos du lien entre la résistance à penser certaines émotions 
et le risque de burnout, nous pouvons relever les points suivants. 
L’inhibition à mener une réflexion à propos des émotions ressenties, 
manifestées et attribuées n’a pas d’impact sur le risque de burnout, ce 
qui confirmerait l’hypothèse selon laquelle la mise à distance d’une 
réflexion à propos d’émotions potentiellement menaçantes vise à 
protéger le professionnel du risque de burnout. En revanche, le refus 
de se livrer à une réflexion quant à l’éthique portant sur le mépris ou 
le dégoût qu’un enseignant ou une enseignante dans l’exercice de la 
profession pourrait ou ne pourrait pas manifester à son élève violent 
est associé à un déficit d’accomplissement personnel (Camana, 2002 ; 
Freudenberger 1974, 1981 ; Truchot, 2004 ; Vézina et Gingras, 1995). Ce 
refus serait donc lié à une difficulté de l’enseignant ou de l’enseignante 
relativement à sa posture professionnelle et à l’accomplissement 
personnel dans sa pratique plutôt qu’à une quelconque intention de 
nuire à l’élève, aussi difficile soit-il.

Ce constat est un argument supplémentaire quant à la nécessité 
de développer chez les professionnels des compétences à propos de 
la démarche de compréhension des émotions qui seraient en mesure 
de les protéger de l’épuisement tout en leur permettant d’adopter à 
l’égard de leur élève en situation de violence une attitude éthiquement 
protectrice qui participe de la prévention de la violence institution-
nelle (Doudin et Curchod-Ruedi, 2008a).

À propos de la différence entre hommes et femmes à penser 
certaines émotions, nous pouvons relever les points suivants.  Les 
femmes semblent plus enclines que leurs collègues hommes à réflé-
chir sur l’impact de la manifestation de leurs émotions aux élèves. Les 
hommes semblent moins sensibilisés à l’humiliation qu’éprouverait 
leur élève en fonction des remarques que peut lui faire l’enseignant ; cela 
pourrait être compris comme un déficit d’empathie. Quelle influence ce 
constat a-t-il sur la manière dont sont conçues les formations relatives 
à la compréhension des émotions à l’école ? Peut-on considérer qu’il 
s’agit d’un manque chez les enseignants hommes par rapport à leurs 
collègues féminines ? Ou peut-on considérer qu’hommes et femmes 
ont des styles communicationnels particuliers qu’il conviendrait plutôt 
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de respecter afin que les élèves puissent développer des compétences 
relationnelles différentes selon qu’ils interagissent avec un homme 
ou une femme ? Nous pourrions soutenir cette position en mettant 
en évidence l’aspect socialisant pour l’enfant qui a à se mesurer tant 
à des figures féminines qu’à des figures masculines avec leurs spéci-
ficités. Cependant, le lien entre déficit d’empathie et déshumanisation 
de la relation (l’une des dimensions du burnout selon Maslach, 1976) 
tend plutôt à montrer chez ces enseignants hommes une stratégie 
d’adaptation destinée à réagir contre l’épuisement des ressources 
par un évitement d’une trop grande proximité avec des aspects plus 
relationnels du travail de l’enseignant. En effet, les besoins des élèves 
ou des collègues apparaissent moins pressants, moins envahissants 
s’ils sont tenus à distance par une certaine froideur émotionnelle 
(Truchot, 2004). De ce point de vue, il paraît opportun d’aborder, dans 
la formation, les aspects relationnels et émotionnels de manière diffé-
renciée selon que les enseignants sont des hommes ou des femmes et 
de mettre en évidence les modalités de compréhension émotionnelle 
propres à chacun des genres.

Le dernier aspect de notre recherche porte sur la résistance à 
penser certaines émotions et sur les années d’expérience. Rappelons 
que les professionnels débutants ont presque tous accepté de répondre 
aux questions abordant les émotions sensibles comme le mépris, le 
dégoût, la peur, la culpabilité et la honte. 

Nous pouvons comprendre cela comme une compétence à la 
pensée réflexive aiguisée par la formation encore proche, mais aussi 
comme un enthousiasme à embrasser la profession de manière globale, 
y compris dans ses dimensions relationnelles et émotionnelles. Le plus 
haut niveau de non-réponse se trouve chez les enseignants moyen-
nement expérimentés comme si ceux-ci, par un émoussement de 
la réflexion sur les émotions, exprimaient le besoin de se préserver 
selon les modalités que nous avons déjà décrites. Nous pouvons aussi 
comprendre ce phénomène par une certaine désillusion vis-à-vis 
de ce qui était espéré en entrant dans la profession enseignante. 
Relativement au besoin accru de se protéger, manifesté par les ensei-
gnants moyennement expérimentés, par rapport à leurs collègues qui 
débutent ou qui sont plus expérimentés, Ramel et Lonchampt (2009) 
font un constat similaire et relèvent que ces professionnels sont à une 
étape de leur vie où ils cumulent responsabilités professionnelles et 
familiales et que la nécessité de se protéger dans cette période est 
plus marquée. Nos résultats vont dans le même sens, puisque nous 
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constatons que les professionnels très expérimentés montrent une 
meilleure disponibilité à s’engager dans une démarche de réflexion à 
propos de leurs émotions.

	  	 Conclusion

À partir des résultats de notre recherche, nous pouvons déduire que 
la compréhension des émotions prise dans un sens générique serait 
insuffisante dans la formation des professionnels de l’enseignement. 
En effet, une réflexion spontanée à propos des émotions en général 
semble privilégier des émotions perçues comme socialement accep
tables, ou non menaçantes pour l’individu : la joie, la colère, la tristesse 
ou la surprise. Une formation qui vise à mieux armer les enseignants 
et enseignantes face à des situations de violence devrait, de notre point 
de vue, les mettre en présence de chacune des neuf émotions sans 
exception et leur permettre de se situer par rapport aux difficultés 
rencontrées dans la démarche de compréhension suscitée par chacune 
d’elles. Les émotions possiblement dommageables pour l’élève (mépris, 
dégoût) devraient être abordées, commentées et mises en discussion 
relativement à la dimension éthique. Quant aux émotions possi
blement dommageables pour l’enseignant (peur, honte, culpabilité), 
elles devraient être abordées en lien avec l’intégrité du professionnel 
et les risques d’épuisement face aux situations de violence à l’école. 

De ce point de vue, le questionnaire utilisé pour la recherche 
s’est révélé un instrument de formation prometteur puisqu’il permet, 
une fois rempli lors d’une séance de formation, de mettre en évidence 
les enjeux différents des trois groupes d’émotions et de prendre 
conscience des conditions nécessaires au développement d’une empa-
thie émotionnelle et cognitive compatible avec l’activité d’enseigner.
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Parmi les compétences requises pour enseigner, la capacité de gérer la 
relation éducative avec les élèves est sans aucun doute fondamentale. 
Les enseignants et enseignantes devraient, notamment, être capables 
de comprendre les émotions que manifestent leurs élèves et de les 
gérer en adoptant des comportements qui sauvegardent la relation 
éducative. Les recherches ont montré, d’une part, que la profession 
enseignante est une activité à haut risque d’épuisement professionnel 
et, d’autre part, que la compréhension des émotions peut être un 
facteur de protection en situation de crise. Par exemple, l’échec scolaire 
peut être considéré comme l’une des sources potentielles du stress : les 
enseignants et enseignantes intervenant auprès d’élèves handicapés 
sont les plus à risque d’être confrontés à ce facteur de stress.  Selon 
les résultats de recherches que nous présentons dans ce chapitre, il 
apparaît que les enseignants et enseignantes de soutien à l’intégration 
sont particulièrement exposés aux risques d’épuisement professionnel 
et de stress émotionnel.  Ils et elles ressentiraient plus intensément 
que leurs collègues enseignants ou enseignantes de classe ordinaire 
des émotions négatives en situation de crise avec un élève. Ces résul-
tats sont particulièrement intéressants sur le plan de la formation 
professionnelle, celle-ci accordant pour le moment une grande place 
à l’acquisition de connaissances, tandis que la place accordée au déve-
loppement des compétences émotionnelles reste marginale et trop 
limitée à des démarches isolées, sans profiter nécessairement d’un 
soutien institutionnel.

	1.	 Compétences émotionnelles des enseignants 
et enseignantes dans la relation éducative

Que ce soit pour de jeunes enfants ou pour des adolescents, le personnel 
représente une figure adulte à laquelle ils devront se confronter, y 
compris sur le plan affectif. Dans leurs relations avec les plus jeunes, 
les enseignants et les enseignantes offrent un soutien émotionnel 
afin de favoriser – en continuité avec le milieu familial – un contexte 
relationnel qui exclut le plus possible les émotions négatives comme 
l’anxiété, la tristesse et la culpabilité. Dans leur relation avec les 
adolescents, les professionnels de l’enseignement doivent affronter 
des provocations qui remettent en question leur autorité et leur capa-
cité à contrôler l’agressivité de leurs élèves. Actuellement, les situa-
tions critiques menaçant la relation éducative sont de plus en plus 
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fréquentes au sein de l’école. Nous faisons référence, par exemple, aux 
épisodes de harcèlement entre élèves, aux comportements antisociaux 
ou encore aux états de souffrance, comme dans le cas d’élèves abusés 
(Doudin et Curchod-Ruedi, 2010 ; Erhohen-Marküs et Doudin, 2000).

Il est nécessaire de créer des conditions de bien-être psycho-
logique pour atteindre un apprentissage optimal (Pianta, 1999). À 
cet égard, les enseignants et enseignantes doivent être attentifs et 
attentives à la sphère des émotions et développer des compétences 
émotionnelles, notamment pour gérer l’expression de leurs émotions 
et celle de leurs élèves. Les enseignants et enseignantes devraient 
développer un haut niveau de compétence quant à la compréhension 
et à la gestion des émotions que manifestent leurs élèves en adoptant 
des comportements qui sauvegardent l’éthique de la relation entre 
enseignant et élève. Une telle compétence inclut également la compré-
hension des émotions vécues et la gestion de celles qui peuvent se 
manifester envers les élèves (Albanese et Fiorilli, 2006 ; Curchod-Ruedi 
et Doudin, 2009 ; Curchod-Ruedi, Doudin et Moreau, 2010 ; Doudin et 
Curchod-Ruedi, 2010).

La compréhension par les enseignants et enseignantes de leurs 
émotions et de celles des autres, la compréhension des conditions qui 
favorisent des états émotionnels positifs ou négatifs, agréables ou 
désagréables, la gestion de ceux-ci et la capacité de gérer les réponses à 
forte composante émotionnelle de façon fonctionnelle se comprennent 
en termes d’intelligence émotionnelle. Mayer et Salovey (1997) ont été 
les premiers à définir l’intelligence émotionnelle en tant que réper-
toire d’habiletés interdépendantes, telles que la capacité de percevoir 
et de traiter les informations relatives à ses propres émotions et à 
celles d’autrui et la capacité d’utiliser ces informations pour guider la 
réflexion et les comportements. Les individus qui ont une intelligence 
émotionnelle élevée utilisent, comprennent et gèrent leurs émotions. 

Une telle capacité peut être perçue comme une fonction adaptative, 
potentiellement bénéfique pour soi et pour les autres (Mayer, Salovey 
et Caruso, 2004 ; Salovey et Grewal, 2005).  Plus particulièrement, 
quatre composantes de l’intelligence émotionnelle sont reconnues : 
1)	 la capacité de percevoir précisément ses émotions et celles 

d’autrui ; 
2)	 la capacité d’utiliser ses émotions pour faciliter la réflexion ; 
3)	 la compréhension des émotions, du langage émotionnel et des 

signes non verbaux associés aux émotions ; 



La compréhension des émotions chez des enseignants et enseignantes
	 173

4)	 la capacité de gérer les émotions pour atteindre des objectifs 
déterminés (Mayer, Salovey et Caruso, 2008). 
L’intelligence émotionnelle peut donc être définie comme la 

compréhension cognitive et métacognitive de ses propres émotions et 
de celles des autres : « Knowing what another person feels […] is a mental 
ability » et encore « The way in which we have defined emotional intelligence 
– as involving a series of mental abilities – qualifies it as a form of intelligence » 
(Mayer et Salovey, 1993, p. 435). 

Le fait d’avoir développé un haut niveau de compétences émotion-
nelles a des conséquences évidentes et positives sur la qualité de la 
vie relationnelle (Mayer, Salovey et Caruso, 2008). Ainsi, un individu 
ayant un haut niveau d’intelligence émotionnelle est reconnu par les 
autres comme un être sensible sur le plan interpersonnel. Au contraire, 
un faible niveau de compétence émotionnelle chez un individu risque 
de générer des conflits interpersonnels et une situation d’inadaptation 
sociale. En outre, cette personne a plus souvent tendance à s’engager 
dans des comportements agressifs et conflictuels avec les autres selon 
Mayer, Salovey et Caruso (2008). De même, sur le plan des relations 
professionnelles, ces auteurs trouvent des corrélations entre un score 
élevé au test de l’intelligence émotionnelle1 et le fait d’entretenir de 
bonnes relations dans les milieux professionnels : l’aptitude à cultiver 
des relations productives, la capacité de soutenir ses propres objectifs 
et ceux d’autrui ainsi que de maintenir une condition de bien-être 
aussi bien avec ses pairs qu’avec ses supérieurs. 

Une telle compétence profiterait donc considérablement aux 
professionnels de l’enseignement, ceux-ci étant particulièrement 
exposés aux conditions de stress et d’épuisement professionnel 
présentes dans toutes les professions qui comportent une dimension 
d’aide ou de soutien. Cette situation de stress professionnel peut se 
manifester par la colère, la frustration, la tension et la dépression qui 
affaiblissent l’état de bien-être du professionnel (Howard et Johnson, 
2004 ; Kyriacou, 2001). Lorsque l’état de stress devient chronique, il 
peut être une des causes de l’épuisement professionnel (ou burnout). 
Celui-ci se caractérise par un sentiment d’épuisement émotionnel, de 

	 1.	 Parmi les nombreux tests évaluant l’intelligence émotionelle (voir Pérez, 
Petrides et Furnham, 2005), le test construit par Mayer, Salovey et Caruso 
(2002a et b) est constitué d’une échelle d’autoévaluation de 141 items évaluant 
quatre facteurs : 1) la perception des émotions, 2) l’utilisation des émotions, 
3) la compréhension des émotions et 4) la gestion des émotions.
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dépersonnalisation et par une sensation d’accomplissement profes-
sionnel amoindrie (Huebner, Gilligan et Cobb, 2002). À ce propos, la 
recension d’écrits suggère que l’enseignement est une profession à 
haut risque de stress (voir Doudin, Curchod-Ruedi et Baumberger, 
2009). En effet, les données internationales indiquent qu’à peu près 
25 % des enseignants et enseignantes des écoles considèrent leur 
profession comme extrêmement stressante, et cela, tout au long de 
l’année scolaire.  Le stress est d’ailleurs la première cause de leur 
absentéisme. Il est souvent à l’origine d’une retraite anticipée (Griffith, 
Steptoe et Cropley, 1999 ; Kyriacou, 2001). Les conséquences du stress 
sont nuisibles aussi bien pour les professionnels que pour leurs élèves. 
Dans le cas particulier de l’Italie, la situation n’évolue pas et souvent 
les professionnels expriment un sentiment d’impuissance et d’échec 
(Di Nuovo et Monforte, 2004 ; Meneghini, Baldovin, Galati et Fassio, 
2008). Cette situation est alarmante et elle devrait susciter une atten-
tion toute particulière de la part des formateurs, tant en formation 
initiale qu’en formation continue.

	2.	 Stress émotionnel des professionnels 
de soutien à l’intégration 

D’après l’expérience scolaire italienne, l’enseignant ou l’enseignante 
de soutien à l’intégration demeure la figure professionnelle la plus à 
risque de stress émotionnel, et ce, pour deux raisons : 
1.	La fonction éducative prodiguée à des élèves en difficulté et souf-
frant de handicap physique ou mental est une source de stress 
potentielle (Albanese, Doudin, Farina, Fiorilli et Strepparava, 
2007 ; Doudin, Curchod-Ruedi et Baumberger, 2009) ; 

2.	La profession d’enseignant de soutien à l’intégration implique un 
haut niveau de compétences professionnelles (Garbo et Albanese, 
2006). 
En effet, l’enseignant et l’enseignante de soutien sont les garants 

de l’équilibre nécessaire entre les aspects éducatifs et instructifs. Leur 
rôle est d’être un point de repère pour l’enfant et de le protéger contre 
les risques de discrimination. Du fait de ce rôle, le professionnel est 
soumis à de nombreuses demandes qui peuvent devenir sources de 
stress professionnel et de malaise.  Le risque d’épuisement profes-
sionnel pour cette catégorie d’enseignants et d’enseignantes est alors 
plus élevé que pour l’enseignant et l’enseignant de classe ordinaire 
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(Albanese, Doudin, Farina, Fiorilli et Strepparava, 2007 ; Albanese et 
Fiorilli, 2006 ; Albanese, Fiorilli et Corcella, 2008). Les enseignants et 
enseignantes de soutien sont plus souvent mis à l’épreuve sur le plan 
de leurs compétences émotionnelles en raison de leur rôle éducatif 
particulier.

	3.	 Statut professionnel et compétences 
émotionnelles : une recherche

À partir de ces observations, nous avons élaboré les deux questions 
de recherche ci-après : 
1.	La profession d’enseignant est particulièrement exposée au 
stress professionnel ; qu’en est-il de la situation particulière des 
enseignants et enseignantes de soutien à l’intégration ? 

2.	Quel rôle peut remplir la formation des professionnels en vue de 
favoriser l’acquisition des compétences émotionnelles ?
Afin de répondre à ces questions, nous avons entrepris une 

recherche qui compare 24 enseignants et enseignantes de soutien à 
l’intégration à 48 enseignants et enseignantes de classe ordinaire. 
Le premier groupe est composé de 8 hommes et de 16 femmes ; 
le deuxième groupe est composé de 7 hommes et de 41 femmes. 
Ces personnes sont âgées de 20 à 40 ans. Pour identifier les compé-
tences émotionnelles des enseignants et enseignantes ainsi que leur 
niveau d’épuisement professionnel, deux instruments ont été choisis : 
pour le premier aspect, nous avons recouru au Questionnaire sur la 
compétence émotionnelle (QCE, voir Curchod-Ruedi et Doudin, 2009 ; 
Doudin et Curchod-Ruedi, 2010). Ce questionnaire approfondit la 
compréhension et la gestion des émotions dans une situation fictive, 
mais réaliste, de violence à l’école. La situation est la suivante : « Durant 
la récréation, vous vous trouvez dans la cour, où il y a de nombreux 
élèves. Il s’agit de votre semaine de surveillance. Votre regard est attiré 
par Robert2, l’un de vos élèves, qui pousse violemment au sol une autre 

	 2.	 La moitié des enseignants a reçu une situation où l’élève agresseur est un 
garçon, et l’autre moitié, une situation où l’élève agresseure est une fille. Nous 
pouvons ainsi analyser l’impact éventuel du genre de l’élève sur la compré-
hension des émotions par les enseignants. Ces différences ne sont pas traitées 
dans ce chapitre. On peut se rapporter à Doudin, Curchod-Ruedi et Moreau 
(2008).
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élève et l’insulte. Vous vous approchez et demandez à Robert ce qui se 
passe. Ses yeux se noircissent et Robert vous insulte, en ajoutant que 
cela vous apprendra à vous occuper de ce qui ne vous regarde pas. »

La situation proposée a pour objectif de favoriser la réflexion des 
professionnels de l’enseignement en les incitant à s’exprimer sur les 
émotions qu’ils ressentiraient à l’égard de leur élève agresseur, ainsi 
que sur les émotions qu’ils manifesteraient ou non à leur élève dans 
cette situation. Les professionnels doivent ainsi reconnaître et évaluer 
l’intensité des neuf émotions suivantes : la colère, la tristesse, la peur, 
le dégoût, la joie, le mépris, la surprise, la culpabilité et la honte. 
Pour chaque émotion, ils doivent indiquer l’intensité de l’émotion3. 
Pour chacun des participants, l’indice d’intensité émotionnelle a été 
calculé par la somme des valeurs d’intensité indiquées en lien avec 
les émotions que l’enseignant ressentirait dans cette situation et qu’il 
manifesterait face à la violence d’un de leurs élèves.

Afin d’évaluer le degré d’épuisement professionnel, nous avons 
recouru à l’échelle d’évaluation de l’épuisement professionnel4 
(Maslach et Jackson, 1981). Le MBI se compose de 22 items et de trois 
sous-échelles : 
1.	Épuisement émotionnel (9 items) – Le sujet épuisé émotion-
nellement vit une saturation émotionnelle et une incapacité à 
accueillir une émotion nouvelle ; 

2.	Dépersonnalisation (ou déshumanisation) de la relation 
(5 items) – Le sujet se met en retrait par rapport aux autres et vit 
une minimisation de sa réalisation personnelle ; 

3.	Accomplissement personnel (8 items) – Le sujet a le sentiment 
d’être inefficace dans son travail, il doute de lui-même et de ses 
capacités. 
Les réponses sont données sur une échelle composée de 7 points 

(de 0 à 6) sur laquelle les sujets indiquent la fréquence des situations 
proposées. Les analyses donnent un score moyen pour chaque sous-
échelle et le degré d’épuisement professionnel est évalué en : « bas », 
« modéré » et « élevé », selon les indications de Canouï et Mauranges 
(2004).

	 3.	 Selon une échelle allant de 1 à 4 (nulle = 1 ; faible = 2 ; forte = 3 ; très forte = 4).
	 4.	 Le MBI (Maslach Burnout Inventory).
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	4.	 Intensité émotionnelle : des résultats

Nous avons comparé l’indice moyen d’intensité des émotions ressen-
ties et manifestées pour chaque groupe, enseignants et enseignantes 
de soutien à l’intégration (ES) et enseignants et enseignantes de classe 
(EC). Les résultats montrent que, dans une telle situation de violence, 
seules deux différences significatives, sur un plan statistique, appa-
raissent : les ES ressentiraient plus intensément le dégoût et le mépris 
que ne le ressentiraient les EC. Pour les autres émotions (colère, peur, 
tristesse, joie, surprise, culpabilité, honte), nous ne relevons pas de 
différences entre les deux groupes. De même, et relativement à l’in-
tensité des émotions manifestées à l’élève violent, aucune différence 
significative n’a été relevée entre les deux groupes. 

L’analyse5 des liens entre l’intensité des émotions ressenties par 
les enseignants et les enseignantes de soutien à l’intégration et les 
scores moyens aux trois sous-échelles de l’épuisement professionnel 
(épuisement émotionnel, désaffection et accomplissement personnel) 
montre les résultats suivants :
•	 Plus le score à l’échelle d’épuisement émotionnel est élevé, plus 
l’intensité respectivement de la colère, de la peur, du dégoût, du 
mépris et de la honte est élevée.

•	 Plus le score à l’échelle de dépersonnalisation est élevé, plus 
l’intensité respectivement de la peur et du dégoût est élevée. 

•	 Moins le score à l’échelle d’accomplissement est élevé, plus 
l’intensité respective de la colère, de la peur, du mépris et de la 
honte est élevée.

	5.	 Quelle formation pour les enseignants 
et enseignantes à risque d’épuisement 
professionnel ?

L’analyse de nos résultats permet d’affirmer que les enseignants et 
enseignantes de soutien à l’intégration, ainsi que les enseignants et 
enseignantes de classe, ont une bonne compréhension et régulation de 
leurs émotions. Tout en reconnaissant vivre des émotions pénibles – ce 
que sont la colère, le dégoût, le mépris – ressenties à l’égard de l’élève, 

	 5.	 Analyse des corrélations.
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ces enseignants et enseignantes font preuve d’une certaine inhibition 
quant à l’expression de ces émotions, inhibition qui permet de sauve-
garder la relation avec l’élève et de maintenir leur rôle éducatif. En 
effet, comme le relèvent Curchod-Ruedi et Doudin (2009), Curchod-
Ruedi, Doudin et Moreau, 2010 ; Doudin et Curchod-Ruedi (2010), des 
émotions telles que le dégoût et le mépris sont susceptibles de porter 
atteinte à l’intégrité de l’élève et à la relation éducative. Placés devant 
une scène fictive de violence, nos données indiquent également que 
les enseignants et enseignantes de soutien à l’intégration vivent plus 
intensément leurs émotions que les enseignants et enseignantes de 
classe.

Ces résultats sont intéressants, car ils permettent de mieux 
évaluer les capacités des enseignants et enseignantes de soutien à 
gérer leurs émotions dans la relation avec leurs élèves et, en parti-
culier, dans une situation de stress professionnel.  Le haut niveau 
d’intensité des émotions ressenties montre, encore une fois, que les 
enseignants et enseignantes de soutien sont très engagés sur le plan 
émotionnel au risque de s’épuiser professionnellement. Dans ce sens, 
nos résultats montrent le lien entre deux dimensions de l’épuisement 
professionnel et l’intensité du ressenti émotionnel : un haut niveau 
d’épuisement émotionnel et de dépersonnalisation va de pair avec un 
haut niveau de ressenti émotionnel dans cette situation fictive.

En reprenant les questions qui ont guidé cette recherche, nous 
pouvons exprimer les considérations suivantes. Comme nous l’avons 
déjà mentionné, les enseignants et enseignantes de soutien assument 
un rôle éducatif particulier qui fait l’objet d’une formation spécialisée 
en Italie (Garbo et Albanese, 2006). Cependant, malgré cette formation, 
nous constatons que ces enseignants et enseignantes sont toujours 
à haut risque d’épuisement professionnel. Des auteurs ont mis en 
évidence que le bien-être psychologique est compromis lorsque la régu-
lation des émotions vient à manquer (Mayer, Salovey et Caruso, 2008).

À ce sujet, une question s’impose. Comment se fait-il que, malgré 
la formation reçue, ces enseignants et enseignantes soient plus à 
risque ? Pour tenter de répondre à cette question, il s’agit d’analyser 
les caractéristiques de la formation offerte à ces professionnels de 
l’enseignement. D’une durée de trois ans, la formation initiale prévoit 
que les enseignants et enseignantes en spécialisation développent des 
connaissances relatives aux stratégies éducatives pour l’intégration 
des élèves, aux approches métacognitives et aux stratégies d’ensei-



La compréhension des émotions chez des enseignants et enseignantes
	 179

gnement et d’apprentissage. Une telle formation favorise le dévelop-
pement des élèves porteurs de différents handicaps, leur intégration 
et leurs apprentissages. En revanche, elle n’accorde que peu de place 
à l’évolution des enseignants et enseignantes sur ce que nous avons 
défini comme étant l’intelligence émotionnelle ou la compétence 
émotionnelle.  Sans être véritablement ignorées dans les formations, 
les compétences émotionnelles sont reléguées au plan de la réflexion 
individuelle, spontanée et solitaire.

Dès lors, quelles pistes de solution pouvons-nous proposer ? 
Le fait de favoriser une formation qui prenne en compte le dévelop-
pement des compétences émotionnelles des professionnels, et plus 
particulièrement la reconnaissance, la définition et la gestion des 
émotions relativement à la relation éducative, peut aussi faciliter 
l’utilisation que les enseignants et enseignantes feront des connais-
sances théoriques et techniques acquises durant leur formation.  Il 
est impératif que les formateurs poursuivent cette réflexion, surtout 
dans le cas d’enseignants et d’enseignantes particulièrement exposés 
au sentiment d’échec et de frustration du fait qu’ils travaillent avec 
des élèves en grande difficulté (Albanese, Doudin, Farina, Fiorilli et 
Strepparava, 2007). Un plus grand partage des expériences négatives 
comme des expériences positives serait souhaitable, au sein d’un 
espace de confrontation où le vécu émotionnel des professionnels 
ferait l’objet de réflexion et d’apprentissage, mais sous quelles formes ? 
Wenger, McDermott et Snyder (2002, p. 4-5) proposent une formation 
continue basée sur des communautés de pratiques, c’est-à-dire sur 
« des groupes de personnes qui partagent un thème, un ensemble de 
problèmes ou une passion relative à un sujet et qui approfondissent 
leurs connaissances et leurs expériences au sein de cet espace défini ». 
Une communauté de pratiques est fondée sur le thème de l’échange 
de l’expérience cognitive et émotionnelle que les participants vivent 
dans leurs contextes professionnels. Au sein de ces groupes, chacun 
a l’occasion de développer, négocier et partager ses connaissances 
et d’évoluer professionnellement.  Les communautés de pratiques 
alternent des séquences où l’expert suggère des approfondissements, 
avec des séquences d’application de nouvelles propositions et, enfin, 
des séquences où connaissances et pratiques se soudent au sein de la 
communauté grâce au récit de l’expérience.

C’est justement grâce à la participation à une communauté ou à 
un groupe dont l’enseignant et l’enseignante en formation partagent 
les pratiques que les changements conceptuels et les résistances aux 
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sources de stress ont le plus de chances de se vérifier. Il s’agirait donc 
de créer un soutien spécialisé et continu qui ne soit pas seulement une 
façon de contenir les émotions, mais qui mette également les ensei-
gnants et enseignantes dans la condition de reconnaître les émotions 
requises par les différentes situations éducatives en les faisant devenir 
un objet de réflexion.

	  	 Conclusion

Une telle formation devrait permettre aux enseignants d’aborder 
la relation éducative du point de vue des émotions, ce qui proté-
gerait la relation à l’élève. L’enseignant sensibilisé à la question des 
émotions, à leur compréhension et régulation sera plus à même de 
réagir de manière constructive à l’agressivité d’un élève. Une forma-
tion des enseignants qui favoriserait le développement de compé-
tences émotionnelles est donc essentielle, plus particulièrement pour 
les enseignants de soutien à l’intégration, qui sont les plus à risque 
d’épuisement professionnel. 

Il est impératif de mettre l’accent sur l’importance, en tant qu’en-
seignant ou enseignante, d’être capable de comprendre et de réguler 
ses émotions face à l’élève, ce qui introduit une dimension complémen-
taire au rôle d’enseignant, jusqu’ici peu abordée : l’adulte qu’il ou elle 
représente est responsable de ses émotions, de leur régulation et de 
leur compréhension face à un élève en difficulté. L’objectif poursuivi 
est de promouvoir le développement de compétences émotionnelles 
chez l’enseignant et l’enseignante capables de garantir l’éthique profes-
sionnelle de la relation à l’élève, en préservant celui-ci d’émotions 
potentiellement nuisibles à son bien-être. 
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L’identité professionnelle des enseignants attire de plus en plus l’at-
tention des chercheurs, comme en témoignent les publications sur 
ce sujet depuis une dizaine d’années (Beauchamp et Thomas, 2009 ; 
Beijaard, 2004 ; Day, 2006 ; Rodgers et Scott, 2008). Les études dans ce 
domaine peuvent être classées en deux grandes catégories : celles qui 
caractérisent l’identité professionnelle des enseignants, d’une part, 
et celles qui explicitent la construction de l’identité professionnelle 
des enseignants (Beijaard, 2004), d’autre part. Ce texte s’inscrit dans 
la deuxième catégorie d’études.  S’appuyant sur les témoignages de 
deux enseignantes, il présente les raisons pour lesquelles les ensei-
gnants doivent réfléchir à leur construction identitaire. La discussion 
de ces cas débouche sur la description d’un processus d’accompa
gnement, présenté comme une démarche nécessaire pour soutenir 
les enseignants dans l’approfondissement de leur réflexion identitaire. 

	1.	 Identité professionnelle et émotion : 
une étude de cas

Des travaux récents sur le processus de construction identitaire 
présentent l’identité comme étant l’expression du sens qu’un indi-
vidu accorde à ses expériences plutôt que comme un ensemble fixe, 
central ou unifié, de caractéristiques chez l’individu (Bloom, 1998 ; 
Robertson, 2004 ; Soreide, 2006 ; Zembylas, 2003b, 2005). Dans cette 
optique, chaque expérience du quotidien façonne l’identité de l’indi-
vidu, laquelle s’exprime oralement et par écrit (Soreide, 2006 ; Watson, 
2006). Pour les tenants de cette approche, l’identité est constamment 
redéfinie et transformée dans les contextes successifs où est placé le 
sujet. Des contextes changeants suscitent des identités ou « positions » 
multiples (Soreide, 2006). Chaque contexte est marqué par des facteurs 
sociaux, politiques, culturels et historiques, de même que chacune des 
possibles façons d’être est reliée à un ensemble de valeurs, de croyances 
et d’idées particulières (Watson, 2006). Selon Weedon (1997, p. 84), les 
« aspirations, désirs et processus » inconscients de l’individu incitent 
celui-ci à prendre certaines positions et à construire, chemin faisant, 
son identité dans l’intersubjectivité (Hollway, 1989 ; Watson, 2006 ; 
Zembylas, 2003b), sur un terrain occupé par des relations de pouvoir 
(Foucault et Rabinow, 1997). Ainsi, des facteurs externes et internes 
influent sur la construction identitaire, un processus dont l’individu 
n’a pas nécessairement conscience.  Le processus de construction 
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identitaire a des répercussions fondamentales sur les enseignants et 
les élèves, en constante interaction dans les écoles (Britzman et Pitt, 
1996 ; Pitt et Rose, 2007 ; Robertson, 1994). C’est d’autant plus vrai en 
région nordique, où les forces coloniales peuvent encore désavantager 
les autochtones sur les plans individuel et collectif (Harper, 2004). 

1.1.	 L’identité professionnelle des enseignants

Les études sur l’identité montrent qu’il est possible de dégager les 
positions identitaires des enseignants au moyen d’une analyse de 
leurs témoignages oraux et écrits. Soreide (2006) a relevé une trentaine 
de positions identitaires différentes, prises par les enseignants du 
primaire dans une variété de contextes. Les quatre représentations 
de soi les plus fréquentes étaient « l’enseignant agréable et bien-
veillant », « l’enseignant créatif et innovateur », « l’enseignant profes-
sionnel » et « l’enseignant type » (Soreide, 2006, p. 527). Harper (2004, 
p. 216) a découvert, quant à elle, que les femmes non autochtones qui 
travaillaient dans le Nord étaient perçues comme des « enseignantes 
en pèlerinage » ou « des enseignantes en voyage ». Watson (2006, 
p. 514) a relevé la position d’un « enseignant non orthodoxe » chez une 
personne qui trouvait qu’elle ne « cadrait pas » dans le système, qu’elle 
était « différente ». Cette idée de différence illustre un point important : 
une position identitaire renvoie implicitement ou explicitement aux 
autres ; on se définit par rapport aux autres. Comme l’explique Soreide 
(2006, p. 542), « lorsque les enseignants se présentent comme des gens 
ouverts au changement et à l’expérimentation à l’école et dans leur 
enseignement, ils le font par contraste avec l’image de l’enseignant 
réfractaire au changement ». L’interdépendance joue un rôle fonda-
mental dans le processus identitaire. Les enseignants négocient leur 
identité avec leurs collègues, leurs élèves, le personnel administratif de 
l’école, les parents, de même que les personnes qu’ils côtoient dans leur 
vie quotidienne. Les individus qui interagissent définissent respecti-
vement l’éventail des possibles façons d’être, chacun essayant, par de 
subtils glissements négociationnels du rapport des forces, d’établir qui 
il peut être dans ce contexte précis, suivant ce qu’il pense, croit et désire. 
Lorsque les individus ne peuvent adopter la position souhaitée, divers 
scénarios se présentent : la résistance ou la projection (Britzman et Pitt, 
1996 ; Pitt et Rose, 2007 ; Robertson, 2004) et le « déplacement du conflit 
émotionnel dans de nouvelles situations » (Pitt et Rose, 2007, p. 336). 
Les réponses affectives marquent ainsi des moments importants dans 
le processus de construction identitaire.
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1.2.	 Émotion et identité 

Pitt et Rose (2007) ne sont pas les seuls à établir un lien entre l’émotion 
et l’identité. Zembylas (2003b, p. 222) soulève une question importante 
lorsqu’il avance que « le processus dynamique de construction iden-
titaire accentue son aspect affectif. En d’autres termes, les émotions 
relient les pensées, points de vue et croyances de l’individu. » Le 
rapport qu’établit Zembylas (2003b) entre les émotions et l’identité a 
été souligné par d’autres auteurs qui se sont attardés à expliquer leur 
compréhension de l’identité et la nature de ce rapport (Hargreaves, 
2001 ; Lasky, 2005 ; O’Conner, 2008 ; Rodgers et Scott, 2008 ; van Veen, 
Sleegers et van de Ven, 2005 ; Zembylas, 2005). Nous ne cherchons pas 
ici à explorer le champ des émotions ni à décrire le caractère affectif 
de la construction identitaire ; nous désirons plutôt insister sur les 
raisons pour lesquelles les enseignants doivent apprendre à analyser 
leur processus de construction identitaire et nous prétendons qu’en 
cette matière les réponses affectives (leurs réactions émotionnelles) 
peuvent leur servir d’importants indicateurs. 

Rodgers et Scott (2008, p. 733) soutiennent que les travaux actuels 
sur l’identité poussent les enseignants à mieux comprendre « leur 
identité, les contextes, les relations et les émotions qui la façonnent, 
de même qu’[ils les poussent] à reconquérir l’autorité de leur voix 
propre ». Beauchamp et Thomas (2009) ont observé que, pendant la 
formation des enseignants, on cherche à définir l’identité de l’ensei-
gnant, sans inviter ce dernier à prendre conscience du processus par 
lequel se construit son identité. La formation des enseignants insiste 
au contraire sur l’expression identitaire des enseignants, y voyant un 
bon moyen de promouvoir les intérêts et l’affirmation de l’autorité des 
enseignants (Day, 2006 ; Elbaz-Luwisch, 2002 ; Kelchtermans, 1996 ; 
Sfard et Pruak, 2005). Cette insistance sur la représentativité indique 
bien que la formation met l’accent sur les enseignants et leur expé-
rience identitaire. Toutefois, comme nous l’avons déjà mentionné, la 
construction identitaire des enseignants n’est pas sans répercussions 
sur les élèves (Aitken, 2005 ; Britzman, 1993 ; Britzman et Pitt, 1996 ; 
Pitt et Rose, 2007 ; Robertson, 1994). Voilà l’essentiel de notre propos.

À cette étape-ci du texte, il nous apparaît utile d’établir une 
nette distinction entre la pratique visant à comprendre sa vie d’ensei-
gnant et la pratique plus complexe visant à comprendre le processus 
par lequel on construit, à différents niveaux d’intervention, le sens 
donné à cette vie. Nous pouvons citer à titre d’exemple deux façons 
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possibles de mener une réflexion sur la vie d’enseignant. Tout d’abord, 
Kelchtermans (1996) décrit un processus comprenant la mise en forme 
de réflexions autobiographiques pour en tirer des récits sur sa carrière, 
le partage de ses récits avec d’autres et l’écoute des récits des autres. 
L’étape du partage permet à chacun d’entrevoir d’autres façons de 
comprendre ses expériences. De même, l’approche autobiographique 
d’Elbaz-Luwisch (2002) consiste à décrire, à raconter et à analyser les 
contextes de sa pratique de manière à recadrer son expérience et à 
reconquérir son identité d’enseignant ou d’enseignante. Ces processus 
attirent l’attention des enseignants sur les interactions et les contextes 
qui façonnent les identités afin de les rendre conscients des diffé-
rentes valeurs, croyances et histoires en scène. Bien qu’il soit clair 
que l’engagement des enseignants dans un travail autobiographique 
soit important, cela ne suffit pas.  La compréhension du processus 
de construction identitaire doit aussi faire partie de la réflexion des 
enseignants. Le travail autobiographique peut amener les enseignants 
à réfléchir aux perspectives morales et politiques concurrentes en 
éducation, mais pas nécessairement à comprendre l’interdépendance 
entre leur identité et leur perception des autres. Or, il est essentiel 
de le faire, particulièrement parce que les enseignants interagissent 
constamment avec leurs élèves (Britzman et Pitt, 1996).

1.3.	 Les cas de Nicole et de Julie

Les cas exposés ci-après sont tirés d’une étude qualitative portant 
sur les expériences d’enseignement de sept femmes blanches embau-
chées au cours d’une période de 18 ans dans une école d’une collec-
tivité autochtone isolée dans la région subarctique du Canada. Les 
résultats de l’étude de laquelle proviennent les deux cas dont il est 
fait mention offraient une compréhension approfondie du mode de 
construction identitaire à l’œuvre chez des enseignantes blanches 
en situation minoritaire (Aitken, 2005). Ce contexte de cohabitation 
culturelle parfois houleuse où rivalisent différentes croyances sur 
l’éducation (Aitken, 1993 ; Harper, 2004) présente l’avantage de mettre 
en lumière l’identité des enseignantes et les facteurs qui contribuent 
à sa construction (Harper, 2004). Les cas de l’étude originale viennent 
justifier la démarche de réflexion au sujet du processus de construction 
identitaire. 
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Appelées à commenter leur expérience de travail dans ce contexte 
culturel particulier, les femmes interrogées dans le cadre de notre 
étude partageaient le sentiment profond et persistant d’avoir connu 
un immense succès ou, au contraire, d’avoir essuyé un cuisant échec 
personnel. Comme le suggère Hargreaves (2001, p. 1057), elles avaient 
eu « des expériences émotionnelles récurrentes… [qui ont marqué] 
leurs identités ». Deux des femmes ont décrit leur expérience comme 
un point culminant de leur carrière, sans doute à jamais inégalé. 
Par contraste, cinq autres enseignantes en sont venues à remettre en 
question leur choix de carrière et leurs compétences pédagogiques, 
nous confiant, verbalement ou par écrit : Je n’y arrive pas. J’abandonne. 
Voulez-vous bien me dire ce que je fous ici ? ! Je ne veux pas rester ici. Je ne 
pouvais plus continuer comme ça. Je ne pensais plus qu’à partir. En fait, je 
n’ai vraiment plus envie d’enseigner. Ces femmes étaient pourtant des 
enseignantes d’expérience, pas des novices dépassées par l’ampleur de 
la tâche ou pénalisées par une formation inadéquate (Hargreaves et 
Jacka, 1995). Chacune d’elles avait travaillé dans la collectivité pendant 
au moins deux ans. Ensemble, nos informatrices cumulaient trente 
ans d’expérience. 

Voici brièvement une reconstruction des témoignages écrits et 
oraux recueillis, au cours d’une période de cinq mois, auprès de deux 
des informatrices. Ces témoignages ont pris diverses formes : mono-
logue écrit racontant un épisode d’enseignement significatif, extraits 
de journal, commentaires recueillis au cours d’entrevues individuelles 
et de groupe. 

1.3.1.	 Le cas de Nicole

Nicole en était à sa septième année d’enseignement dans la collectivité 
lorsque l’étude a débuté. Appelée à commenter sa décision de travailler 
dans cette collectivité isolée, six ans plus tôt, elle nous confie qu’elle 
voulait enseigner là où on avait vraiment besoin de bons enseignants. Le 
terme « bons » est souligné deux fois dans son récit. Nicole conçoit 
l’éducation comme un système d’uniformisation (des possibilités) 
transférable, un système dont elle avait hâte de faire partie. Elle a 
entrepris sa carrière avec la ferme conviction qu’elle était capable 
d’enseigner et qu’elle serait une bonne enseignante. Ça m’a irritée 
d’avoir à faire toutes ces études à l’université simplement pour obtenir un 
papier disant que je peux enseigner, alors que je savais au fond de moi que 
je pouvais enseigner. 
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Les textes et les témoignages verbaux de Nicole sont marqués par 
la tristesse et la frustration. Dans l’entrevue de groupe, elle éclate en 
sanglots en décrivant les difficultés qu’elle a toujours, après six ans, à 
établir des liens avec la collectivité. Je n’ai aucun lien ici, c’est ce que je 
trouve vraiment difficile. Comme d’autres enseignantes, Nicole ne voit 
pas d’autre issue que de déménager. Elle demande : Mais voulez-vous 
bien me dire ce que je fous ici ? Elle écrit : Je vois si peu de changements 
autour de moi, parfois aucun, c’en est décourageant. Ça m’enlève le goût 
d’essayer. 

Pour Nicole, l’impossibilité de changer les choses tient à des 
facteurs indépendants de sa volonté, notamment aux caractéristiques 
de la collectivité. Dans son esprit, les membres de la collectivité se 
caractérisent de façon générale par une incapacité à comprendre la 
valeur de l’éducation, un manque de compétences en leadership, un 
désintérêt, un manque d’engagement et une absence de buts. L’éduca-
tion donne une liberté économique, une liberté sociale, des possibilités, et ça, 
ils [la collectivité] ne le voient [voit] pas, explique-t-elle. 

Pour Nicole, les succès scolaires tarderont à venir tant et aussi 
longtemps que la collectivité ne sera pas prête à être éduquée. Elle 
explique que cela pourrait prendre des générations. Vous savez, beau-
coup d’entre eux se satisfont d’un cours secondaire. C’est culturel. Peut-être 
que la prochaine génération visera un diplôme collégial et que la suivante 
visera un peu plus… Mais ça va prendre du temps, mes enfants ne verront 
pas ça de leur vivant…

1.3.2.	 Le cas de Julie 

Julie en était à ses débuts dans l’enseignement lorsqu’elle a mis le pied 
dans la collectivité. Elle se décrit comme une novice à son arrivée, 
comme quelqu’un qui avait beaucoup à apprendre. Avant toute chose, 
il me fallait vivre une phase d’initiation. Elle raconte ses premiers efforts 
et les difficultés qu’elle a eues au moment de présenter à ses élèves 
un roman qu’elle avait beaucoup aimé elle-même comme étudiante. 

Il y avait tellement de résistance… J’avais le choix entre m’acharner et 
détruire le potentiel de plaisir de ma classe, réduire à néant la possibilité 
d’établir un bon rapport avec mes élèves de 10e et de 11e année, ou alors 
changer de registre. Finalement, j’ai décidé de changer mon approche et 
d’explorer de nouvelles possibilités. 
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Elle a alors procédé, raconte-t-elle, par essais et erreurs, s’efforçant 
de rendre son enseignement pertinent aux yeux de ses élèves. Je pense 
que j’ai compris à ce moment-là que la contribution des élèves était inesti-
mable. Quand je repense à ce que j’ai fait, je constate que les activités qui ont 
eu le plus de succès sont celles où les élèves jouaient un rôle de guide. 

Appelée à décrire les difficultés qu’elle a eues comme enseignante 
débutante dans la collectivité, Julie dit : Je n’étais pas seulement initiée 
à titre d’enseignante débutante, j’étais aussi une étrangère dans la collecti-
vité, quelqu’un d’une autre culture. Pour relever ce double défi, elle a eu 
l’idée d’engager ses élèves dans un projet commun d’écriture sur leur 
histoire. Ce projet a permis à la classe de se rendre dans une ville du 
Sud présenter ses textes à des élèves d’une autre école avec qui elle 
a partagé sa culture et son histoire, ce qui lui a valu des éloges et 
l’attention des médias, deux éléments dont Julie a retiré beaucoup de 
satisfaction et de fierté. Elle décrit le projet d’écriture et le voyage qui 
l’a couronné comme des moments forts de sa carrière. En entrevue, 
elle explique : Je ne crois pas avoir réalisé à ce jour, dans toute ma carrière 
d’enseignante, quelque chose d’aussi significatif que cet événement particulier. 

Lorsque Julie a parlé de son projet avec ses collègues, leurs réac-
tions ont été très négatives. On m’a dit qu’ils n’embarqueraient pas, et j’ai 
pensé tant pis ! Je le fais quand même. Ils vont embarquer… Je ne sais pas si 
j’étais naïve au point d’être ridicule et exagérément optimiste, ou si je savais 
qu’ils seraient capables de mener à bien le projet. Julie explique qu’elle s’at-
tendait simplement à ce résultat. Elle a enseigné pendant quatre ans, 
puis ses responsabilités familiales l’ont amenée à déménager. 

	2.	 Analyse des cas, sur le plan 
de la construction identitaire

Comme l’indiquent Zembylas (2003b) et d’autres chercheurs, la 
construction identitaire est traversée par des forces sociales, poli
tiques et historiques. Dans les collectivités autochtones isolées comme 
celle dont il est question ici, le pouvoir et l’autorité sont contestés à 
différents niveaux. Les effets persistants des forces coloniales au nord 
se font sentir dans les écoles (Harper, 2004 ; Schick et St. Denis, 2005), 
tandis que cette toile de fond nourrit des luttes autochtones pour l’auto-
détermination en éducation (Battiste, 2000 ; Brandt-Castellano, Davis 
et Lahache, 2000 ; Binda et Calliou, 2001). Les questions de pouvoir et 
d’autorité façonnent forcément l’expérience des deux femmes d’une 
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manière qui ne serait sans doute pas aussi évidente au sud, dans 
un environnement monoculturel. Julie constate l’absence de contenu 
autochtone dans le programme d’études et tente de pallier cette 
lacune par des interventions sur le thème de la culture. Elle cherche 
à accroître le choix et l’autonomie de ses élèves et refuse de s’imposer 
comme experte en se décrivant plutôt comme une novice et une 
apprentie. Nicole conçoit l’éducation comme un système apolitique qui 
peut être transplanté d’un endroit à l’autre ; elle conçoit l’enseignement, 
par ailleurs, comme une démarche de surveillance et de gestion du 
savoir qui légitime l’autorité de l’enseignant au sein de l’école et de la 
collectivité, et qui établit fermement sa position dans cette hiérarchie. 
Julie réagit à la résistance initiale de ses élèves en tentant de rendre 
son enseignement plus pertinent.  Elle cherche à se renseigner sur 
la culture et l’histoire de la collectivité auprès de ses élèves et tente 
d’adapter son enseignement à leurs champs d’intérêt. Elle les engage 
dans une réflexion sur le pourquoi et le comment de leur éducation. 
Nicole cherche à transmettre un programme d’études uniforme qui 
laisse peu de place, d’une part, à la contribution des élèves ou à celle 
des membres de la collectivité et, d’autre part, à leur point de vue sur 
les buts de l’éducation. Le cas de Julie est marqué par l’engagement, la 
motivation et l’accomplissement ; le cas de Nicole reflète, par ailleurs, 
un tel degré d’inutilité qu’il ébranle l’identité de l’enseignante comme 
experte qualifiée.

2.1.	 Positionnement des deux enseignantes

Nicole commence son monologue écrit par cette déclaration : Je voulais 
enseigner là où on avait vraiment besoin de bons enseignants, voilà pourquoi 
je suis ici. À une autre étape de l’étude, elle est revenue sur la notion de 
besoin : Ce que je voulais, c’est enseigner à des enfants qui avaient réellement 
besoin de quelqu’un de bon. Et elle a ajouté : J’aime penser que je suis une 
bonne enseignante. Différentes positions se dégagent du témoignage de 
Nicole ; elle se perçoit comme une experte de l’enseignement et comme 
une professionnelle compétente dont on a réellement besoin. Le discours 
implicite de Nicole consiste en ce que les élèves de la collectivité ont 
des besoins supérieurs à la normale. D’où l’importance d’exceller 
comme enseignante. Toutefois, Nicole n’arrive pas à se faire recon-
naître dans le rôle qu’elle souhaite exercer, celui d’une experte appor-
tant une aide nécessaire, et trouve un sens à la situation en expliquant 
son incapacité à exercer dans ce contexte. Selon elle, la collectivité est 
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incapable de reconnaître la valeur de l’éducation, ce qui la rend inca-
pable de reconnaître qu’elle a besoin d’une enseignante comme elle. 
Nicole a vécu deux moments d’émotion particulièrement intenses : 
d’abord lorsqu’elle explique sa difficulté à créer des liens, sans doute 
parce que l’absence de tels liens invalide en quelque sorte la thèse de 
son utilité et la prive de la possibilité de montrer qu’elle a su répondre 
aux besoins décelés. Puis, lorsqu’elle s’avoue vaincue, par ces mots : 
Je n’arriverai jamais à changer les choses. Cette déclaration d’échec porte 
durement atteinte à son identité d’experte en enseignement. D’autres 
parties du témoignage de Nicole mettent en lumière ses valeurs et 
croyances à l’égard de l’éducation ; c’est dans ces dernières que Nicole 
trouve son matériau de construction identitaire et sur celles-ci que 
Nicole appuie sa perception de ses élèves et de la collectivité. 

Nicole semble inconsciente des autres objectifs et approches de 
l’éducation en dehors de ceux étroitement associés à la transmission du 
savoir par un enseignant qui s’impose comme expert. Elle ne semble 
pas non plus ouverte à d’autres approches de l’éducation qui tiennent 
compte de la culture et de l’histoire de la collectivité ou des buts 
concurrents de l’éducation autochtone. De même, elle n’envisage pas 
d’autres manières de comprendre chacun de ses élèves ou les membres 
de la collectivité. En dépit de sa position d’autorité, Nicole se sent 
démunie. Tout en affirmant consciemment ses attentes à l’égard de 
la situation, elle ne semble pas consciente du lien d’interdépendance 
entre son désir de se trouver là où on avait vraiment besoin de bons ensei-
gnants et sa conviction que les élèves et la collectivité ne sont pas prêts. 
Elle se perçoit indépendamment d’eux et cela a des répercussions 
négatives importantes sur tous. 

Julie se conçoit comme une « novice », mais dans l’absolu, car, 
par rapport à ses collègues expérimentées, elle se définit comme une 
enseignante « positive », qui n’abandonne pas. (Cette affirmation laisse 
entendre que ses collègues expérimentées ont abandonné.) En tant 
qu’apprentie, elle se conçoit comme une novice parmi ses élèves, mais 
cela ne semble pas la paralyser. Au contraire, elle a le sentiment d’avoir 
réalisé son rêve de se démarquer comme enseignante et de laisser de 
bons souvenirs à ses élèves.

Revenons au cas de Nicole. J’émets l’hypothèse que l’éventail des 
possibilités et des limites de la pratique de Nicole se trouve défini 
par son désir intime de jouer le rôle d’une experte dont on a réellement 
besoin. Pour renforcer sa position, Nicole doit penser que ses élèves 
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et les membres de la collectivité ont besoin d’elle. De plus, il lui faut 
trouver des preuves de son utilité, des occasions de résoudre des 
problèmes et des confirmations que son expertise a porté ses fruits. 
Or, ce qu’elle récolte au contraire, c’est le rejet et des signes récurrents 
de son échec. Sa réponse affective consiste à dépeindre ses élèves et 
la collectivité comme des gens incapables de comprendre la valeur de 
l’éducation, c’est-à-dire incapables de reconnaître son expertise. Voilà 
des conditions profondément invalidantes pour Nicole et ses élèves. 
La situation est problématique pour l’enseignante et pour tous ceux 
avec qui elle interagit.

2.2.	 Qu’est-ce qu’on peut faire ?

Les réponses affectives de Nicole, intenses et répétées, ne doivent pas 
éclipser les enseignements à tirer de ce cas, illustratif du processus de 
construction identitaire. Par exemple, à l’issue de ses recherches sur 
le rôle de l’émotion dans l’enseignement, Hargreaves (2001, p.  1077) 
suggère d’aider les enseignants, au moyen d’une politique et d’un 
cadre d’intervention, « à développer et à exercer leur compétence 
émotionnelle », un objectif qui sous-tend trois démarches, dont le 
« développement de la compréhension émotionnelle ». Par contraste, 
Pitt et Rose (2007) suggèrent une approche différente consistant à 
traiter les « tempêtes émotionnelles » comme des signaux annoncia-
teurs d’importantes leçons en matière de construction identitaire, 
c’est-à-dire comme des invitations à « apprendre à apprendre ».

	3.	 Une pratique axée sur la compréhension 
de la construction identitaire 

Ce type de réflexion n’est pas courant. Korthagen et Vasalos (2005) font 
partie des rares chercheurs qui prennent en considération les aspira-
tions profondes des enseignants, à preuve le processus de réflexion 
systématique et structuré qu’ils proposent aux enseignants en forma-
tion. Ce processus vise à sensibiliser davantage ces derniers « à leurs 
sentiments, émotions, besoins et valeurs dans leurs réflexions et leurs 
décisions d’enseignants » (Korthagen et Vasalos, 2005, p. 68). Le modèle 
proposé par ces auteurs prévoit des rencontres individuelles entre 
les enseignants en formation et leurs superviseurs. Ces rencontres 
donnent lieu à un dialogue et à une réflexion sur une expérience d’en-
seignement particulière qui semble provoquer une tension intérieure. 
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Avec l’aide de son superviseur, l’enseignant en formation doit faire 
l’exercice de décrire la situation idéale. Cette première démarche attire 
l’attention de l’enseignant en formation sur ses aspirations profondes, 
par exemple sur le rôle qu’il se sent appelé à jouer et les raisons qui 
l’ont poussé à devenir enseignant. En deuxième lieu, l’enseignant en 
formation est appelé à examiner les facteurs qui peuvent expliquer 
l’écart entre la situation vécue et la situation idéale. Ce faisant, il est 
appelé à se concentrer sur les facteurs dont il se sent partie prenante, 
par exemple ses comportements, ses sentiments, l’image qu’il cherche à 
projeter et ses croyances. Cette réflexion de fond, telle que la décrivent 
Korthagen et Vasalos (2005), aide les individus à comprendre leur 
potentiel et leurs qualités essentielles et à agir d’une manière plus 
autonome et fructueuse. La démarche a pour but ultime d’amener les 
enseignants à « avoir cette réflexion de fond durant leur pratique de 
manière à entrer en contact avec les qualités essentielles auxquelles 
ils accordent de l’importance à des moments particuliers » (Korthagen et 
Vasalos, 2005, p. 68). 

Les travaux de ces auteurs montrent que les enseignants peuvent, 
dans leur pratique, porter attention aux signaux affectifs de tension 
pour comprendre comment – à des moments particuliers – un désir 
profond recoupe les exigences du contexte d’enseignement ou se bute 
à ces dernières. À la différence des approches autobiographiques 
mentionnées antérieurement, celle-ci engage la personne dans une 
réflexion continue sur le processus de construction de son identité. 
De plus, ces mêmes auteurs soutiennent que les enseignants qui font 
montre d’une telle compréhension peuvent mobiliser les élèves à 
développer leurs qualités essentielles et leur potentiel de manière à 
les amener, eux aussi, à goûter à une conscience et à une autonomie 
accrues. 

Bien que l’approche de Korthagen et Vasalos (2005) soit promet-
teuse, il faut prendre en considération d’autres facteurs. D’abord, on 
doit comprendre que nous construisons notre identité parallèlement 
à notre représentation des autres. Ensuite, on doit reconnaître que les 
conflits que nous avons eus dans le passé peuvent involontairement 
affleurer dans nos efforts de positionnement par rapport aux autres. 
Lorsque ces « autres » sont nos élèves, nous pourrions, comme le 
suggèrent Britzman et Pitt (1996), être amenés à projeter le problème 
sur eux et à le leur attribuer plutôt que de reconnaître qu’il nous appar-
tient. Nous présentons ci-après un processus permettant de soutenir 
les enseignants dans la découverte de leur dynamique identitaire.
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	4.	 Accompagnement et identité

L’accompagnement que nous décrivons dans ce chapitre constitue 
une approche qui a pour but d’aider les enseignants à comprendre 
le processus par lequel ils négocient leur identité. Nous définissons 
ce concept avant de clarifier les raisons pour lesquelles nous suggé-
rons d’adopter une telle approche.  Il s’agit d’un type de soutien qui 
dépasse la formation, en ce sens qu’il se déroule au cours d’une 
période prolongée et s’adresse directement à l’apprenti enseignant. 
Brièvement, dans une perspective socioconstructiviste, l’accompagne-
ment se fait en groupe. Il vise « à susciter l’activation des expériences 
antérieures afin de favoriser la construction des connaissances, à 
susciter des conflits sociocognitifs et à profiter de ceux qui émergent 
des discussions » (Lafortune, 2008, p.  11). Un tel processus révèle 
les aspects internes et externes de l’identité, de même que ceux qui 
donnent un sens à la vie de l’enseignant (Rodgers et Scott, 2008) de 
façon non explicite.

Quelques éléments sont à prendre en considération afin de 
permettre une réflexion, au cours de sa pratique, au sujet de la construc-
tion de son identité. Afin d’illustrer la pertinence de ce processus 
d’accompagnement socioconstructiviste en contexte de soutien, nous 
avons recensé les caractéristiques de la réflexion identitaire préconisée 
par différents auteurs qui coïncident avec une dimension de l’accom-
pagnement, tel que le conçoit Lafortune (2008) :
•	 Pour engager les enseignants dans une réflexion sur leurs aspi-
rations profondes, il faut compter sur une série d’interactions 
(Korthagen et Vasalos, 2005).

•	 La redéfinition de sa compréhension de son identité d’enseignant 
doit se faire au sein de groupes (Zembylas, 2003b).

•	 La réflexion sur la pratique, et en cours de pratique, est au cœur 
du processus de compréhension de son identité (Korthagen et 
Vasalos, 2005).

•	 L’examen des incohérences et des divergences entre les pensées 
et les actions contribue à accroître les options d’intervention et la 
cohérence de la pratique (Korthagen et Vasalos, 2005).

•	 De multiples théories, parfois divergentes, traitent des possi-
bilités et des limites de la construction identitaire (Zembylas, 
2003b). Il est essentiel de comprendre les concepts véhiculés par 
ces théories, dont les suivants : 
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–– les points de vue sur l’identité ; le rapport entre soi et l’autre 
dans la construction identitaire ; les approches pédagogiques ; 
les intentions morales de l’éducation ; les philosophies d’ap-
prentissage ; le pouvoir et l’autorité en éducation ; l’équité en 
éducation ; les dimensions sociales et culturelles de l’éduca-
tion, etc.

•	 L’étude (active) de sa propre pratique permet d’acquérir une plus 
grande conscience de soi (Zembylas, 2003b).

•	 La compréhension de ses réponses affectives doit être considérée 
comme un aspect essentiel de la connaissance de soi (Zembylas, 
2003b).

•	 Le processus doit se traduire par une conscience et une auto-
nomie accrues pour les enseignants et leurs élèves (Korthagen 
et Vasalos, 2005).
Le nombre et la nature de la liste ci-dessus montrent la pertinence 

d’un accompagnement pour apprendre aux enseignants à utiliser leur 
propre construction identitaire dans une démarche d’autonomisation 
élargie. Cette démarche doit amener les enseignants à définir ou à 
redéfinir le mode de fonctionnement de leur processus de construction 
identitaire. Elle doit leur faire prendre conscience de leurs relations 
d’interdépendance, les amener à réfléchir sur le processus de transfor-
mation continue des identités et les inciter « à pratiquer des recoupe-
ments entre leurs émotions, leurs relations de pouvoir et l’idéologie » 
(Zembylas, 2003a, p. 122). 

	  	 Conclusion

Les émotions sont inséparables de l’identité, car elles jalonnent le 
processus de construction identitaire. Les enseignants doivent donc 
prendre conscience de leurs réponses affectives et comprendre ce que 
celles-ci leur signalent au sujet de l’identité. Ils doivent être soutenus 
dans la compréhension progressive de leurs processus de construc-
tion identitaire. Un accompagnement socioconstructiviste permet de 
répondre naturellement à ce besoin de soutien. La réflexion sur la 
construction identitaire et l’apprentissage d’une démarche d’ouverture 
aux émotions permettant, après analyse des enjeux, d’entrevoir de 
nouvelles pistes d’intervention sont des gages d’autonomisation tant 
des enseignants que de leurs élèves. Bien que cette approche n’ait 
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pas encore été expérimentée, elle pourrait permettre, entre autres 
démarches possibles, de relever le défi lancé par Beauchamp et Thomas 
(2009), celui de porter plus clairement attention à l’identité.
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Caterina Fiorilli est professeure de psychologie du développement et 
de l’éducation à la Faculté de sciences de la formation de l’Université 
de Milano Bicocca. Elle collabore aux recherches et aux publications 
de la professeure Ottavia Albanese.
caterina.fiorilli@unimib.it

Sylvie Fréchette est chargée de cours et superviseure de stages en 
enseignement secondaire à l’Université du Québec à Trois-Rivières. 
Elle est titulaire d’un doctorat en éducation et a effectué un stage 
postdoctoral dans l’équipe de Louise Lafortune dans le cadre du projet 
Accompagnement-Recherche-Formation pour la mise en œuvre du 
Programme de formation de l’école québécoise. Elle s’intéresse à l’auto-
régulation de l’apprentissage de tâches professionnelles complexes en 
formation initiale des enseignants et enseignantes et au soutien à la 
motivation des élèves.
sylvie.frechette@uqtr.ca

Katja Grimm est enseignante expérimentée dans l’enseignement 
primaire du canton de Genève en Suisse. Elle participe activement 
à la formation des enseignants et au développement de pédagogies 
actives en collaboration avec le Centre de formation de l’enseignement 
primaire du canton de Genève (CeFEP), de même qu’en collaboration 
avec des chercheurs de la Faculté de psychologie et des sciences de 
l’éducation de l’Université de Genève.
katja.grimm@edu.ge.ch 
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Bernadette Gros est enseignante expérimentée dans l’enseignement 
primaire du canton de Genève en Suisse. Elle participe activement 
à la formation des enseignants et au développement de pédagogies 
actives en collaboration avec le Centre de formation de l’enseignement 
primaire du canton de Genève (CeFEP), de même qu’en collaboration 
avec des chercheurs de la Faculté de psychologie et des sciences de 
l’éducation de l’Université de Genève.
bernadette.gros@edu.ge.ch

Catherine Herbert est enseignante expérimentée dans l’enseignement 
primaire du canton de Genève en Suisse. Elle participe activement 
à la formation des enseignants et au développement de pédagogies 
actives en collaboration avec le Centre de formation de l’enseignement 
primaire du canton de Genève (CeFEP), de même qu’en collaboration 
avec des chercheurs de la Faculté de psychologie et des sciences de 
l’éducation de l’Université de Genève.
catherine.herbert@edu.ge.ch

Louise Lafortune, Ph.  D., est professeure titulaire au Département 
des sciences de l’éducation de l’Université du Québec à Trois-Rivières. 
Elle est auteure de plusieurs articles et livres portant sur l’affectivité et 
la métacognition, sur la pensée et la pratique réflexives, sur la péda-
gogie de l’équité et la situation des femmes en mathématiques et en 
sciences, sur l’accompagnement socioconstructiviste d’une réforme ou 
d’un changement, sur le travail en équipe de collègues, sur le juge-
ment professionnel, sur le leadership et sur les écritures réflexives et 
professionnalisantes. Elle se spécialise dans l’accompagnement d’un 
changement et, à ce sujet, elle a publié Compétences professionnelles 
pour l’accompagnement d’un changement. Un référentiel et Un modèle 
d’accompagnement professionnel. Pour un leadership novateur (Presses de 
l’Université du Québec, 2008).
louise.lafortune@uqtr.ca

Frédéric Legault est titulaire d’un doctorat en psychologie de l’Uni-
versité du Québec à Montréal. Professeur au Département d’éducation 
et formation spécialisées de l’Université du Québec à Montréal, il est 
membre du Centre de recherche interuniversitaire sur la formation 
et la profession enseignante (CRIFPE).  Ses deux principaux intérêts 
de recherche portent sur les facteurs d’ajustement scolaire des élèves 
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du primaire et du secondaire et sur l’insertion professionnelle des 
enseignants.  Ses recherches actuelles se situent dans les domaines 
de la motivation scolaire, de l’organisation des services en adaptation 
scolaire et de l’insertion professionnelle des enseignants au collégial.
legault.frederic@uqam.ca

Daniel Martin est professeur formateur et responsable de l’UER 
(Unité d’enseignement et de recherche) Enseignement, apprentissage 
et évaluation à la Haute école pédagogique à Lausanne (Suisse). Ses 
travaux portent sur la compréhension, la métacognition, la construc-
tion et la régulation des apprentissages, les pratiques d’enseignement 
efficace, la prévention de l’échec scolaire et les dispositifs de formation 
des enseignants.
daniel.martin@hepl.ch

Jacqueline Methenitis est enseignante expérimentée dans l’ensei-
gnement primaire du canton de Genève en Suisse.  Elle participe 
activement à la formation des enseignants et au développement de 
pédagogies actives en collaboration avec le Centre de formation de 
l’enseignement primaire du canton de Genève (CeFEP), de même qu’en 
collaboration avec des chercheurs de la Faculté de psychologie et des 
sciences de l’éducation de l’Université de Genève.
jacqueline.methenitis@edu.ge.ch 

Jean Moreau est actuellement responsable scientifique et administratif 
à l’Unité de recherche pour le pilotage des systèmes pédagogiques 
(Lausanne).  Il est en outre le répondant cantonal pour la recherche 
internationale PISA (Programme for International Student Assessment). 
Après des études de mathématiques à l’Université d’Orléans-Tours, il 
obtient la licence et la maîtrise de mathématiques, puis un diplôme 
d’études approfondies en statistique à l’université de Paris VI avec le 
professeur Benzécri.  Il a soutenu en 1992 une thèse en statistique à 
l’École polytechnique fédérale de Lausanne. Ses recherches ont porté 
sur le traitement des données en sciences humaines, sur l’évaluation 
des élèves et le fonctionnement des systèmes scolaires. Il a notamment 
publié chez Springer un livre sur l’analyse factorielle des correspon-
dances adaptée, notamment, aux données en sciences de l’éducation 
et en psychologie.
jean.moreau@unil.ch
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Lucie Mottier Lopez a obtenu, en 2005, un doctorat en sciences de 
l’éducation portant sur l’apprentissage situé en lien avec des micro-
cultures de classe à l’école primaire. Elle a effectué un postdoctorat 
à Louvain-la-Neuve, en Belgique, qui a débouché sur un ensemble 
d’études de pratiques d’évaluation par portfolio dans différents lieux 
de formation à l’enseignement. Depuis 2006, elle est maître d’ensei-
gnement et de recherche à la Faculté de psychologie et des sciences 
de l’éducation de l’Université de Genève. Son domaine d’intervention 
et de recherche porte sur les processus d’apprentissage et d’ensei
gnement et sur les pratiques d’évaluation en classe, notamment du 
point de vue de leur rôle dans la régulation des apprentissages. Elle est 
présidente de l’ADMEE-Europe (Association pour le développement 
des méthodologies d’évaluation en éducation) depuis janvier 2009. 
Parmi ses publications récentes figurent deux ouvrages : Apprentis-
sage situé : la microculture de classe en mathématiques (2008, Peter Lang) ; 
Évaluations en tension : entre la régulation des apprentissages et le pilotage 
des systèmes, codirection Marcel Crahay (2009, De Boeck).
lucie.mottier@unige.ch

Christine Payot est enseignante expérimentée dans l’enseignement 
primaire du canton de Genève en Suisse. Elle participe activement 
à la formation des enseignants et au développement de pédagogies 
actives en collaboration avec le Centre de formation de l’enseignement 
primaire du canton de Genève (CeFEP), de même qu’en collaboration 
avec des chercheurs de la Faculté de psychologie et des sciences de 
l’éducation de l’Université de Genève.
christine.payot@edu.ge.ch

Marina Pot est enseignante expérimentée dans l’enseignement 
primaire du canton de Genève en Suisse. Elle participe activement 
à la formation des enseignants et au développement de pédagogies 
actives en collaboration avec le Centre de formation de l’enseignement 
primaire du canton de Genève (CeFEP), de même qu’en collaboration 
avec des chercheurs de la Faculté de psychologie et des sciences de 
l’éducation de l’Université de Genève.
marina.pot-bertrand@edu.ge.ch
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Jean-Luc Schneuwly est enseignant expérimenté dans l’enseignement 
primaire du canton de Genève en Suisse.  Il participe activement à 
la formation des enseignants et au développement de pédagogies 
actives en collaboration avec le Centre de formation de l’enseignement 
primaire du canton de Genève (CeFEP), de même qu’en collaboration 
avec des chercheurs de la Faculté de psychologie et des sciences de 
l’éducation de l’Université de Genève.
jean-luc.schneuwly@edu.ge.ch

Noëlle Sorin est professeure de didactique du français au Dépar
tement des sciences de l’éducation de l’Université du Québec à Trois-
Rivières. Son principal domaine de recherche est la didactique de la 
littérature pour la jeunesse où elle explore particulièrement la lecture/
écriture littéraire, surtout en français langue première, mais aussi 
langue d’accueil. Par ailleurs, elle se préoccupe de l’histoire de l’édi-
tion pour la jeunesse et a publié une monographie sur les Éditions 
Variétés en 2001 aux Éditions Ex Libris de Sherbrooke. Un ouvrage 
collectif, Littérature pour la jeunesse. Les représentations de l’enfant, qu’elle 
a codirigé avec Suzanne Pouliot, est paru aux Cahiers scientifiques 
de l’ACFAS en 2005. La même année, La mémoire comme palimpseste en 
littérature pour la jeunesse a été publié aux Éditions Nota bene, sous 
sa direction. À signaler, en 2006, la parution de l’ouvrage collectif 
Imaginaires métissés en littérature pour la jeunesse, aux Presses de l’Uni-
versité du Québec, toujours sous sa direction. En 2007, Noëlle Sorin a 
codirigé avec Falardeau, Fisher et Simard l’ouvrage collectif intitulé La 
didactique du français. Les voies actuelles de la recherche, paru aux Presses 
de l’Université Laval. En 2008, enfin, elle a publié une monographie, 
Robert Soulières, aux Éditions David d’Ottawa.
noelle.Sorin@uqtr.ca

Stéphane Zbinden est enseignant expérimenté dans l’enseignement 
primaire du canton de Genève en Suisse.  Il participe activement à 
la formation des enseignants et au développement de pédagogies 
actives en collaboration avec le Centre de formation de l’enseignement 
primaire du canton de Genève (CeFEP), de même qu’en collaboration 
avec des chercheurs de la Faculté de psychologie et des sciences de 
l’éducation de l’Université de Genève.
stephane.zbinden@edu.ge.ch 
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Littératie et inclusion 
Outils et pratiques pédagogiques
Sous la direction de  
Manon Hébert et Lizanne Lafontaine
2010, ISBN 978-2-7605-2545-0, 214 pages
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Sous la direction de Françoise Cros,  
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Pratiques enseignantes  
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Sous la direction de  
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2007, ISBN 978-2-7605-1529-1, 272 pages

L’organisation du travail scolaire 
Sous la direction de  
Monica Gather Thurler et Olivier Maulini
2007, ISBN 978-2-7605-1503-1, 468 pages

Observer les réformes en éducation 
Sous la direction de Louise Lafortune, 
Moussadak Ettayebi et Philippe Jonnaert
2006, ISBN 978-2-7605-1464-5, 248 pages

L’innovation en formation 
à l’enseignement 
Pistes de réflexion et d’action
Sous la direction de Jean Loiselle, 
Louise Lafortune et Nadia Rousseau
2006, ISBN 2-7605-1428-5, 262 pages

Intervenir auprès d’élèves  
ayant des besoins particuliers 
Quelle formation à l’enseignement ?
Sous la direction de  
Pierre-André Doudin et Louise Lafortune
2006, ISBN 2-7605-1386-6, 264 pages

Pédagogie des poqués
Antoine Baby
2005, ISBN 2-7605-1340-8, 300 pages

Pour l’apprentissage  
d’une pensée critique au primaire
Marie-France Daniel, avec la collaboration de 
Monique Darveau, Louise Lafortune  
et Ricardo Pallascio
2005, ISBN 2-7605-1330-0, 180 pages

Le questionnement en équipe-cycle 
Questionnaires, entretiens,  
journaux de réflexion
Sous la direction de Louise Lafortune
2004, ISBN 2-7605-1320-3, 368 pages

Travailler en équipe-cycle 
entre collègues d’une école
Sous la direction de Louise Lafortune, 
avec la collaboration de Stéphane Cyr  
et Bernard Massé
2004, ISBN 2-7605-1313-0, 336 pages

La prévention du suicide à l’école
Sous la direction de  
Ghyslain Parent et Denis Rhéaume
2004, ISBN 2-7605-1292-4, 228 pages

Les émotions à l’école
Sous la direction de Louise Lafortune,  
Pierre-André Doudin, Dawson R. Hancock  
et Francisco Pons
2004, ISBN 2-7605-1290-8, 192 pages

L’accompagnement en éducation 
Un soutien au renouvellement des pratiques
Sous la direction de Monique L’Hostie  
et Louis-Philippe Boucher
2004, ISBN 2-7605-1278-9, 208 pages

Constructivisme – Choix contemporains 
Hommage à Ernst von Glasersfeld
Sous la direction de  
Philippe Jonnaert et Domenico Masciotra
2004, ISBN 2-7605-1280-0, 340 pages

La pédagogie de l’inclusion scolaire
Sous la direction de Nadia Rousseau  
et Stéphanie Bélanger
2004, ISBN 2-7605-1272-X, 428 pages

Femmes et maths, sciences et technos
Sous la direction de Louise Lafortune  
et Claudie Solar
2003, ISBN 2-7605-1252-5, 294 pages

Chères mathématiques 
Susciter l’expression des émotions  
en mathématiques
Louise Lafortune et Bernard Massé, 
avec la collaboration de Serge Lafortune
2002, ISBN 2-7605-1209-6, 156 pages
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Les cycles d’apprentissage 
Une autre organisation du travail  
pour combattre l’échec scolaire
Philippe Perrenoud
2002, ISBN 2-7605-1208-8, 218 pages

Les enjeux de la supervision  
pédagogique des stages
Sous la direction de Marc Boutet  
et Nadia Rousseau
2002, ISBN 2-7605-1170-7, 260 pages

Accompagnement socioconstructiviste 
Pour s’approprier une réforme  
en éducation
Louise Lafortune et Colette Deaudelin
2001, ISBN 2-7605-1129-4, 232 pages

L’école alternative  
et la réforme en éducation 
Continuité ou changement ?
Sous la direction de Richard Pallascio  
et Nicole Beaudry
2000, ISBN 2-7605-1115-4, 204 pages

Pour guider la métacognition
Louise Lafortune, Suzanne Jacob  
et Danièle Hébert
2000, ISBN 2-7605-1082-4, 126 pages
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