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RESUME

Cet article présente une revue narrative de la littérature sur la maniére dont les personnes étudiantes apprennent a
planifier des situations d’enseignement-apprentissage alors qu’elles se forment a 1’enseignement dans leur
formation initiale. La revue narrative de la littérature montre que deux éléments sont principalement étudiés pour
rendre compte du développement de cette compétence : les stages en enseignement et 1’utilisation d’un gabarit de
planification. Pour chacun de ces éléments, elle rend compte des avantages et des limites soulevés dans la
littérature. Le texte met également en exergue les questions qui gagneraient a étre étudiées pour mieux comprendre
comment les futures personnes enseignantes développent la compétence a planifier. Enfin, I’importance d’étudier
I’activité réelle des personnes étudiantes est soulignée afin de mieux saisir leur expérience d’apprentissage de la
planification durant leur formation initiale. Une telle perspective pourrait ouvrir la voie a la création d’espaces
d’action soutenant le développement de cette compétence essentielle a I’enseignement.
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d’apprentissage
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1. INTRODUCTION

La compétence a planifier des situations d’enseignement et d’apprentissage constitue un élément central du travail
enseignant réalisé avec les éléves et pour les éléves. Planifier permet d’anticiper et soutenir le développement des
compétences disciplinaires et transversales des €léves. Plus largement, pour les enseignantes et les enseignants,
cette activité remplit plusieurs fonctions, puisqu’elle consiste & anticiper les actions a venir en classe avec les
¢éleéves. Elle peut étre illustrée comme « une série de processus grace auxquels un individu se représente le futur,
fait I’inventaire des fins et des moyens et construit un cadre anticipé susceptible de guider ses actions a venir »
(Riff et Durand, 1993, p.84). Pour ce faire, I’enseignante ou 1’enseignant se représente les situations a venir et
répertorie les moyens connus pour guider ses interventions, ce qui implique une multitude de connaissances.
GroBmann et ses collaborateurs (2025) définissent la compétence a planifier comme une intégration et une
combinaison d’habiletés cognitives, de dispositions affectives et d’éléments propres aux exigences des situations
de planification. Planifier s’alignerait alors avec la résolution de problémes, notamment parce que cette activité
consiste a concevoir des activités d’apprentissage permettant aux éléves d’atteindre un objectif. Plus précisément,
pour eux, planifier implique des connaissances conceptuelles (ex. : sur les disciplines, les curriculums, la
didactique, la pédagogie et 1’évaluation), des connaissances procédurales (ex. : stratégies de planification), mais
également des habiletés a mobiliser ces deux types de connaissances de maniére adaptée aux situations

d’enseignement qui se présentent (GroBmann et al., 2025).

Réalisée en amont du pilotage des activités d’apprentissage, la structure de planification nécessite une certaine
flexibilité dans I’action en contexte d’enseignement. Elle doit permettre d’évaluer en temps réel, a partir des
¢léments anticipés, ce qui fonctionne ou non avec les éléves, afin de rester disponible pour répondre a leurs
besoins et ajuster I’intervention dans 1’action (Tochon, 1989). Elle s’avére une activité trés cyclique, puisque les
itérations entre la planification, I’enseignement et 1’évaluation du pilotage sont constantes et que la structure de
la planification évolue, fluctue selon les prises de décision durant I’action en classe (Yinger, 1980). Pour illustrer
I’ampleur de ce flux continu de décisions qui viennent moduler les planifications initiales, Wanlin et Crahay
(2012) recensent que les enseignantes et les enseignants prendraient en moyenne une nouvelle décision toutes les
deux minutes selon les interactions vécues en contexte d’enseignement. Ainsi, les décisions planificatrices des
personnes enseignantes expérimentées peuvent étre difficiles a faire expliciter et peuvent donner I’impression que
la planification des activités et des interventions pédagogiques repose sur une « intuition raisonnée » fondée sur
leur expérience (Bergeron, 2018). Une part de la complexité de 1’activité de planification peut s’expliquer par son
caractére « improvisationnel », notamment parce que, pour les personnes enseignantes expérimentées,
’adaptation aux situations d’enseignement se ferait sur la base de différents plans interchangeables construits au
fil des années et qui sont intériorisés (Tochon, 1993). D’autre part, la planification n’est pas ostensible comme
activité, puisqu’elle prendrait le plus souvent la forme d’une trace bréve plutét qu’un plan d’action trés détaillé
(Clark et Peterson, 1986; John, 2006), a moins qu’il s’agisse d’une situation d’enseignement nouvelle ou la

planification se veut alors plus rigoureuse et élaborée (Hall et Smith, 2006; Miville et al., 2022).

ORICS - ISSN 2292-3667



MIVILLE ET AL., 23

En contexte de formation initiale, les étudiantes et les étudiants entendent que la planification est essentielle a
I’enseignement. Or, I’absence de traces de planification ou la consultation de traces trés peu détaillées de cette
activité chez les personnes enseignantes plus expérimentées peut leur sembler contradictoire avec ce discours. Par
ailleurs, le fait d’observer que ces derniéres adaptent une planification dans le feu de I’action auprés des éléves
peut accentuer le flou autour des pratiques a développer en planification pédagogique. Enfin, les temporalités
variables de la planification (court, moyen et long termes) reposent sur des logiques planificatrices distinctes
(Wanlin, 2009). En formation initiale, les personnes étudiantes ont 1I’impression de manquer de temps pour
explorer des logiques planificatrices autres qu’a court terme (Dufour, 2019). Cela peut contribuer a créer des
inadéquations entre les attentes de la profession et la réalité. Les faces cachées du travail enseignant témoignent
pourtant d’une complexité inhérente, mais qui n’est pas simple a voir « par exemple [...] planifier I’enseignement-
apprentissage n’est pas une tache si simple, car elle requiert une activité d’appropriation du programme scolaire,
de recherche, de réflexion, de décision, de transposition didactique, de création et d’adaptation des taches
d’apprentissage et du matériel pédagogique, etc. » (Mukamurera ef al., 2019, p.22). En résumé, la planification
pédagogique ne se limite pas a organiser des activités d’enseignement et d’apprentissage, elle implique un
processus plus complexe qui nécessite d’étre observé et explicité aux personnes étudiantes pour les préparer a ces

aspects du travail enseignant moins visibles.

Le but de cet article est de proposer un état des lieux de ce qu’apprennent les personnes étudiantes en
enseignement par rapport a la planification pédagogique dans la formation initiale en enseignement. Dans une
premiére partie de cet article, nous situons les attentes de formation liées a la compétence a planifier au Québec.
Deuxiémement, la démarche employée pour réaliser la revue narrative de la littérature est explicitée?. Par la suite,
les points saillants sont présentés en deux sections : apprendre a planifier dans les stages et apprendre a planifier
avec un gabarit. Finalement, des pistes de réflexion pour étudier le développement de la compétence a planifier

des personnes étudiantes dans une formation initiale a I’enseignement sont proposées.

2. LES ATTENTES DE FORMATION LIEES A LA COMPETENCE A PLANIFIER
AU QUEBEC

Au Québec, la formation a I’enseignement qui meéne a 1’obtention d’un brevet est principalement le baccalauréat
de quatre ans. Cette formation comprend a la fois des cours théoriques et au moins une expérience en stage par
année de formation (au minimum 700 heures de formation pratique doivent étre cumulées pour 1’obtention du
brevet d’enseignement). L’alternance et parfois la concomitance entre certains cours disciplinaires et les stages

visent a favoriser la professionnalisation (Conseil supérieur de 1’éducation, 2014; 2006; Gouvernement du

2 La revue narrative de littérature et les réflexions proposées dans le cadre de cet article sont issues des travaux de thése en cours.
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Québec, 2025). Pour la formation a I’enseignement au Québec, il appartient a chaque université de préciser les

attentes et les modalités liées au développement des compétences professionnelles au coeur de son établissement.

En ce qui concerne la formation a la planification pédagogique, il est attendu que la compétence « planifier les
situations d’enseignement et d’apprentissage » soit largement maitrisée en fin de formation initiale en
enseignement (Gouvernement du Québec, 2020, p.86). Les actions liées a la planification sont considérées comme
étant au cceur du travail fait avec et pour les éléves (Gouvernement du Québec, 2020, p. 40). De plus, la
planification de situations d’enseignement et d’apprentissage doit étre structurée a partir du programme prescrit,
soit le curriculum d’études qui détermine les contenus a faire apprendre selon les cycles d’enseignement. Pour
I’enseignement primaire, celui-ci comprend le Programme de formation de 1’école québécoise (PFEQ) qui
s’inscrit dans une approche par compétences disciplinaires et transversales (Gouvernement du Québec, 2006).
S’ajoute a ce dernier, la progression des apprentissages (PDA), un complément a chaque discipline scolaire
(frangais, mathématiques, univers social, culture et citoyenneté québécoise, sciences et technologie, arts) qui
propose, quant a elle, des descriptions plus fines des savoirs essentiels et des habiletés a faire apprendre pour
soutenir le développement des compétences des éléves. Pour 1’éducation préscolaire, les enseignantes et les
enseignants doivent se référer au Programme-cycle pour la maternelle 4 ans et 5 ans, qui vise le développement
global de I’enfant a partir de cinq domaines (physique et moteur, affectif, social, langagier, cognitif). En fin de
formation initiale, il est donc attendu que les futures personnes enseignantes aient des connaissances des
curriculums d’études et qu’elles soient en mesure de les utiliser de maniére autonome afin de planifier leurs
enseignements.

Tableau 1: Cours obligatoires qui font explicitement référence a la planification ou a la conception pédagogique
dans leur descriptif

Universités

Sigles des cours

Université du Québec en
Abitimi-Témiscamingue
(UQAT)

DID3225, DID4225, DID5225, DID3130, DID4232, EDU2361, EDU2519,
FRA3112

Université du Québec a
Rimouski (UQAR)

DIA13023, DIA23023, DIA25123, DIA25223, DIA32023, DIA33023,
DIA35323, DIA38223, PPE27023, PPE37123, PPE37323, PPE26223,
SCE12023, SCE20823,

Université du Québec a
Trois-Riviéres (UQTR)

DID1098, DID,1117, DID1148, DID1149, DID1150, DID1151, DID1152,
DID1153, DID1154, DID1155, DID1156, EEI1079, PDG1030, PDG1054,
PED1016, PED1048, PPG1017, PRS1011

Université du Québec en

BEP1033, DID1893, DID2123, DID2133, DID2143, DID2153, DID2283,

Outaouais (UQO) DID2383, DID5013, PED2063, PED5013, PED5032,
Université du Québec a | 3DCA242, 3DID544, 3DID644, 3EAR136, 3EMA230, 3EMA330,
Chicoutimi (UQAC) 3ESC213, 3ESC223, 3ESH345, 3GRP304, 3PDG215, 3PDG250, 3PDG260,

3PPG240, 3PPG350, 3PPG433, 3PRS312, 3PRS413

Université Laval

ENP2710, ENP3010, ENP2008 ; DID1110, DID1908

Université de Sherbrooke

PDA112, PDAI113, PDAI114, PDAI115, PDAI116, PDAI123, PDA221,
PDA225, PDA322, PDA233, PDA334, PDA343, PDA344, PMRI105,
PMR226, PMR336, PPA114, PPA115, PPA116, PPA20S, PPA224, PPA305,
PPA324

Université de Montréal

ETA3012

Université McGill

Descriptifs des cours non disponibles pour consultation
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| Université Bishop | Descriptifs des cours non disponibles pour consultation |

Au Québec, 12 universités offrent le programme de formation du baccalauréat en éducation préscolaire et en
enseignement primaire (Gouvernement du Québec, 2025). Dans la majorité de ceux-ci, les objectifs liés au
développement de la compétence a planifier sont intégrés aux stages. Le tableau 1 présente les cours obligatoires
(autres que les stages) dont les objectifs, figurant dans la fiche descriptive des baccalauréats, font explicitement
référence a la planification ou a la conception pédagogique. Les informations présentées dans le tableau 1 ont été
relevées a partir d’une recherche dans les plans de formation disponibles sur les sites web institutionnels des 12

universités.

En contexte de formation initiale, il semble que les étudiantes et les étudiants ont 1’opportunité d’apprendre a
planifier I’enseignement de lecons au cceur des cours de didactiques disciplinaires (Dufour et al., 2021), mais
aussi dans le cadre de leurs stages en enseignement. Parce que la démonstration de cette compétence est évaluée
dans la formation initiale, il est souvent attendu des personnes étudiantes qu’elles produisent des traces de leur
activité de planification. Considérant qu’il est attendu que la compétence a planifier soit largement maitrisée en
fin de formation, mais que cette activité se révele difficile a observer, nous soulevons les questions suivantes:
comment les étudiantes et les étudiants en formation a 1’enseignement apprennent a planifier dans la formation
initiale en contexte de stage et dans les cours universitaires? En quoi et comment les cours et les expériences en

stage contribuent-ils (ou non) a soutenir les apprentissages lié¢s a la planification?

3. LA DEMARCHE DE LA REVUE NARRATIVE DE LITTERATURE

Le principal objectif de la revue narrative de littérature est de fournir un panorama des connaissances existantes
ou une vue d’ensemble de la littérature scientifique sur un sujet donné (Rhoades, 2019). Dans ce type de revue,
I’évaluation critique de la littérature peut étre mise de 1’avant (Horsley, 2019; Rhoades, 2011), notamment parce
qu’elle permet de dégager des angles d’analyse a explorer a partir d’un argumentaire cohérent construit sur
littérature scientifique (Greenhalgh et al., 2018). Le repérage et la sélection des publications scientifiques ne se
font pas nécessairement de maniére exhaustive, comme dans une revue de littérature systématique (Rhoades,

2011; Sarraci et al., 2019).

Dans le cadre de cet article, la revue narrative de littérature proposée rend compte d’un travail réflexif de recherche
effectué dans un processus itératif. L’objectif était de mieux comprendre la maniere dont les personnes étudiantes
apprennent a planifier dans la formation initiale a I’enseignement pour circonscrire un angle d’étude a explorer.
D’abord, en 2021, les bases de données Erudit, Education Source et ERIC ont été sondées en utilisant les trois
mots-clés suivants (ainsi que leurs synonymes et leurs déclinaisons) : étudiantes et étudiants, formation initiale,
planification. Pour étre retenues, les publications devaient étre: évaluées par les pairs, rédigées en francais ou en
anglais, publiées depuis 2000, présentées des données empiriques, portées sur les étudiantes et les étudiants, et
abordées 1’expérience d’apprentissage dans plus d’un cours de la formation initiale. Bien que 1’étude s’inscrive

dans le contexte québécois, les articles scientifiques issus de la recherche a I’international ont été
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retenus. Finalement, une veille scientifique entre 2021 et 2025 a permis d’inclure d’autres publications répondant
a nos critéres afin de représenter au mieux le sujet. Au total, ce sont 21 publications scientifiques qui ont été
retenues pour cette revue narrative de la littérature. L’analyse des publications est présentée en points saillants
dans les sections suivantes pour illustrer les enjeux liés a I’apprentissage de la planification pédagogique dans la

formation initiale a I’enseignement.

4. L’ESPACE DU STAGE

Entre opportunités et contraintes pour apprendre a planifier

L’un des éléments contribuant le plus au développement de la compétence a planifier est reconnu comme étant le
fait de vivre des expériences multiples et variées en contexte d’enseignement (Calderhead, 1996; Clark et
Peterson, 1986; Hall et Smith, 2006; John, 2006; Warren, 2000). A ce propos, a partir des articles consultés, il
semble qu’apprendre a planifier dépende de quatre principaux ¢léments détaillés dans les sections suivantes : la
compréhension du contexte de la classe, 1’appropriation des contenus a enseigner, 1’accompagnement regu en
stage et la dynamique relationnelle entre 1’étudiante ou 1’étudiant et la personne enseignante expérimentée qui

I’accompagne.
4.1 Bien comprendre le contexte en stage pour planifier efficacement

Planifier nécessite pour les personnes en formation initiale de bien comprendre le contexte d’enseignement et de
maitriser les contenus, deux taches qui ne sont pas d’emblée facilement réalisables et qui nécessitent du temps
d’appropriation en plus d’une bonne connaissance des ressources disponibles. A ce propos, dans leur étude portant
sur les critéres de sélection des activités d’enseignement des personnes stagiaires au primaire durant leur dernier
stage en Belgique, Deprit et Van Nieuwenhoven (2021b) montrent que ces derniéres ont besoin de bien
comprendre le contexte du stage pour planifier efficacement, ce qui leur nécessite en contrepartie beaucoup de
temps (ex. : comprendre les décisions de la personne enseignante expérimentée, les choix de matériel, etc.). Les
travaux de Parker, Bond et Powell (2017) portent sur le développement du processus de planification des
stagiaires enseignant la musique aux Etats-Unis (au secondaire ou au primaire) et abondent dans le méme sens
avec leur étude. Le fait d’enseigner dans des contextes authentiques les améne a voir la nécessité d’en apprendre
davantage sur I’environnement de la classe et les besoins des éléves pour planifier leurs legons, a avoir une
compréhension située de la planification. Ces connaissances sur la pédagogie, la classe, les éléves ou les
ressources a disposition peuvent étre longues a développer et nécessitent des cycles répétés entre la planification
et ’enseignement (Parker et al., 2017). En contexte de stage, il s’avére par contre que les personnes étudiantes
n’ont pas toujours suffisamment de temps pour développer ces connaissances et développer leur structure
d’anticipation du déroulement des activités a mener avec les éléves. C’est la difficulté la plus soulevée par les 18
personnes étudiantes sondées dans 1’étude de Sahin-Taskin (2017) sur les perceptions de leur expérience de

planification en stage durant leur derniére année de formation en enseignement primaire en Turquie. Il est difficile
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pour elles de planifier des activités appropriées au niveau des éléves. D’autre part, Krepf et Konig (2023) ont
mesuré I’évolution de la compétence a planifier a partir de 211 documents de planification collectés auprés de
106 stagiaires de la formation a 1’enseignement de Berlin. Entre le début et la fin de la période des stages, ils
constatent une amélioration de la capacité a structurer les legons et a expliquer le raisonnement en lien avec ce
qui se passe en contexte de classe. De méme, dans une étude longitudinale menée en Angleterre auprés 17 futurs
enseignants du secondaire, Mutton et ses collaborateurs (2011) suggérent que les apprentissages entre la
planification et I’enseignement sont réciproques. Plus précisément, parce que les stagiaires acquicrent une
meilleure connaissance du contexte et des ¢éléves, ils sont davantage outillés pour anticiper le déroulement des
lecons. Des connaissances sur les ¢éléves et sur le contexte de la classe sont donc nécessaires pour anticiper les
interactions de la classe et planifier de maniére adaptée. Or, ce type de connaissances demande un temps

d’observation et d’intégration dans les classes que les stages ne permettent pas toujours.
4.2 S’approprier les contenus a enseigner pour planifier

En plus des éléments contextuels, la maitrise des contenus a enseigner apparait comme une préoccupation
prédominante dans 1’élaboration de planifications des personnes étudiantes. Plus précisément, I’appropriation des
concepts et des contenus didactiques est une difficulté soulevée par les futures personnes enseignantes au
secondaire en mathématiques (Emre-Akdogan et Yazgan-Sag, 2018; Males et Setniker, 2019), nécessitant une
révision des contenus dans leur processus de planification. Ko (2012), dans une étude menée aupres de 45
étudiants ayant effectué¢ 200 heures de stage en enseignement primaire aux Etats-Unis, constate que la majorité
se préoccupe de la maitrise du contenu disciplinaire afin de pouvoir I’enseigner. D’autres se soucient des activités
a choisir en passant beaucoup de temps a déterminer celles qui sont appropriées. Méme écho dans 1’étude de
Coppé, (2007) qui a obtenu I’explicitation de la démarche de planification de quatre futurs enseignants en France.
Dans cette étude, les participants disent passer du temps a lire les programmes enseignés dans les classes. De
surcroit, en analysant les planifications et les justifications de 158 étudiantes et étudiants concernant leurs choix
des ressources pour planifier les activités pédagogiques a réaliser dans une classe primaire, Sawyer et ses
collaborateurs (2020) mettent en évidence que la personne enseignante est considérée comme une ressource
importante pour les personnes étudiantes. Elles ont besoin d’étre orientées pour choisir des activités qui
correspondent aux contenus a enseigner et qui sont en cohérence avec les pratiques de la personne enseignante

qui les accompagne en stage.
4.3 Se référer a une personne plus expérimentée pour planifier en stage

Pour pallier les défis de 1’appropriation des ¢léments contextuels du groupe-classe et des contenus a enseigner,
les personnes étudiantes s’appuient sur différentes ressources. L’une des plus considérées est la personne
enseignante qui les accompagne en stage. Par exemple, Wilson et McChesney, (2018) ont étudié le processus de
planification en mathématiques de 10 personnes étudiantes en enseignement au primaire lors de leur premier stage
en Nouvelle-Zélande. Leurs résultats illustrent un processus qui se déploie en trois temps : 1) chercher et recueillir

des outils, activités ou documents; 2) analyser et sélectionner les activités d’enseignement; 3) s’approprier les
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ressources pour I’enseignement. Dans la premiére phase de ce processus, les stagiaires ont principalement recours
a la personne enseignante expérimentée qui les accompagne pour obtenir les informations nécessaires. Leurs
questions portent sur le contexte et les ressources disponibles, mais aussi sur les pratiques favorables a utiliser
pour I’enseignement des contenus prévus. En début de stage plus précisément, les stagiaires s’orientent beaucoup
a partir des planifications déja réalisées par I’enseignante ou I’enseignant pour gagner en confiance et construire
leur propre planification (Sawyer et al., 2020). Aussi, Santoyo et Zhang (2016) se sont intéressés au
développement de la compétence a planifier chez les futures personnes enseignantes du secondaire, notamment
en éclairant comment les cours et les stages influencaient leurs planifications. Leurs travaux montrent qu’elles se
tournent vers la personne mentore qui les accueille en classe, entre autres, pour le choix de nouvelles stratégies
d’enseignement centrées sur les éléves. Cela rejoint les constats de Deprit et Van Nieuwenhoven (2021a), qui
démontrent que les étudiantes et les étudiants en premiére année de formation en enseignement primaire en
Belgique ont comme « impulseur » les éléments prescrits de la formation (informations qui proviennent de la
personne enseignante qui accompagne en stage) pour agir et orienter leur planification. Pour ces stagiaires, suivre
le modéle proposé par la personne enseignante associée est rassurant et le fait de répondre a ses attentes est

satisfaisant pour eux.
4.4 Planifier dans la dynamique relationnelle du stage

Bien que les personnes étudiantes aient besoin d’étre guidées pour faire des choix et orienter leurs planifications
en contexte de stage, la dynamique établie entre une ou un stagiaire et la personne enseignante qui I’accompagne
peut étre source de tensions. D’abord, il peut parfois étre ardu pour les stagiaires de suivre la logique de
planification des personnes enseignantes expérimentées qui les accueillent dans leur classe et de comprendre ce
qui guide et structure leur planification. Land et Rubin (2020), dans leur étude de cas, décrivent a ’aide de la
théorie de I’activité (Engestrom, 1987) les principales contradictions et tensions vécues par trois étudiantes
stagiaires en enseignement du secondaire lorsqu’elles s’approprient le processus de planification, notamment a
I’aide d’un gabarit suggéré. Il en ressort qu’il est difficile pour elles de reconnaitre et de comprendre ce qu'elles
doivent planifier de maniére autonome et ce qu'elles peuvent utiliser parmi les planifications déja créées par des
collégues ou par la personne enseignante qui les accompagne. De ce fait, les stagiaires ont 1'impression de
travailler davantage que la personne mentore parce qu’elles planifient beaucoup plus d'activités et de matériel.
Cette perception est exacerbée par le fait que les traces de planification des personnes enseignantes expérimentées
sont peu visibles et que la prise décisionnelle manque de transparence (Land et Rubin, 2020). A ce propos, dans
une étude sur 1’expérience d’accompagner a planifier en stage, Norman (2011) décrit comment des personnes
enseignantes expérimentées peuvent se comprendre en peu de mots pour planifier leurs activités et comment il
est difficile pour elles de décortiquer ces ¢léments tacites de leur quotidien pour les expliciter a des stagiaires. Il
en est de méme pour verbaliser les interventions parfois improvisées avec les éléves et qui sont souvent justifiées
par le déroulement du pilotage. Les actions liées a la planification sont souvent invisibles pour les novices a cause
de tous les liens et les décisions qui se prennent « dans la téte » des personnes enseignantes expérimentées

(Norman, 2011). Ce manque de transparence peut amener quelques stagiaires a considérer que les personnes
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enseignantes expérimentées qui les accompagnent ne sont pas en mesure de les soutenir dans la planification de
nouvelles pratiques (Santoyo et Chang, 2016). Cela corrobore les résultats de Deprit et Van Nieuwenhoven
(2021b) qui expliquent que pour se sentir efficaces en planifiant leurs activités, les personnes stagiaires consacrent
beaucoup de temps a décortiquer les pratiques de la personne enseignante qui les accompagne. Elles cherchent
ainsi a bien comprendre les décisions et a inférer la planification sous-jacente aux pratiques déployées. D’autre
part, les stagiaires ont I’impression qu’elles doivent planifier davantage que leur mentor, entre autres, parce
qu’elles planifient certaines activités qui ne sont pas toujours réalisées en classe a cause d’imprévus. Cela leur
donne I’impression que la division du travail a planifier n'est pas équitable (Land et Rubin, 2020), d’autant plus
que les traces de planification a produire par les stagiaires sont totalement différentes de celles de la personne
enseignante qui accompagne (Ko, 2012). Pour d’autres, les demandes précises ou les pressions exercées pour
suivre et planifier a partir des cahiers d’exercices de la personne enseignante associée s’avérent complexes a
concilier. Les stagiaires se sentent brimés dans les choix a faire en planifiant, leur faisant ressentir de 1’inconfort
(Sahin-Taskin, 2017). Ainsi, il semble qu’apprendre a planifier en contexte de stage tout en étant accompagné est
nécessaire pour bien comprendre les rouages du quotidien de la classe et les anticiper dans le contexte

d’enseignement, mais que la dynamique relationnelle représente aussi des enjeux.

5. L’ESPACE DES COURS DE LA FORMATION :

Entre avantages et limites liés a I’utilisation d’un gabarit de planification

Outre le contexte de stage, dans les programmes de formation en enseignement, les personnes étudiantes peuvent
étre invitées a utiliser un gabarit de planification pour concevoir les activités d’apprentissage a mener aupres
d’éléves. A la lumiére de notre revue narrative de littérature, il ressort de cela que I’utilisation d’un tel outil
représente certains bénéfices dans 1’apprentissage d’une démarche de planification. Comme nous le présentons
ci-dessous, il impose aussi diverses contraintes dans le développement de leur compétence a planifier : le temps

d’appropriation de 1’outil et les émotions négatives qu’il engendre.
5.1 Utiliser le gabarit comme guide au pilotage

Le gabarit de planification représente un support intéressant pour les personnes étudiantes, notamment parce qu’il
leur offre une structure claire et un vocabulaire commun pour discuter de questions de planification (Santoyo et
Zhang, 2016). Dans un questionnaire adressé a 32 étudiantes et étudiants en enseignement du primaire aux Etats-
Unis, Courtney, Eliustaoglu et Crawford (2015) cherchaient a identifier leurs perceptions de 1’utilisation de
gabarits de planification. Il résulte de cette étude que le gabarit est percu avant tout comme un guide pour rester
dans le bon chemin lors des pilotages. Ces résultats corroborent ceux d’autres études (Ko, 2012; Sahin-Taskin,
2017). Autrement, pour guider la réflexion en amont des pilotages, il n’est pas toujours considéré durant ceux-ci,
parce que les stagiaires peuvent le juger aussi comme trop détaillé pour leurs besoins. C’est ce que Capel et ses

collaborateurs (2019) ont découvert lorsqu’ils ont questionné des personnes étudiantes en enseignement de
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1I’éducation physique en Angleterre sur leur utilisation et leur appréciation de leurs planifications faites en contexte
de stage. Hall et Smith (2006), dans leur revue de littérature, soutiennent que I’un des dangers de suivre le gabarit
complété réside dans le fait que les personnes enseignantes y demeurent trop centrées ou collées au moment du
pilotage et qu’elles contournent les problémes qui surviennent en contexte d’enseignement parce qu’ils n’étaient
pas anticipés en premier lieu. Cela est d’autant plus vrai lorsque les stagiaires manquent de connaissances sur le
déroulement prévu de 1’activité planifiée (Santoyo et Zhang, 2016). Finalement, en ce qui concerne 1’utilisation
d’un plan pour anticiper les besoins des éléves avant une legon, Chizhik et Chizhik (2018) montrent que le recours
a un tel outil chez de futures personnes enseignantes ne favorise pas nécessairement une pensée anticipatrice des
besoins spécifiques des éléves. En utilisant des traces de planification variées de 10 futures personnes
enseignantes au primaire aux Etats-Unis, les auteurs cherchaient 4 examiner comment la planification de legons
permet de répondre aux besoins des éléves. Leurs résultats montrent que, durant leur activité de planification, les

personnes étudiantes tendent a centrer leur attention sur les normes et la sélection des activités.
5.2 Trouver ses repéres pour compléter le gabarit

Avoir recours a un gabarit de planification en contexte de formation et de stage peut aussi représenter son lot de
préoccupations, notamment sur la maniére de le compléter et de 1’utiliser en amont des pilotages. En analysant le
développement du processus de planification chez les stagiaires du secondaire a ’appui d’un gabarit, Land et
Rubin (2020) mettent en évidence qu’en début de stage, la formulation des objectifs d'apprentissage se fait surtout
sous forme de phrases vagues qui décrivent les activités a faire. Tout au long de la session et du stage, avec les
commentaires des personnes formatrices universitaires, les objectifs d'apprentissage deviennent mieux formulés
et précisent davantage les habilités, les compétences ou les connaissances a développer (Land et Rubin, 2020).
Strangis, Pringle et Khopf (2006) identifient aussi ce défi lié a la formulation des objectifs et des critéres
d’évaluation dans leur étude sur les connaissances et les croyances des étudiants en enseignement des sciences au
secondaire concernant leur processus de planification. Plus précisément, les chercheurs constatent que certaines
personnes étudiantes sélectionnent les objectifs et les critéres d’évaluation avant de déterminer les activités a
proposer. D'autres amorcent plutot le processus de planification par la sélection des activités pour ensuite définir
les objectifs (Strangis et al., 2006; Chizhik et Chizhik, 2018). Cela corrobore les résultats de Wanlin (2016) dans
une étude ou il étudie le modele de planification (par objectif ou par activité) utilisé par les étudiantes et les
étudiants en formation pour 1’enseignement au secondaire en Belgique. En ce qui concerne la maniére de
compléter le gabarit, Capel et ses collaborateurs (2019) observent que les stagiaires 1’utilisent surtout de manicre
linéaire (en le remplissant du début a la fin) parce que c'est de cette maniére que cela leur a été enseigné dans la

formation. La fagcon de compléter le gabarit varie donc beaucoup et nécessite une appropriation de 1’outil.
5.3 Percevoir le gabarit comme un outil d’évaluation

Dans la formation initiale en enseignement, les personnes étudiantes sont évaluées sur le développement de leurs
compétences professionnelles. De ce fait, les traces de planification peuvent étre utilisées pour évaluer la

démonstration de ces compétences (John, 2006). Cette trace permet aussi de faire le pont entre le milieu
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universitaire et le milieu scolaire des stages, rendre compte de la dynamique de classe dans laquelle est plongée
la personne étudiante. Il s’aveére que les traces de planification a produire sont contraignantes pour les étudiantes
et les étudiants. Par exemple, certaines personnes étudiantes complétent principalement les gabarits parce qu’il
s’agit d’une tdche demandée par l'université (Ko, 2012; Land et Rubin, 2020). D’autres accomplissent les taches
liées a la planification tellement a 1'avance qu'elles n'utilisent plus les gabarits par la suite pour piloter leur activité
pédagogique, tellement la situation a évolué depuis (Land et Rubin, 2020). De surcroit, le fait de compléter le
gabarit pour ces motifs peut mener a vivre des émotions négatives. Par exemple, lorsqu'elles rédigent les objectifs
d'apprentissage des lecons, les personnes étudiantes se sentent stressées (Strangis et al., 2006) ou éprouvent des
difficultés a mettre leurs pensées a 1’écrit (Parker ef al., 2017). Les étudiantes et les étudiants rencontrent des
difficultés a interpréter les attentes des deux milieux (universitaire et stage) par rapport a la planification.
Particuliérement en début de formation, la plupart d’entre eux cherchent a se conformer a ce qui est prescrit de
ces deux milieux, méme si cela leur parait contraignant (Deprit et Van Nieuwenhoven, 2021a). Par ailleurs,
Beckmann et Ehmke (2023) montrent qu’il existe une différence significative entre les documents de planification
informels (pour 1’'usage personnel ou destinés a la personne enseignante associée) et les documents formels
destinés a des formateurs ou formatrices universitaires. Ils ont questionné 200 futures personnes enseignantes
allemandes du primaire et du secondaire sur leur compétence a planifier et analysé 121 lecons écrites planifiées.
Ils soulévent par exemple que les documents formels contiennent davantage d’éléments écrits concernant la prise
en compte de I’hétérogénéité de la classe. Les auteurs soulévent aussi que peu d’aspects liés a I’adaptation de la
lecon au contexte apparaissent a 1’écrit (Beckmann et Ehmke, 2023). Comme le souligne John (2006) dans sa
revue de littérature, les personnes étudiantes ont tendance a percevoir la planification écrite non pas comme un
instrument de développement professionnel en premier lieu, mais plutét comme un produit évaluatif. De ce fait,

son potentiel en tant qu’outil de préparation aux interactions de la classe peut se retrouver limité.

6. PISTES DE REFLEXION

Pour une meilleure compréhension de ’expérience d’apprentissage des personnes étudiantes quant a I’acte

de planifier dans la formation initiale

Notre revue narrative de littérature révéle que, bien que la planification est nécessaire pour soutenir les
interventions en contexte de classe, il demeure difficile pour les personnes étudiantes de s’en approprier les
composantes (ex. : processus, démarches, éléments a planifier, etc.). Elle montre que les expériences en stage
contribuent, a des degrés divers, aux apprentissages sur la planification, mais elles soulignent également que la
dynamique relationnelle imposée par le stage accentue certaines tensions liées a I’activité de planification. Par
ailleurs, il apparait que 1’apprentissage de la planification en formation initiale passe aussi par 1’utilisation d’un
gabarit de planification. Toutefois, ce dernier est souvent associ¢ a des émotions négatives, en raison de la fonction

de produit d’évaluation qu’il incarne chez les personnes étudiantes. A la suite de ces constats, différentes questions

ORICS - ISSN 2292-3667



32

REVUE INTERNATIONALE DE COMMUNICATION ET SOCIALISATION - VOL 12, N° 2, 2025

émergent pour mieux comprendre la manicre dont les étudiantes et les étudiants apprennent a planifier dans la

formation initiale.

D’abord, nous nous questionnons sur 1’activité de planification des personnes étudiantes qui utilisent un tel outil
pour s’initier a cet acte professionnel. Bien que des écueils sont vécus par les personnes étudiantes en
enseignement dans 1’utilisation du gabarit de planification, sur la maniére dont elles interagissent avec un tel outil
pour planifier leurs interventions pédagogiques. Nos réflexions s’inscrivent dans la continuité des travaux
d’Azéma (2019), qui, dans une étude d’anthropologie culturelle enactive (Theureau, 2015) sur les dynamiques au
ceeur des phénomeénes d’enseignement-apprentissage, souligne qu’une planification trop détaillée réduirait les
effets de surprises en situation d’enseignement. Cela pourrait avoir pour effet de restreindre les apprentissages
des personnes stagiaires, dans la mesure ou ceux-ci découlent de découvertes, de surprises ou d'effets de
nouveauté en contexte de classe. Le danger a trop se préparer en amont des pilotages réside dans le fait de ne pas
percevoir les possibilités d'interactions en classe en demeurant trop collé sur la préparation réalisée. Ce dernier
suggére qu’une fois que les stagiaires se sentent suffisamment confiants, la forme de la planification pourrait
rester libre (écriture, dessin, traces, schémas, etc.) pour ainsi éviter de « verrouiller » I’activité d’enseignement a
ce qui a été planifié en amont du pilotage (Azéma, 2019). Cela rejoint le profil de planification d’étudiantes et
d’étudiants qui priorisent les « apprentissages situés » au contexte de stage (Deprit et Van Nieuwenhoven. 2021a).
Les personnes étudiantes qui correspondent a ce profil démontreraient une plus grande certitude dans leurs choix
et préférences personnelles, puisqu’elles se sentent a 1’aise de modifier ou d’adapter les méthodes utilisées dans
le milieu de stage. Pour atteindre un tel degré de certitude dans I’activité de planification (Deprit et Van
Nieuwenhoven, 2021) et de confiance dans la prise de décision dans 1’action (Azéma, 2019), il convient de se
demander ce qui améne les personnes étudiantes a s’affranchir de la contrainte de I’utilisation linéaire et
évaluative de I’outil (Perrin et Ria, 2008). Il est important de mieux comprendre ce qui est signifiant pour les
personnes étudiantes lorsqu’elles planifient des lecons qu’elles jugent efficaces. Il apparait essentiel de
comprendre le processus d’apprentissage des personnes étudiantes lorsqu’elles apprennent a planifier dans la
formation initiale dans son ensemble : comment planifient-elles ? En quoi et comment la formation initiale (cours
et stage) contribue-t-elle (ou non) a soutenir le développement de leur compétence a planifier ? Comment
s’approprient-elles les démarches de planification ? Qu’est-ce qui est signifiant pour elles dans leur formation

initiale lorsqu’elles planifient ?

Bien que notre revue narrative de la littérature mette en lumicre la maniere dont les étudiantes et les étudiants
apprennent a planifier dans le cadre des stages et par I’utilisation d’un gabarit de planification au cceur de la
formation initiale, il ressort que peu d’études se sont intéressées a leur expérience d’apprentissage en considérant
I’alternance entre les cours et les stages. Lammert et Godftrey, (2025), dans leur revue de littérature sur la manicre
dont les futures personnes enseignantes sont formées a planifier soulignent le manque d’études prenant en compte
I’ensemble d’un programme de formation pour comprendre la préparation a la planification pédagogique des
étudiantes et étudiants. Cela met en lumicre la pertinence d’étudier de maniére longitudinale 1’appropriation des

¢léments propres a la planification pédagogique (p. ex. : processus, démarche, planification des contenus ou des
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interventions pédagogiques, etc.). Dans la majorité des études, les données analysées pour rendre compte des
apprentissages réalisés sur la planification reposent surtout sur des entrevues ou des questionnaires rétrospectives
et prospectives réalisées auprées des personnes étudiantes ou encore sur 1’analyse de documents de planification
(legons). Les études qui documentent 1’expérience vécue des étudiantes et étudiants a partir de traces de leur
activité planificatrice sont peu nombreuses (par ex., Boutin et al, 2024; Coppé, 2007; Deprit et Van
Nieuwenhoven, 2021a; 2021b; Land et Rubin, 2020). Cela nous démontre que d’étudier I’expérience d’apprendre
a planifier a partir de traces d’activité réelle des étudiantes et des étudiants se révele un angle d’étude porteur pour
mieux comprendre le processus complexe d’appropriation de cet acte essentiel a la profession enseignante sur

I’ensemble de la formation.

Nous remarquons aussi que plusieurs études s’intéressent a la maniére dont les personnes étudiantes apprennent
a planifier I’enseignement au secondaire (Capel et al, 2019; Coppé, 2007; Courtney et al., 2015; Emre-Akdogan
et Yazgan-Sagaz, 2018; Krepf et Konig, 2023; Land et Rubin, 2020; Mutton ef al., 2011; Parker et al., 2017,
Santoyo et Zhang, 2016; Strangis et al., 2006; Wanlin, 2016). Moins d’études portent sur celles qui apprennent a
planifier I’enseignement au primaire (Beckmann et Emhre, 2023; Chizhik et Chizhik, 2018; Deprit et Van
Nieuwenhoven, 2021a; 2021b; Ko, 2012; Sahin-Taskin, 2017; Sawyer et al., 2020; Wilson et McChesney, 2018)
particulierement au Québec. Pourtant, le contexte d’enseignement au primaire au Québec s’avere particulier et
fort complexe a cause du curriculum d’études qui prescrit I’articulation de 1’enseignement de plusieurs disciplines
variées (frangais, mathématiques, sciences et technologiques, univers social, culture et citoyenneté québécoise,
arts, etc.) et qui demande aux professionnels de 1’enseignement de planifier I’ensemble d’une journée scolaire.
Cela contraste, par exemple, avec le contexte d’enseignement au secondaire ot une discipline domine et ou la
personne enseignante peut rencontrer plusieurs groupes d’éléves au cours d’une méme journée. Qui plus est, au
Québec, dans un contexte social ou la rétention du personnel enseignant se révele problématique, la formation
initiale offerte se doit d’étre efficace pour préparer a une insertion professionnelle rapide et ainsi limiter ’abandon
de la profession (Conseil supérieur de 1’éducation, 2023; Dupriez et al., 2023). Il importe alors de mieux
comprendre comment les étudiantes et les étudiants font I’expérience d’apprendre a planifier dans la formation
initiale. Plus précisément, il s’avére nécessaire de comprendre comment les environnements d’apprentissage dans
ce dispositif (cours et stages) générent des perturbations transformatrices dans 1’activité planificatrice des futures
personnes enseignantes, notamment pour comprendre ce qui est signifiant (ou non) pour se préparer a anticiper
toutes les composantes de la classe. En ce sens, des études doivent se pencher sur la maniére dont les dispositifs
de formation y contribuent ou non. Considérant qu’il est attendu que la compétence a planifier soit largement
maitrisée a I’issue de la formation, il importe que de telles études s’appuient sur des cadres théoriques permettant
de documenter la dimension réelle des situations de formation offertes (Chaliés et Lussi Borer, 2021). Ces études
seront porteuses pour mieux comprendre d’ou émerge le développement de la compétence, puisque
I’apprentissage provient rarement de 1a ou les formatrices et formateurs 1’espéreraient (Desimone, 2009) ou de ce
qui a été congu pour soutenir les apprentissages des étudiantes et des étudiants (Zeitler ef al.,, 2017). Une

compréhension plus fine de I’expérience d’apprendre a planifier permettrait d’éclairer les effets du dispositif de
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formation initiale, ouvrant la voie a la création d’espaces d’action soutenant le développement de cette

compétence.
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